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RESUMEN

La adopcion por un est udiante de un enfoque u otro de apre  ndizaje,
Mladenovic y Brokett (2002), de alguna manera se moldea conforme al
contexto formativo del cual partic ipa. Si se opta por un cont exto de formacién
por competencias este conlleva propds itos de un modelo de aprendiz
determinado, esto es, profundiza en el  conocimiento, tiende a aumentar su
autonomia y capac idad para aprender , asume mas responsabilidad y
comprensién del mismo en un contexto colaborativo entre sus iguales y con su
profesorado.

Este estudio descriptivo, transecciona | con alcance c orrelacional, busca
interrelacionar dos elementos: la forma vy disposicidén en que los estudiantes s e
acercan al conocimiento, y el contexto metodolégico del cual participa, y que de
alguna manera facilit a u ofrece resistencia aese a cercamiento. Elloc onel
proposito de identificar los enfoques de aprendizaje que estudiantes
universitarios adoptan cuando realizan su s tareas académicas Hernandezy
Hervas (2005); Hernandez, Rosarioy Saez (2010) asi como reconocer s us
motivaciones y estrategias de aprendi zaje, para disefiar acciones docentes
Calvo (2005) que faciliten la adopcién de enfoques profundos y autorregulados

en su actividad de aprender.

Aplicado el Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio (Estudio (R-
SPQ-2F) en su version espafola, se identifican los enfoques de aprendizaje de
estudiantes de las titulaciones de pedag ogia de la Un iversidad Mayor — Sede
Temuco de Chile, se observa que adoptan el enfoq ue profundo por sobre el
superficial, con intensidad baja, y que es ta predisposicion es independiente de
su nivel de avance académico. Aplicado el cuestionario de auto evaluacion
docente al profesorado de estas titu  laciones se observa una tendencia a
emplear metodologias de ensehanza adcr itas a saber, que al saber hacer o

aprender a aprender en el marco de un curriculum basado en competencias.

Palabras clave: Enfoques de apr endizaje, metodologias activas de ensenanza,

aprendizaje reflexivo, modelo educativo por competencias.
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INTRODUCCION

Este e studio, observando los n uevos desafi os que enfrenta la formacién
universitaria en lar enovacion de sus curr iculos, respecto d el planteamientod e
nuevos modelos de e nsefianza y en el contexto de po ner al estudiante al cent ro del
proceso formativo, sitla su a rea prob lematica e n determ inar | os enfoques de
aprendizaje que ado ptan los e studiantes de las tit ulaciones de Pedagogi a de la
Universidad Mayor de Chile, en est e sentido dilu cidar |la manera en qu e se i mplican
en su aprendizaje ad optando diferentes enfoques para el mism o en funcién de sus
propios motivos y de las estrategias que se desarrollan en el contexto de ensenanza
del cual participan. Interesa ademas describir las metodologias de ensefianza que
emplea el profesorado que se hace parte de su formacién académica y en funcion de
ello, establecer algunas relaciones asociadas a las tendencias de los enfoques y las
metodologias adoptadas. Asi, buscamos describir los enfoques de aprendizaje que
los estudiantes de las titulaciones de Pe dagogia adoptan y las estrategias con las
que los do centes implican al estudiante en su form acion profesional a través de las

asignaturas bajo su responsabilidad en el plan de estudios.

Considerando la encuesta como medio de recogida de informacién se aplica a
una muestra de estudiantes de las titulaciones de pedagogia representativa de cada
uno de los niveles de avance académico “El Cuestionario Revisado de Procesos de
Estudio” (R-CPE-2F), version validada y traducida al espafol el afio 2001, por la Dra
Fuensanta Hernandez Pina. Para el caso de lo s docentes se aplica e | Cuestionario
de Autoevaluacién Docente disefiado y validado por la Escuela de Educacion de la
Universidad Mayor paralos procesos de acdredita cion de la s titulaciones el afio

2009, y revalidado para efectos de este estudio en julio de 2010.

La justificacion de | e studio se situa en la discusi6 n sobree Igrado de
implicacion de los estudiantes en la tarea de aprender partiendo de que la adopcion

de un enfoque u otro de aprendizaje de alguna manera se moldea y facilita desde el



contexto f ormativo del qu e se participa, ye neste caso, elr ol que asumenlos
estudiantes en su ap rendizaje en las aulas, determina que adopte un aprendizaje
superficial o profundo , mecanicista o por comprension. De las discusiones que se
suscitan respecto a la calidad de la formacion con la implementacion de modelos de
ensefianza basados en com petencias se deduce q ue un apre ndizaje de sde est a
perspectiva, debe ser un aprendizaje que profundiza en el conocimiento, que propicia
el aprendizaje autbnomo, que g enera la ¢ omprension del m ismo y de e ste modo
colabora e n el desempefo efectivo, resp onsable y auténomo del est udiante en

determinados contextos.

Son por tanto dos elementos los que comprende este estudio por una parte la
forma en que los estudiantes se acercan al saber y su disposicion al mismo respecto
a la tarea académica, y por otra el contexto metodoldgico del cual participa, y que de
alguna manera deter mina la implicancia en la mism a. Basandose enlo expuesto,
esta invest igacién espera deter minarlo s enfoque s de apr endizaje que los
estudiantes de las titulaciones de Pedagogia adoptan al momento de enfrentarse a la
tarea académica y asi poder reconocer sus motivos, estrategias y perfilar a partir de
los resultados, acciones que puedan fortalecer el enfoque profundo en el contexto del
mejoramiento de la calidad del aprendizaje, teniendo a su vez presente que, el efecto
de la calidad de la docencia comprendida en e | mod elo e ducativo que se declara,
debiese a poyarse e n metodologias de  ensefianza que part icipan de las
particularidades de este m odelo, y que colab oranala pre disposicion de un

aprendizaje por comprension.

El contenido del estudio qu e se present a com o Tesis doct oral, sigue co mo
marcot edricoder eferencia, el modelo de ed ucacion superiorba sado en
competencias adopta do en e | Espacio de C onvergencia Eur opea. Utilizamos | a
perspectiva socio co nstructivista del aprendizaje para conceptualizar el aprendizaje
profundo. Desde un enfoque formativo por compet encias, se contex tualizaran las

metodologias docentes congruentes a este modelo.



Elt rabajo sell eva acabo enla Univer sidad May or en e | m arco de su
compromiso por responder alas demandas de los nuevos e scenarios formativos
reestructurando en e |la o 2 005 sus planes de formacién e implementando un
curriculo de f ormacién con e nfoque d e competencias paradarr espuestas a
estandares de calidad que desde el afio 2005 se adscriben a los que definen no sdlo
las organizaciones acredit adoras de laf ormacion superior del ambit o nacional de

Chile, sino también a nivel internacional.

Lopez (2009) resume a partir de las nuevas demandas del sistema, respecto
de la Conferencia M undial de Educacion Superior (CMES, 2009) que “una delas
tareas prioritar ias p ara | as inst ituciones de educacién superior (I ES) es pon er a
disposicion el conocimiento existente y ge nerar conocimiento nuevo al servicio de la
construccion social”. (CMES, 2009; p.2)

Como un bien publico se atribuye a las universidades el rol que desempenan
en la formacion de las person as que han de alcanzaren el futuro posiciones de
mayor responsab ilidad en la socieda d. Se requi ere en este sentido valorar su
pertinencia académ ica y social, dado que no pu ede desde su misién, quedar

desvinculada del crecimiento social y econémico de un pais.

En elplanodelast ematicas a bordadas en los d ebates sobre e ducacién
superior, se situa la discusido n en aspectos referidos a su equida d, acceso, calidad,
investigacion e inn ovacion, asicom o enaq uello g ue tie ne relaciéon con la
internalizacion, regionalizacién y mundializacion. En este sentido todas ellas tributan
a que ha de gobernar en las instituciones de formacion superior su compromiso por
una calidad edu cativa renovaday que colabora en generar mayoresy mejores
oportunidades paraeld esarrollo de las personas enun mundo cambiante,
globalizado y que debe situarse como un b ien social al servicio de su d esarrollo y

crecimiento.



Los curriculos formativos han de asum ir este com promiso, en funcion de un a
formacién renovada, competitiva, transversal, d onde se declaren competencias
claves desde el campo prof esional tanto genéricas co mo especificas, discut idas en
convenciones internacionales sobre el rol d e las instituciones de formacion superior.
Lo cual d emanda la definicion de modelos educat ivos pert inentes, que generen
comunidades de aprendizaje y que pong anen el centro de laensenanzaala

persona que aprende.

De este  modo el proyectod ela Un ién Europ ea de crear unes pacio
denominado Espacio Europeo del aE ducacion Superior (EEES), tienecom o
propdsito crear un sistema universitario que sea capaz de resp onder a la sociedad
actual, qu e esta reclamando n uevas competencias labora les y ciudadanas qu e

requieren del manejo de destrezas y habilidades especificas.

Con todo, la tendencia en las Universidades en Europa y Norteamérica, es la
implementaciéon de un curriculum basado en competencias, que ha sido el result ado
de las demandas del mercado laboral para una adecuada insercion a este y un eficaz

desempefio, en pro del crecimiento y preparacion de los futuros profesionales.

En este contexto, el bien de mayor abundancia esta siendo el saber, el que se
incrementa en la medida que el conocimiento y la experiencia se ensanchan y, que
de acuerdo a Gutiérrez (2007) se difunde por el sistema educacional a través de las
redes infor maticas y comunicacionales. En este e scenario comienzan a cobrar
vigencia p aradigmas significativa mente diferentes alos actuales, mo dificando
esquemas, pa utas, metas y valores de la socie dad con temporanea. Al respect o
Gémez y Molina (20 07), sefialan que no ne cesariamente la disponibilidad d e
informacién equivale a conocimiento, siendo en este ultimo en el que la sociedad

actual, basa su poder.



A partir de los nuevos escenarios en las universidades en el camino de la
modernizacion de la ensefianza y en el marco de las discusiones asociadas desde el
Espacio Europeo de Formacién Superior (EEES)’, se pone a la palestra la necesidad
de organizar los nuevos curriculos y planes de estudio en funcion del aprendizaje de
los estud iantes. Siguiendoa Pozoy Pé rez ( 2009) ha de instalarse un a nueva
filosofia educativa en la que la meta de ensefianza no sea transmitir conocimientos a

los alumnos sino hacerles competentes en el uso de los ya adquiridos.

En Chile el informe sobre el estado de la educacion superior del ano 2009,
reconoce que probablemente el elemento mas débil en el marco de la calidad de la
educacion del n ivel t erciario, sigue sie ndo el a seguramiento y promoci 6nde la
calidad en la docencia de pregrado. No e xiste aun en el marco de los sist emas
implementados de aseguramiento de la calidad, suficiente evidencia concreta de los
esfuerzos puestos en el mejoramiento de los procesos de ensefianza y apr endizaje.
(OCDE, y el BIRD/BANCO MUNDIAL, 2009)

El mismo informe expone que si bien los sistemas de acreditacion universitaria
han puest o su emp efio en m ejorar esta met a, los equipos revisores contindan
evidenciando en e |discurso de est udiantesy académicos que los métodos
pedagodgicos usados en la salade clases, t ienden aun a ser tradicionales, con
énfasis en la memorizacién de contenidos, fomentando el aprendizaje individual mas

que el colaborativo.

Por otra parte en el pais se ha implementado un sistema de medicion de la
calidad de los egresados de las carreras de pedagogia, (INICIA) que ha de jado de
manifiesto en la publicacion de los resultados de may o de 2010, que los eg resados

de las carreras de pedagogia que participaron de esta evaluacion, sélo superaron el

LEI EEES, significa un reto muy positivo para todos: Supone un intento valiente auque discutible, de modernizar
la universidad, enfocado a promover la convergencia entre titulos y modelos de formacion, que facilite la
movilidad de estudiantes y profesores y a su vez de profesionales en ejercicio. Pozo, J y Pérez (2009, p. 10)
Madrid. Morata.



50% de respuestas correctas, en uno de los seis test de conocimientos disciplinarios,
prueba qu e f ue r endida por 3.224 egresados d e p edagogia basicay e ducacion

parvularia.

Al resp ecto Bruner, citado en El Mercurio, (2010), es tacit o en sefialar que
estos resultados son  de responsabil idad extraordinariamente import ante de las
universidades, reconociendo la existencia de facultades de educacion con diferencias

en la calidad de formacién, problema que muchas universidades tienen.

Por otr a parte Cristian Co x, Dir ector del Centro de Estudios de Politicasy
Practicas en Educacié n, (CEPPE) de la Universidad Catdlica de Chile, sostiene que
la clave para mejorar estos resultados respo nde a ela borar estandares respecto del
piso minimo de conocimientos y habilidades con que debe egresar un futuro profesor
y evaluarlos en una prueba de egreso como | NICIA, cuya aprobacién sea obligatoria
para trabajar en a ula. Hace mencién asi mismo de los requ isitos de ingreso a las
carreras de pedagogia, los que ha decaido producto de la m asificacion de esta

carrera. ( El Mercurio, 2010)

En otro escenario, laimpleme ntacion d el enfoque de com petencias e n la
ensefianza universitaria, supo ne “situarla enco nformidad conl as nuevas
necesidades y demandas que se deriva ndelaso ciedad de lainform acion” Al
respecto, Lopez (2009) senala que son las univer sidades inst ancias claves de las
sociedades desarrolladas, y ref erentes para la investigacion cientifica y te cnologica.
Por ot ra parte en lo que respecta a la docen cia universitaria, las es trategias
didacticas y | os mét odos de e nsefianza que m ayoritariamente se han e mpleado,
reconoce que se han quedado anclados en el pasado. Es asi como la introduccié n
del enfoque por competencias, puede concebirse como una sistematica e interesante

tentativa, para ubicar la formacion universitaria a la altura de los nuevos tiempos.



Siguiendo al autor y como se ha sefalado, la educacion sup erior tiene que
hacer frente a las nuevas demandas y desafios de una comp leja socied ad. En el
marco del espacio europeo de educacion superior, (EEES) y pract icamente a nivel
mundial, los sistemas de educacién superior estan experimentando en este momento
importantes r eformas, en el plano de su gestion o rganizativa, pero de manera
relevante en la dimension curricular y pedagodgica, referidas a los planes d e estudio,

programaciones docentes y los nuevos enfoques de ensefianza aprendizaje.

El enfoqu e por competencias requiere avanzar desde u na ensefanza
focalizada en el profesor, a una centrada en los estudiantes,y en el procesode

adquisicion de competencias, genéricas y especificas a lo largo de la carrera.

La form acion profesional basa da en co mpetencias puntualiza aspecto s
asociados al planeamiento curricular, el planeamiento didactico y la practica docente,
asi como en la gestién de los mismos y las modalidades de ensefianza y evaluacion.
(Catalano, Avolio y Sladogna, 2004)

A partir de la declaracion de Bolonia (1999 ) este enfoque ha adquirido gran
relevancia en los distintos niveles de la Educaci 6n Superior, lo qu e se refleja en
avances logrados en paises de la Organi zaciéon Econdmica de Cooperacio n para el

Desarrollo (OECD) como el Reino Unido, Canada, Australia, Francia y Espana.

Pozo y Monereo (2002) citando a Delors (1996) a manera de caracterizar una
nueva cultura de aprendi zaje plantean que se esta ante una socied ad de la
informacidn, del conocimiento multiple y del aprendizaje continuo. Desafio que previo
al ingreso del siglo XXI, desde la declaracion del Informe Delors, vaticinaba el deber
ser de una educacion con una doble exigencia, transmitir masi va y eficazmente un
volumen cada vez mayor de conocimientos teoricos y técnicos evolutivos, adaptados

a la civilizacion cognitiva, porque son las bases de las competencias del futuro.



La reflexion se instala en trasformar la ensefanza para adaptar el aprendizaje
a esta nueva socie dad. El lo implica a partir del avance cienti fico, u na nueva

concepcidon de aprendizaje, y este acompanado de nuevas estrategias.

Este estudio se contextualiza en la se de de la Universidad Mayor (UM ) de la
ciudad Temuco, Chile. Esta es una corp oracion de derecho privado, sin fines de
lucro, con existencia legal desde 13 de febrero de 1988. Desde julio de 1996 goza
de plena autonomia, ot orgada por el Consejo Su periorde Educacion, ald ar
cumplimiento alos estandares de cal idad institucional y haber  desarrollado

satisfactoriamente el proyecto educativo institucional que habia comprometido.

En el ano 2005, es acreditada por la Comision Nacional de Acreditacion de
Chile po r cuatro afo s, proceso que al afio 2010 es ratificado por 4 a Aios mas. En
junio de 2006 le fue otorgado el estatus formal de Candidata a Acreditacion por la
Middle States Commission on Higher Education de los EE.UU, proceso iniciado en el
afo 2004. A partir se ese momento desarrolla un proceso de autoestudio que e n
julio del ano 2010, le lleva a obtener la acreditacion internacional por 5 afios, meérito
que laha ce serlapr imera universidad en Chile que obtie ne una acreditacion

internacional por una agencia de Estados Unidos.

La Universidad Mayor, funciona en el pais en dos sedes; Santiago y Temuco,
con un total de siete campus universitarios y opera através de 11 facult ades y 34
escuelas p rofesionales, que cubren la ca si totalidad de la s areas formales del
conocimiento. (Nome, 2009)

En lo particular la Escuela de Educacion de la Universidad Mayor a part ir del
desarrollo de su autoestudio para acr editar su calida d académica en el e scenario
nacional, hito alcanzado en enero de 2010, viene generando una serie de procesos

de reformulacion de sus programas de e studio en las cuatro carreras diurnas que



compromete lo que h a generad o el leva ntamiento d e nuevas propuestas para el

mejoramiento del curriculum formativo de las titulaciones de educacion.

En ese camino hoy se esta avanzando en la definicidon de un marco curricular
transversal a la formacion pedagogica comun de las titulaciones y en lo que respecta
a las particularidades de cada una de ellas. La definicion de un modelo pedagdgico
de base es pieza f undamental para situar los perfiles de formacion en los cont extos
de demanda actual en una sociedad del conocimiento y en un a dinamica de cambio
permanente que responda a los estand ares de cali dad un iversitaria q ue se ha
propuesto. En est e sentido, es te est udio espera colaborar e n visu alizar aquell os
aspectos que puede n ser m ejorados desd e la persp ectiva del aprendizaje de los
estudiantes y desde el ambito met odoldgico del profesorado, y desde ahi avanzar

hacia la concrecion de dicho modelo.

De acuerdo a lo anterior, desde lo profesional, existe el interés a partir de este
estudio, de continuar en la linea de formacion profesional asociada a profundizar en
modelos e ducativos que se condig an c on enfoqu es de apr endizaje p rofundo,
necesarios de cond iderar a | a hora de valorar los pe rfiles formativos que a spiramos
desde el rol docente que nos compete en e | ambito de formacion con e nfoque por
competencias. Es coherente a su vez haber desar rollado est e estudio, pues se
vincula con la formacién de una maestria en curriculum y evaluacion cuyo alcance es
lo metodologico en funcion de las nuevas perspectivas de aprendizaje que se valoran

y deben potenciarse en la formacion actual de los estudiantes.

El enfoque actual de la ensefianza demanda al profesorado, una comprension
profunday f lexible d e lo que ensefia, q ue posibilite, la gene racién de mapas

cognitivos utiles en sus estudia ntes, instalando procesos educativos que incorporen



el concepto de estructura del conocimiento, que Grossman, Wilson y Shulman

(2005) plantean como “Modelo de razonamiento pedagdgico™

Desde los aportes de la psicologia, en materia relativa a los aprendizajes, es
posible conocer mejor como se aprende, y desde ese saber, g enerar espacios de
docencia mas ref lexivos y co mprometidos con los procesos de aprendizaje de los

estudiantes.

La configuracién de perfiles formativos, pone en la palestra de la discusién la
adscripcién a modelos f ormativos basados e n competencias. De este m odo, con los
aportes de la psicologia del aprendizaje, ha de situarse la comprension reflexiva de lo
que implica este enfoque y los conceptos asociados al modelo que acrediten “ser

competente” en los aspectos que se declara.

Esto implicaa suvezla generacion de estrategias basadas en el logro de
esos perfiles, qu e acrediten la int egralidad de lo s aprendi zajes, entendida est a
desde todos los ambitos del sab er, que co nfiguran un perfil formativo, basado e n

procesos reflexivos, por sobre procesos inconexos y superficiales.

Favorecer espacios de investigacion e n esta area, posibili taf ortalecer
condiciones de interve ncion educativa que se traduzcan en aprendizajes profundos
en los estudiantes, que leslleven exitosamente a alcanzar los estandaresd e
formacion requeridos para el logro de com petencias que les permita situarse

profesionalmente frente al mundo global que les corresponde vivir.

A partir deloa nterior es ne cesario ge nerar proceso s de intervencion
educativa que propicien enfoques de aprendizaje profundo, el cual comprom eta el

aprendizaje por com prension e n los estu diantes de sde que inicia n su form acion

2 Grossman, P; Wilson, S'y Shulman, L. (2005) Revista de curriculum y formacion del profesorado, V.9, p.2
Modelo que comprende un ciclo de bastantes actividades que un profesor debiera completar para ofrecer una
buena ensefianza: comprensién, transformacion, instruccion, evaluacion, reflexion, y nueva comprension.
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universitariay que debieran transitar en un continu 0o de mayor intensidad en la

medida que se avanza hacia el logro de una determinada titularidad.

En este sentido se h ace comprensible que hay metodologias de aprendizaje
de base que obligatoriamente han de ser parte de la practica docente en el marco de
una f ormacion un iversitaria y q ue propicie n el apre ndizaje po r compr ension y la

trasferencia del mismo.

Este estudioes de caracterdescr iptivo/ transeccional, con alcan ce
correlacional, en tal sentido se ha levanta do la informacién en un periodo unico de
tiempo, proceso real izado por el i nvestigador entre los meses de julio y septiembre
del afio 2010. Este considero en el caso de los estudiantes el acceso directo a ellos,
para la aplicacion de los instrumentos y en el caso del profesorado se con sidero la
modalidad on-line vy directa. Ambas m odalidades f ueron viab les en fun ciéna la
relacion permanente y al acceso directo que se tiene con los estudiantes de manera
cotidiana y a los conta ctos con el profesorado a partir de |a relacion contractual con

la Escuela de Educacion.

El nivel de generalizacion de los resultados del estudio, conforme al contexto,
en que se realiza, los pe rfiles de ingreso de los estudiantes y las met odologias de
ensefianza adoptadas, es generalizable de manera particular sélo a la realidad de la
poblacion en estudio, que le es propia, respecto de la realidad de otras instituciones

de Educacion Superior del ambito regional y nacional.

La estructura formal que sigue este estudio es la que sigue:

PARTE I: FUNDAMENTACION TEORICA

Capitulo 1: Formacion por competencias; Aprendizaje en la educacion superior:

aprendizaje centrado en el estudiante; La ensefianza en el modelo de aprendizaje;

11



Modelo de accién - reflexion - accion; Métodos de ensefianza favorecedores del

desarrollo de competencias.

Capitulo 2: Los enfoques del ap rendizaje; la profundizacion en los conocimientos,
Aprendizaje profundo y superficial, e strategias cognitivas y aprendizaje, motivaciéon y
aprendizaje.

Capitulo 3: | nvestigaciones e n el cam po de estudio ; descr ipcidon de est udios en

temas asociados al objeto de investigacion.

PARTE Il: ESTUDIO EMPIRICO

Capitulo 4: Clarificacidén del area problematica; Justificacion del estudio, planificacion

de la investigacion, criterios de inclusion de los participantes del estudio.

Capitulo 5: Descripcion de los instrumentos de recogida de datos.

Capitulo 6: Analisis e interpretacion de los datos. Analisis descriptivos, herramientas

de analisis computacional, resultados y analisis

Capitulo 7: Conclusiones y proyecciones del estudio
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CAPITULO 1: LA EDUCACION SUPERIOR
BASADA EN UN MODELO POR
COMPETENCIAS.
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CAPITULO 1. LA EDUCACION SUPERIOR BASADA EN UN MODELO POR
COMPETENCIAS.

1.1 Formacién por competencias

Enla actualidad, la educacién por com petencias estaen elcentrodelo s
debates ideoldgicos y politicos. En ella se concentran los modelos, las visiones y los
valores qu e las instituciones sociales y los ciudadan os con ciben como deseables
para el f uncionamiento de la sociedad hoy, en lo queresp ectaa lasf uturas

generaciones. (Marchesi, Tedesco y Coll, 2010)

Un m undo creciente mente globalizado, e xige a las organizaciones instalar
procesos permanentes de trasformacion, donde la insercion de las personas al
mercado del trabajo, y su relacion con los sistemas productivos, requiere cada vez

mas de mejores calificaciones y mayores competencias. Lopez (2009)

“Participar activament e en los  diferentes ambitos delav ida en
sociedad, haciendo un ejercicio pleno de los derechos, exige a ¢ ada
sujeto movilizar nuevos y mayor es recursos cognitivos, capacidades
y destrezas. Desde esta perspectiva, la educacion queda posicionada

cada vez mas como un recurso habilitante irrenunciable”. (p.35)

La adopcién de | e nfoque por competencias, implica una transform acién
profunda de la institucion y de la ensefianza universitaria, en el marco de la definicion
de lo que se entiende por competenci as. Hay que p oner cuidado en aquella que
restrinja las concepc iones que en torno a ella se tengan y que en la ultima década
han estado en la palestra de la discusion al momento de definir curriculos formativos

declarativos de las mismas. (Pérez, 2009)
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En este sentido la La Educacion Superior se enfrenta a una serie de desafios
que |l e ob ligan a revisar yreform ular su deber ser, especialmente e n tareas
asociadas a lo que la sociedad demanda en m ateria de apre ndizajey desarrollo
profesional continuo. Esto desde la puesta en M archa del proceso de Bolonia en
1999, y la s nuevas perspectivas que se asumen d esde el Espacio E uropeo de
Educacion superior (EEES) e nvirt ud de una mejor gestion del aprendizaje en
tiempos d e los n uevos desafi os entie mpos de una profunda transform acién

tecnoldgica, econdémica y social. ( Hernandez, 2005)

El EEES, promueve la el desarrollo de una formacion universitaria basada en
la adqu isicion y de sarrollo de competencias académicas y profesionales, que
implican de acuerdoa Hernandez (2005) el sab er hacer, poder hacer y querer

hacer.

La nocié n de compet encia, n o es univoca , nie nelareae mpresarial,de
recursos humanos, y a nivel d e formacion profesional, que tienen su punto de mira
en las cap acidades y habilidade s que una persona requiere pa ra desempefiar un
empleo concreto con eficiencia. Esto hace necesario una definicion mas e specifica
en el contexto educativo, lo que implica integrar la pericia en la rea lizacion de las
tareas profesionales, y los saberes fundamentales que se deb en poseer desde un
determinado campo pr ofesional. Es  decir, equilibrarla mejoradel nivel de

empleabilidad de los egresados, y su formacion cientifica y humanista.
Chavez (1998) cit ado en Salas (2005) sefala q ue la comp etencia pu ede

definirse como “el re sultado de un proceso de integracion de ha bilidades y de

conocimientos; saber, saber-hacer, saber-ser, saber-emprender...”
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Liderman, Jurgeny Ti pplelt (2000) en Gutiérrez ( 2007) la de finen como la
“‘integracion y art iculacion de capacidades, habilidades y conocimientosen| a
estructura profunda d e | a perso nalidad, q ue permiten al individu o la solucion y

anticipacion de problemas complejos en contextos distintos” (p.31)

Desde sus aportes se configura el concepto de competencia como el dominio
de principios como son la capacidad y la manifestacion de las mismas, su actuacion

0 puesta en escena.

Piaget por su parte, plantea un enfoque similar respecto a que esasregla sy
principios estan subordinados a una logica de funcionamiento particular, coincidiendo

en ver la competencia como un conocimiento actuado. Trujillo (2001) en Salas (2005)

Desde est a perspect iva este asu me un caract er abstracto, u niversal e

idealizado independiente del contexto, pero situado en un sistema de conocimientos.

Por otra parte Jabi f (2007) sefala q ue est as comport an un conjunto de
conocimientos, procedim ientos, actitudes y caracter isticas person ales que al

complementarse posibilitan la actuacién de la persona en diferentes escenarios.

Siguiendo a Leboterf (2001) en esta linea, se incorpora la nocién de capital de
recursos que una persona utiliza para poneren juegola competencia,y eneste
sentido, la competencia viene a ser el conjunto de re cursos personales y de redes
que la persona tiene que combinar y movilizar y manejar en contextos profesionales

claves.
En otro plano Hymes en Sala s (2005) sefialaq ue en e | de sarrollo de la

competencia, existe un efect o del cont exto que hace que laaplica ciéond el

conocimiento se adecue al sistema social y cultural en que se aplica.
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El concepto de compet encias en el contexto del proyecto Tuning, se define
como | a com binacion de capacidadesy atributos que pe rmiten un desempefo
competente, como parte del product o fin al de un  proceso e ducativo. Gonzalez (
2003) en Jabif ( 2007)

Siguiendo a Cabra ( 2008) eluso del concepto d e com petencia, esu na
tendencia en la educacion supe rior. A parti r de | proyecto Tunin g, representa una
combinacion de atributos que describen el nivel de suficiencia con que una persona
es capaz de desemp enarlos. En este sentido el concepto de competencia pone el
énfasis en los resultados del aprendizaje, y en los procedimientos que le posibilitan el

aprendizaje autébnomo.

El Proyecto Tuning, asume la perspectiva de la ca lidad en e | co ntexto d el
aprendizaje, y al respect o tom ar atencion sobre la manera que los estudiantes
desarrollan suest udioyap rendizaje. Esa quidon de corvergen nociones
conceptuales asociadas a modelos de ense fianza que impliquen una visién holistica
del proceso, donde el aprendizaje surge de la ensefianzay de la ensef anzaque

promueve el aprendizaje. (Ruiz, Hernandez & Urefa, 2008)

Por otra parte este enfoque, pone en contexto una nueva forma de aprender y
ensefar, dado que la prioridad no esta en la acumulacién de | conocimiento, sino en

el desarrollo de un saber y saber hacer aplicado.

Desde unap erspectiva hi stérica Escudero (2008) explicaq ue las
competencias profesionales a las que hoy se alude, se vinculan, en su forma con los
modelos de objetivos, y al respecto precisa, que éstas describen qué es lo que se
espera que lleguen a aprender los estudiantes de una titulacion, convirtiéndose en la
razon de ser, del foco puesto en la ensefanza, ahora en el aprendizaje. Se hace el
alcance de observar algun riesgo de minim izar los contenidos o entenderlos com o

algo instrumental.
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Las competencias, para su com prension, hay que situarlas e n el co ntexto
social, p olitico,enel qu e su rgieron,y que ap artirdee llose han venid o
desarrollando. Se conceptualiza en este sentido sujeto  a las re formas educativas
basadas e n estandares en EEUU, prec  edidas po rotrasen los pai ses mas

desarrollados.

Através del proyecto Tuning, | as competencias, hantenido una gr an
influencia y determinacion en el ambito de la form acion superior. En este sentido, a
la cultura y tradicidn universitaria le ha caido una importante labor como parte de los
cambios del EEES, lo que re quiere del despliegue de modelos de en sefianza que
vayan mas alla de relacion ar estrategias de e nsefanzaycom petencias;

acercamiento incipiente todavia.

El enfoque basado en competencias, requiere una profunda renovacion de las
metodologias utilizadas por los profesores universitarios. Como explica Lépez (2009)
ello requiere de un genu ino giro copernicano del paradigma en la educacién, lo que
implica un cambio del rol doce nte transmisor a uno de tut or, que guia, facilitay

supervisa la adquisiciéon de competencias en los estudiantes.

En el cont exto de la ensefanza universit aria, las com petencias no pueden
dejar de lado los co ntenidos y otros r eferentes aso ciados a su desarrollo com o
metodologias y evaluacion de aprendizajes. Un disefio curricular ha de considerar
ciertas com petencias tr ansversales y for malistas (competencias de an  alisis y
sistémicas) desde las propuestas de Tuning, considerando a su vez el desarrollo de

capacidades personales, sociales y éticas. (Escudero 2008).
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Figura N°1: Mapa Escudero y otros (2007:13) Fuente Escudero (2008) Revista de Docencia

Universitaria. N°1.

Desde los alcances conceptu ales a nteriores se p uede precisar que la
ensefianza de compet encias se piensa a partir del m odelo A ccién — Ref lexion —
Accion, (S chén, 2002) lo queim plica situara las person as en situaciones
profesionales similares a las reales, respecto a las cuales desde la refle xién elabore
modelos figurativos que puedan ser transferibles a nuevos contextos. En este sentido

un curriculo basado en competencias, (CBC) implica pensar — actuar — pensar.

Un proyecto educativo basado e n competencias de acuerdo a Argudin (2005)
establece que “la obtencién de las metas radica: en el conocimiento de la disciplina,
el desarrollo de las h abilidades, las compe tencias de desempefio o de produccién y
la madurez de los habitos mentales y de conducta que se relacionen con los valores
universales y con lo s de las m ismas materias o discip linas” Se o bserva desde est a

perspectiva un enfoque sistémico, del conocer y desarrollo de habilidades. (p.14)
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La diferenciacion profesional marca un referente imp ortante de acreditacion
en el marco de las compet  encias p rofesionales, y en este  plano los esfuerzos
formativos deben f ocalizarse en generar un conjunto de dispositivos pedagdgicos
que favorezcan el desarrollo de las mismasy sean condu centes a poten ciar una

actitud comprometida del estudiantado por la excelencia académica.

En est e p lano laf ormacién inicial, es una antesala paraun a formacion
posterior m as espe cializaday, a partirdelamism a sein stalan act uaciones

profesionales mas concretas. (Diaz, 2005)

La orientacion profesionalizadora de los estudios universitarios que implica la
aplicacion de los saberes sobre su mera acumulacion, prioriza escenarios formativos

ligados tempranamente al ejercicio de la profesién. (Zabalza, 2002)

En Europa se han desarrollado modelos e ducativos que amplian el e spectro
de los agentes de formacioén, lo que implica la relacion de los estudiantes con actores
en ejerciciode la profesi 6n que vie nena asumirrolest utorialesene |

acompanamiento de los estudiantes en sus procesos formativos.

Instalados estos antecedentes, cabe sefialar que estos desafios comprometen
competencias profesionales li gadas al pr ofesorado q ue particip a de la form acion
universitaria, las cuales inciden en el planteamiento de su practica docente en el

aula.

La presion por la ca lidad e n los curricul os formativos, ha llevado al cuerpo
docente a revisar sus enfoques y estrategias de actuacion, los cuales a su vez s on
demandados desde las estructuras corporativas en el marco de la implementacién de

sus planes formativos. (Zabalza, 2002)
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En este sentido se demandan esf uerzos mayores a la planificacion, disefio y
elaboracion de las propuest as de i ntervencion pe dagogica de | os docentes, que
permitan atender lo s requerimientos de los estudiantes y la heterogeneidad de los
mismos y que va n mas alla de dominar la disciplina que se ensefia. La dimensién
pedagodgica en este caso se pone a la palestra de la discusion en pro de la definiciéon
de curriculos f ormativos que co ntengan u n sello pro fesionalizante que implica la
definicién de un marco tedrico orientador que sust ente la definicion de un a practica

renovada, actualizada y coherente a los perfiles formativos que se promueven.

Michavila ( 2008) resu me las sig uientes d emandas a las universidades en

funcion de la formacion profesional:

1. Adaptarse a las actuales demandas del mundo del empleo.

2. Situarse en un nuevo contexto de competitividad social donde va a primar la

calidad y la capacidad para establecer planes e introducir ajustes.

3. Mejorar la gestion, en un cont exto de reduccion de recursos publicos que
exige | a in corporacion de nuevas fuentes de financiacion y un a mayor

transparencia en la distribucién de los mismos.

4. Incorporar las nuevas tecnologias tanto en la gestion como en la docencia y
aprovechar su potencial para generarnuevasf  ormas de relacién
interinstitucional y n  uevos sist emas def ormacion (redes virtuales,

ensefanza a distancia, entre otros.)
5. Constituirse como motor del desarrollo local tanto en lo cultural como en lo

social y econdmico a través del establecimiento de re des de colabo racion

con empresas e instituciones.
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6. Reubicarse en un nuevo escenario glo balizado de formaciény empleo y
adaptar a él sus propias estrategias formativas: pot enciando la
interdisciplinaridad, el dominio de leng uas ex tranjeras, | a movi lidad d e
estudiantes y profesores, la investigacion, los progra mas y sistem as de

acreditacion compartidos.

Desde esta pe rspectiva deb iesen in corporarse en los curriculos formativos,
dimensiones a desarrollar, asociadas éstas a la discusion universal de los pilares del

conocimiento:

I. Nuevas posibilidades de desarrollo personal. Lo que se traduce en un
crecimiento personal e quilibrado, mejora de las capacid ades basicas del
sujeto y s atisfaccion personal, mejora dela propia autoestima y el
sentimiento de ser ¢ ada vez mas compet entey estaren mejores
condiciones para aceptar los retos normales de la vida (no solamente los

laborales).

II. Nuevos conocimientos. Se refiere a la idea de sabe rmasy se rmas
competente como resu Itado del pr oceso f ormativo seguid o. Estos
conocimientos englo ban: cu ltura basica ge neral, cultura aca démica y

cultura profesional.

lll. Nuevas habilidades. Las h abilidades se refieren ala mejora enla
capacidad de intervencién  por parte de los sujetos que se forman.
Pueden ser: genéricas (relacionadas con el hacer en |a vida ordinaria) y
especializadas (relacionadas co n el dese mpefio de algunaf uncién

especifica).

IV. Actitudes y valores. Esta es una parte sustantiva de cualquier proceso

formativo. Las actitudes y valores pueden hacer referencia a uno mismo,
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a los demas, a los event o0sy sit uaciones de | a vida ordinaria,alo s

compromisos que se asumen o a la forma de orientar el trabajo.

V. Enriquecimiento experiencial. Cualquier p roceso de form acion debe
constituir, en su conjunto, en una oportunidad de ampliar el repertorio de

experiencias de los sujetos participantes.

De acuerdo a Michavila (2009) uno de lo s objetivos prioritarios del si stema
educativo ha de ser generar en los est udiantes una busqu eda perso nal d el
conocimiento, dotandolos de capacidades que | es permitan utilizar los recursos de

que disponen y ponerlos al servicio de su propio proceso formativo.

1.2 Aprendizaje en la educacion superior: aprendizaje centrado en el estudiante

La educacion universitaria en el marco del EEES, se apoya en nuevas formas
de apr ender, respecto de la psicolo gia de | aprend izaje, este se orie nta hacia la
comprension y uso estratégico del conocimiento adquirido, o que define formas mas

complejas de aprender. (Pozo y Pérez, 2009)

De acuer doa  Roman (2005) desde la perspect iva del paradigma
sociocognitivo, el co ncepto de aprendera aprender refuerzael desarrollo de
capacidades, destrezas, valores y actitudes com o objetivosy tam bién el de

competencias.

La discusion centrada desde la declaracion de los pilares del conocimiento, de
Delors (1996) en Jabif (2007) implica asu mir que la sociedad del conocimiento esta
dando paso a la sociedad de | aprendizaje, lo que justifica de algun modo el rediseno
curricular bajo un e nfoque de competencias. En tal sentido hoy se requiere desde el

ambito universitario, reflexiones asociadas a:
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vi.

Vii.

viii.

El disefio de un curriculum teniendo en cuenta el perfil del egresado.

La concep cién de | e studiante al centro del p roceso, ent anto él es quien

aprende y aprende a aprender.

La concepcion del profesor como un facilit ador de a prendizaje que desarrolla

capacidades para movilizar competencias.

Tener una mirada disciplinar integrada.

Las m etodologias d e ensefia nza en fu ncion de | desempe fio de logros

esperados.

Pensar entérm inos de resultados de aprendi zajey de competencias

especificas y genéricas.

Formar para la educacion continua, en un escenario cambiante y adaptacién a

situaciones nuevas.

Situar la evaluacién en el proceso y en los logros de aprendizaje.

La ensefianza de acuerdo a Jabif (2007) requiere una vin culacién explicita
entre la act ividad de | prof esor y la del estudiante. Est o implica de acue rdo a
Zabalza (2002) que el prof esorado universitario reuna ciertas condiciones que le
hagan co mpetente en el ejercicio de est a funcién. En est e caso, este ul timo,
reconoce cuatro elementos claves:

= Saber actuar para resolver situaciones del ambito didactico — pedagadgico.

= Saber actuar que denota dominio de los conocimientos y la transferencia.
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= Saber actuar para comunicarse eficazmente con los est udiantes y demas

actores del proceso ensefianza aprendizaje.
= Saber actuar en la autogestion personal y profesional.

Para la pedagogia, desde los a portes de la psicologia del apre ndizaje y sus
actuales tendencias, cobra cada vez m as importancia atender el aprendi zaje desde
la perspe ctiva del estudiante.  El es quie n le otorga significa doy se ntidoal os
materiales que procesa y decide lo que tie ne que apre nder, asi como la manera de

hacerlo.

Que los est udiantes consigan los resul tados deseados de unam anera
razonable y eficaz, lat area fu ndamental del profesor consiste en logra r que sus
estudiantes realicen las actividades necesarias que les posibilite alcanzarlos. Shuell,
citado por Biggs (2006).

Conforme al avance de lainvest igacién cienti ficay| as nuevas teorias
psicoldgicas, la conce pcidn tradicional del aprendizaje, basada en la apropiacién y
reproduccion “memoristica”, tanto de conocimientos como de h abitos culturales, ha
ido perd iendo vig encia. En tal sent ido, la s nue vas form as d e ensefar, post ulan
favorecer que los estudiantes se vuelvan aprendices autonom os, indep endientes y

autorregulados, capaces de aprender a aprender. Pozo (2003).

Lo que hace el estudiante es, en realidad mas importante para determinar lo
que apren de, que lo que hace el profesor. Lai nformacién cienti fica sobre e |

aprendizaje es valida en este contexto.
En la actualidad nos situamos en un cambio social que avanza en una ola de

transformacion desde una sociedad industrial, a una sociedad de la informacién, que

sefala que el poder ya no reside en el dinero, sino en el conocim iento. Desarrollar
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su capacid ad de apr ender quiza sea el com promiso mas im portante que puede
hacer un a perso na del sigl o XXI. Est a transformacién imp lica asumir un nuevo
enfoque de la educacién, en general, y del aprendizaje en particular. Hunt (1997)

citado por Ontoria, Gémez y Molina (2000)

“‘De ahi que aprender a aprender se va a convertir rapidamente

en la habilidad numero uno del siglo XXI” (p.49)

Al abordar el concepto de aprender a aprender, se hace referencia a aportes
que posibilitan una mirada cu idadosa de | t érmino y g ue mucha s veces no se ha

precisado como corresponde.

Pozoy M onereo (2 002) implican € n este concept o, laf ormacion de
aprendices mas flexibles, eficaces y autonomos, en donde no solo debe dotarseles
de conocim ientos o saberes especi ficos, sino también de capacid ades de
aprendizaje. “Aprender a Aprender”, coincidiendo con los plan teamientos de Hunt,

constituye una de las demandas esenciales que debe satisfacer el sistema educativo.
(p.16)

El aprendiz se i mplica activamente en la gestidon de su propio conocimiento,
generado, como consecuencia del procesamiento de |a nueva inform acién a partir
de los conocimientos anteriores. Se asu me aqui la presencia de los aportes de
Ausubel respecto d el apren dizaje significat ivo, | 0 que se q ue se revisara mas
adelante. Por otra p arte Roman (2005) s ostiene que el conce pto de aprender a
aprender esta intimamente relacionado con el concepto de potencial de aprendizaje;
lo cual consiste en desarrollar las posibilidades de aprendizaje de un aprendiz, por
medio de la mejora de sus técnicas, destrezas, estrategias y ha bilidades. Esto se

traduce en un estilo propio de conocer y pensar.
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Siguiendo a Roman (2005) el uso de este concepto viene desde el siglo XVI,
hacia el afio 1599, en el marco de la escuela tradicional jesuitica. Precisa que lo que
se conoce hoy como técnicas de estudio, se concebia en ese entonces como el
“manejo de trucos o a rtificios para aprender contenidos”. En el marco de la Escuela
Activa, posteriormente por el ano 1889, se sostiene como el aprendizaje de f ormas
de hacer (p. 74).

Con los apor tes de la invest igacion cient ificayde las  nuevas teorias
psicologicas, en | a actualidad la practica pe dagogica ha de situarse en una nueva
cultura del aprendizaje, que si bien su fun damento tedrico no es reciente, en esta
perspectiva el e nfoque tradicional del aprendizaje p ierde fuerzayla dinamica del
cambio so cial replantea miradas distintas. En nuest ra cu ltura la neces idad de
aprendizaje se ha extendido a casitodas los rincones de la act ividad social. Pozo
(2003)

“Estamos en la “sociedad del aprendizaje” en donde todos somos en

menos o mayor grado aprendices y maestros” (p. 39)

La sociedad moderna demanda aprendizajes continuos y masivos, en que la
riqueza de un pais no se mide en términos de los recursos naturales que dispone.
De este modo lariqueza de una nacion radica en su capacidad de aprendizaje, sus
recursos humanos. Al respecto el Banco Mundial ha introducido como nuevo criterio
de riqueza el conce pto de“ capital humano”, el que se mide en tér minos de

educacion y formacion.

Una nueva visién de la sociedad le otorga especial valor al conocimiento, esto
debiera situar a las Universidades en un papel protagénico. La formaciones un
recurso social y econ dmico fundamental, esta no se limit a a los afios universitarios,

sino que dura toda la vida. (Zabalza, 2002)
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Esta tesis, no explica aspectos especificos sobre el nuevo escenario de la
Pedagogia Universit aria, pero s isittasu enfoque r especto a su aport e en la
definicibn de modelos formativos centrados en el estudiante, que se condigan con
formas de ensefiar 'y aprender cont extualizados e n enfoques prof undos de
aprendizaje, los cuales propician el aprendizaje por comprensién, y en conformidad
a ello, co mo senala Cal vo (2005) desde esta perspect iva po der respon der a la

formacion de personas educadas y con capacidad para aprender.

Hernandez y He rvas (2005) respecto de su estudio sobre la s formas de
ensefar y aprender invitan a reflexionar respecto al significado del aprender, de lo

qué hay que hacer para aprender y qué hay que hacer para ayudar a aprender.

Es aqui d onde se situa la mirada al queha cer universitario respecto a su rol
no so6lo en laform acién de personas capace s de construir Sus propios
conocimientos, lo cual no es u n desafio menor, sino que también aquel que d ice
relacion con potenciar su pensam iento critico, ref lexivo y ana litico, con capacida d
de adap tarse al cambio social. Los futuros profesi onales com o plantea n Pozo y
Pérez ( 2009)

“Mas que aprender todos los contenidos y saberes especificos de su
campo de pericia, cadadi a mas heterogéneos, r elativosy que
pueden q uedarse en segu ida obsoletos, van a requerir de

competencias, no soélo para poder adqu irir de f orma auténoma los
conocimientos que puedan necesitar en su ejercicio profesional, sino
para usar de form as nuevas los conocimientos adquiridos” Y es asi
como el perfil del alumno universit ario es de un a prendiz

especialmente capacitado para aprender a aprender. (p.54)

Si se toma en cuenta el desafio anterior respecto al aprendizaje del estudiante

por cuanto pueda p ropiciar esta integracié n, ha de co mprenderse que e ste proceso
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no emerge por mera disposicion a el lo, sino que requ iere de u na practica reflexiva
que no muchas veces se asume desde lo personal de manera efectiva, por tanto es
un proceso cognitivo que se desarrolla progresivamente y que reporta acercamientos
previos a la refle xién consciente de los procesos de aprend izaje y evaluacion del
entorno en funcion de la aplicacion de los saberes adquiridos en el proceso formativo

profesional.

Gutiérrez (2007) citando a Ahum ada (2 005) e xpone: “ la construccion o
reconstruccion del conocimie nto es un proceso de elab oracion personald el
estudiante, ya que es él quien esta obligado a seleccionar, organizar y transformar la
informacién que proviene de muchas fuentes y, de esta manera, apropiarse de los

contenidos, atribuyéndoles un determinado significado” (p. 13)

Desde esta perspectiva aparece ligado al aprendizaje desde un enfoque socio
cognitivo el concepto de profesional reflexivo, acufiado por Schén (2002) re specto

de lo cual, el profesional experto se sirve de tres tipos de conocimiento:

i. El conocimiento en la accion o saber hacer; que se despliega en la accion, y
que activa aut omaticamente el proced imiento pa ra acomet erla yno

necesariamente es consciente. El conocimiento esta implicito en la accion.

i. Lareflexion en la accién que tiene lugar en el transcurso de la accién, que se
activa en la n ovedad, dificultad. Es d ecir el profesional experto enfr entado a
situaciones imprevistas o inciertas respecto a las cuales no dispone de rutinas
especificas sobreaprendidas, actua de manera mas estratégica que técnica,

mas reflexiva, y controlada que automatica.
iii. La reflexiébn sobre la accién, implica un proceso de naturaleza recursiva, la

capacidad de reflexio nar de manera indep endiente o en cola boracién co n

otros, lo cual le proporciona una compr ension por sobrelo que hace a |
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plantearse el cdbmo, cuand o yporquéde ciert as cond iciones, y sus

implicancias para aplicar unos u otros procedimientos en la accién.

Desde los aportes de Schén (2002) la r eflexion so bre la propia accié n se
convierte en un elemento del saber respe cto alo cual la persona es cap az de

aprender a partir de la misma, en la accidén y sobre la propia accion.

A partir d e este mo delo, de a cuerdo a Dominguez (2005) para concebirla
relacion e ntre p ensamiento, accion y ma teriales se requiere citando a Schén
(1998) de una conversaci 6n r eflexiva. En est e caso, el profesional ref lexivo,
conversa o pone en accidn una serie de movimientos a través de los cua les la

situacion es al mismo tiempo explorada y modificada.

En consecuencia a lo anter ior la ensefia nza un iversitaria deb iera di rigirse
hacia laf ormacion de profesionales ref lexivosy nohacia unaform acién
netamente tedrica, que dota a los e studiantes de | a capacidad de saber lo que
hay que hacer pero no para saber hacerlo. Formaciéon que a su vez no debe ser
basicamente técnica, Herencia que de acu erdo a Dominguez (2005) deriva del

positivismo como filosofia dominante de fines del siglo IXX.

1.3 La ensefianza en el modelo de aprendizaje Kolb

El aprendizaje centrado en el estudiante, requiere de un modelo un modelo de
ensefianza que demande r eflexiébn en la accion, didlo go internoy externo, critico
incluso con el procedimiento de aprender, mas conexion entre teoria y practica y por
ende u n aprendizaje prof undo aplicado en conte xtos significat ivos, habran de
tomarse decisiones respecto a los modelos de ensehanza que estén com prendidos

en los planteamientos que sustentan el modelo de aprendizaje.
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En este sentido, Kolb (1997) incluye el concepto de estilos de aprendizaje,
dentro de su m odelo de aprendizaje por experiencia, a par tir de los cuales identif ica
cutro estilos de ap rendizaje, que si bien no son alcan ce de est e estudio, ha ser vido
para generar otros modelos que posibilitan a partir de la experiencia la reflexién en la

accion. Siguiendo al autor, sin reflexion, no hay aprendizaje de la experiencia.

No bast a entonces con la def inicion d e competencias claves genéricas y
especificas en el curr iculum program ado; se precisa ademas definir un modelo
educativo que posibilite |a imple mentacion de un di sefio curricular que responda al
enfoque declarado, y que asi mismo se oficialice en la apropiacion metodoldgica del
profesorado universitario alineado a la perspe ctiva formativa que le da vid a al marco

referencial que la universidad sostiene.

Este camino no se hace faci l, po rtant or equiere de la cohesio n,
sensibilizacion, discusion y formalizacidn de practicas pedagodgicas consensuadas en
un m arco de act uacién comu n, que privileg ie la formacién con enf oque po r
competencias, y frente a lo cual los modelos tradicionales de ensefianza, den paso a
modelos mas innovad ores en fu ncion de un aprendizaje po r comprension que a su
vez desde ele nfoque de Biggs (2006) posib ilitaela prendizaje prof undod el

estudiante.
1.3.1 Modelo de accion - reflexion —accion

Los adu Itos aprend en masf acilmente cuando pueden recurrir a su
experiencia, a sus conocimientos previos y cuando establecen claramente relaciones

entre esas experiencias y las nuevas situaciones.

En est e contexto, e nfrentar a los estudiantes tem pranamente a situacion es

profesionales similares a las reales, propicia la configuracion de procesos reflexivos
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apart ird el os cuales p ueden ela borar modelos figurat ivos que puedan ser

transferibles a nuevos contextos, a los efectos de resolver las situaciones nuevas.

El desarrollo de la ref lexividad es uno de los desafi os mas arduos de la tar ea
de formacién de un modelo por competencias, en este caso la teoria es sustento
para la reflexién. La ensefanza tradicional, basada en la exposicion del profesor, no

trabaja sobre este nivel de conocimiento y por tanto no propicia la reflexion.

La practica reflexiva, citando a (Schén, 1983) en (Biggs, 2006)

‘Esla ab asedela prof esionalidad efect iva en cualqu ier campo.
Incluyendo la ensefia nza uni versitaria. La cual pued e estimularse y

dirigirse formalmente como “aprendizaje en la accién” (p.25)

Al respecto la buena ensefanza consiste en hacer que todos los estudiantes
utilicen los procesos cognitivos de nivel su perior, logrando q ue se comprometan en
las actividades rel acionadas con el apr  endizaje, ayudand oles aa Icanzar los
resultados de aprendizaje propuest os desdelas asignaturas. La clave par a
reflexionar sobre la form a de ensefar co nsiste en basar nuestr o pensamiento en lo
que sabemos acerca de la forma de apren der de los est udiantes. Esta nueva forma
de concebir el aprendizaje, citando a Gémez y Molina (2007) asume las siguientes

caracteristicas.

* Proceso centrado en la comprension: Se parte de la base de entender
el aprendizaje como un proceso respecto de la conce pcion de p roducto
desde un enfoque tradicional; se tiene presente el contexto para adaptar
la informacion, y por otra parte se supera la idea de la memorizacion de
datos como m edio para tener resultados satisfactorios en la e nsefianza,

dado que es una manera superficial de acercarse a la informacion.
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» Potenciar la capacidad de aprender a pensar: Desde el predominio de
formas analiticas y l6gicas de p ensar (pensamiento lineal)®, se potencia
el pensamiento independiente, que facilita la reflexion y sentido critico en
el estudiante, posibilitando formas distintas de contrastar la informacion y
darle validez. En este sentido aparece el pensamiento divergente como
figura clave de los procesos creativos, desde una mirada holi stica de |

aprendizaje.

» Flexibilidad en el proceso de ensefianza aprendizaje: Ello implica la
superacion de un as estructuras jerarq uicas y autoritar ias, y el
establecimiento de unas rela ciones h umanas masf luidas entre
estudiantes y pr ofesores, facilitando la autonomia y responsabilidad de
ambos. Del mismo modo se p otencia el aprend izaje cooperat ivo, el

aprendizaje individual, respetando capacidades y ritmo personal.

» La persona como base del aprendizaje: El a prendizaje del estudiante
asume un caracter experiencial, que implica asum ir responsabilidades y
compromisos f rente al mism o, potenciando sus capacidades d e

aprendizaje.

Las ideas planteadas movilizan concepciones relativas al aprendizaje en que
se prioriza n las formas de aprender a aprender, ocurriendo un ca mbio cualitativo
respecto de | a conce pcion de la socieda d y de la realizacion de las personas, por

cuanto citando a Hunt (1997) en Gomez y Molina (2007) se sefiala:

“‘Hay una enorme demanda de adaptabili dad, porque en este nuevo
modelon o se pr oduce n inguna permanencia, sélo una

inquebrantable fe en el ser hum ano y en la capacida d de ést e para

% Pensamiento que se caracteriza por la aceptacion incondicional del conocimiento ensefiado, respecto al cual no
se cuestiona la informacién e incluso no es prioritario distinguir ensefiar al estudiante a distinguir lo esencial de lo
accesorio. Gomez y Molina (2007) Madrid. Nancea.
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crear, adaptar, innovar, crecer y cambiar. En est e modelo orientado
al proceso, las per sonasy las organizaciones van a ser el nu evo
campo de posibilidades en lo que respecta al desarrollo y creatividad

humanas y a | a exploracién de la i nterdependencia de unos y o tros”
(p.25)

El aprendizaje es mayor cuando se usan procesos cognitivos divergentes y
cuando el material de aprendizaje se procesa por diversas estr ategias. (Jabif, 2007)
De este modo, hay considera ciones rela cionadas con el uso de determ inadas
estrategias en funcion de los estilos de aprendizaje de los estudiantes, tematica que

por los objetivos de esta tesis no ha de ser profundizada.

El uso de determinadas estrategias y variados métodos de aprendi zaje, como
lo sonla resolucidon de pr oblemas, el estudio de casos, las si mulaciones, las
pasantias, |as practicas en terre no entre otras son facilitadoras del desp liegue de
competencias, dado que part en de sit uaciones mas o menos complejas y desde
realidades similares a las del contexto en donde se desempeian los profesiona les.

Estas estrategias a su vez son fuentes de motivacion para el estudiante.

Al respecto, Biggs ( 2006) planteala ex istencia de un cu erpo de
conocimientos, aparte del correspondiente a las ar eas de cont enido, de | que los
académicos tienen también la re sponsabilidad de ocuparse; aquel referido al cuerpo

de conocimientos que garantiza una buena ensefianza.
En este sentido Ramsden ( 1992) en Escudero (2009) senala:
“La autoridad profesional del académico como estudioso se basa en un

cuerpo de conocimientos didacticos. Este comprende el conocimiento

de la mejor manera d e aprender y ensefar la s materias que i mparte”
(p.9)
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Los métodos tradicionales de ensefianza, clase m agistral, tutorias y est udio
privado de acuerdo a Biggs (2006) no brindan de por si mucho apoyo a los procesos
superiores de apren dizaje,y esenest e sentido qu e el reto esta en seleccionar
actividades docentes que estimulen el reflexionar, cuestionar, analizar, problematizar,

crear, entre otras oportunidades para activar estos procesos y capacidades a la vez.

El desarrollo de competencias se conecta con | as oportunidades de acceder
de par te de los est udiantes a e xperiencias qu e le acerque n aproce sosd e
desempefio profesional. En tal caso estas ex periencias posibilitan llevar a pone r en

accion la competencia.

El modelo de accion reflexion a partir del modelo clasico elaborado por Kolb
(1977) y reelabor ado por Leb oyer (1997) y Spencer y Spencer (1993) representa

cuatro momentos para el proceso de construccion de la competencia. Jabif (2007)

En este contexto existen conceptualizaciones claves presentes en un proceso
de ensefanza - aprendizajey que se condicen con un mode lo con enfoque p or
competencias, que vie nen a o perar de man era articulada instalando la compet encia

en funcién de un aprendizaje depurado y comprensivo.

Revisando el modelo, la experiencia concreta viene a ser la retroalimentacion
sobre los efectos de los com portamientos de una experiencia en part icular, la
observacion reflexiva, responde a pensar sobr e lo su cedido, considerando diversos
puntos de vista sobre un problema, confro ntandola con | as propias experiencias y

conocimientos.
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Conceptualizacion

Lecturas; conferencias

Observacion reflexiva Experimentacién activa

Tiempo para pensar simulaciones; ejercicios

Experiencia concreta

Retroalimentacion directa

Figura N°2: Modelo de aprendizaje por experiencia ,Kolb, (1997) citado en Jabif (2007; p.58)

La conce ptualizacion abstracta responde a |a organizacion de la informacién
recogida p ara adquirir perspect iva ante la e xperiencia, obtener loi nvariable, | os
principios rectores, las teorias de accion, las hipotesis y la p uesta en practica de los
conceptos. Implica la elaboracién de una nueva teoria; finalmente la experimentacion
activa en donde se pone en practica una teoria, la realida d, los conceptos, para

traducirlos e interpretarlos en funciéon de nuevos contextos de intervencion.

Las concepciones de la ensefanza y del aprendizaje, situan al profesorado en
un nuevo contexto educativo, Al respect o Hernandez y M aquilon (2010) valo ran su
incidencia en | a calidad del aprendizaje. En su arti culo, “Las concepciones de la
ensefianza. Aportaciones p arala form acion del profesorado”, distinguenen el
contexto de las investigaciones asociadas a estos temas, que tanto profesores como

estudiantes, tienen formas de concebir la ensefanza y el aprendizaje. Al respect o
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distinguen corr ientes de

investigacion ce ntradas en

la actuacion acad émica del

profesorado ( corriente m etacognitiva) y aquellas qu e describen la experiencia de |

aprendizaje y la ensefianza de sde la perspectiva de sus prot agonistas, respecto de

los modos de aprender y ensefar.

Desde los aport es de la psicologia cognitiva, se ub ica al profesor como un

organizador de los cont enidos y un orientador del proceso de aprendizaje con el fin

de ayudar a const ruirlos

diferentes saberes ne cesarios parala

formacion

profesional. Algunas de ellas son: trabajo de laboratorio, visitas a terreno, practicas

profesionales, estudios de caso, trabajo por proyectos, simulacio nes, resolucion de

problemas. A modo de sintesis se presenta la siguiente figura.

* Experiencia
Directa.

Observaciones
de situaciones
de practica.

Practicas.

- Simulaciones.

- Estudios de
caso

® Discusion /
Reflexion.

FiguraN °3: S ituaciones de en sefianzafa vorecedorasd e

competencias; tomado de Jabif (2007)

Un curricul um form ativo, con

* Experiencias
Practicas

-Salidas a
terreno.

- Trabajos de
labaratorio.

- Elaboracién
de proyectos.
-Resolucion de
problemas.

* De
aplicacidn.

la ¢ onstrucciond e

enfoque por competenci as debiera ut ilizar

variadas metodologias y técnicas para lograr que los estudiantes asuman algunas de

estas actitudes respecto de su propio aprendizaje que le posibiliten:
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= Responsabilizarse de su propio aprendizaje.

= Actuar con autonomia.

= Asumir un rol activo en la realizacion de las actividades de aprendizaje.

=  Tomar contacto con el entorno.

= Reflexionar sobre lo que hacen.

= Utilizar la tecnologia como recurso util para el aprendizaje.

1.3.2 Métodos de ensefianza favorecedores del desarrollo de competencias

A continuacion se resum e de acuerdo a larevision de los ap ortes de los
autores Jabif (2007), Biggs (2006), Diaz, Barrigay Hernandez (2006), Pozo y Pérez
(2009) las propuestas y algunas de las caract eristicas principale s que asumen los
métodos de ensefian za favorecedores de competencias. En este caso asociadas a
generar un modelo de aprendiz, mas automo, reflexivo, critico, resolutivo, creativo a
la hora de enfrentar situaciones de aprendizaje y profundizar en el mismo, a la vez de
promover en él habilidades y destrezas para actuar de manera efectiva en contextos

especificos.

1.3.2.1 Estudio de casos:
Caracteristicas: Ref lejan sit uaciones mas o m enos complejas. Constituye u n
método eficaz para q ue el estudiante construya su aprendizaje en u n contexto

que lo aproxime a su entorno. Permite aplicar los conocimientos teéricos en la

resolucion de problemas similares a los reales.
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Facilita: - Poner en ejercicio procesos cognitivos complejos. Aprender un a serie
de proce dimientos y act itudes que se utilizan en la practica del ejercicio

profesional, aprend era “saber actuar”’, saber arg umentary contrastar los
argumentos con las opiniones del resto del grupo, el aprendizaje auténomo y el

trabajo colaborativo.

Fases:

Etapa1: lectura individual de caso. Busqueda de informacion adicional

Etapa 2: Analisis de la informacion. Trabajo grupal.

Etapa 3: Di  scusién: Trabajo en pl enario. Confront acion de ideas

individuales y grupales. Presentacién de propuestas de resolucion.

Etapa 4: refle xién: t rabajo individ ual. Andlisis y ref  lexion desde la

propuesta inicial y resultado final respecto de la resolucién del caso
1.3.2.2 Trabajos de grupo:
Caracteristicas: - Llamadot ambién mét odo de t aller, es una form a de apr ender
haciendo en grupo. Se elabora, se produce y se transforma el conocimiento, puesto a
consideracion de las p ersonas que lo integran. Requiere de una bateria de

instrumentos (problemas, consignas, materiales, casos)

Facilita: El desarrollo de conocimientos del saber cognitivo y operativo, asi como del

saber ser de relacion.
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Fases:

= Disefo de tarea.

= Presentacion de la actividad.

» QOrganizacion de los grupos.

* Trabajo en los grupos.

=  Puesta en comun.

Sistematizacion de las respuestas del estudiante.

1.3.2.3 Préacticas de laboratorio:

Caracteristicas: Expone al estudiante ante una situacion practica para realizar una

determinada técnica. Estimula espiritu inquisitivo

Facilita: El desarrollo de los conocimie ntos operativos procedim entales, el saber

hacer, ope rativo, asi com o el saber hacer cognitivo. A su vez el desarrollo de

aptitudes para la investigacion y actitudes de orden, responsabilidad, y disciplina.

Fases:

= Descripcidn experiencia a realizar.

= Explicitacion de objetivos / desempenos esperados.

= Seleccioén de bibliografia basica de apoyo a la experiencia.
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= Sel eccidon de contenidos.

= Descripcion evolutiva de la actividad a realizar.

= Cuestion ario orientador.

=  Solicitud de ideas

1.3.2.4 Aprendizaje autbnomo:
Caracteristicas: EIl Profesor actia co mo coach, orienta al estudiante sobre las
fuentes mas idéneas para buscar la informacién. - Re quiere de material “guia” para

dirigir el estudio del estudiante.

Facilita: La capacid ad para d irigir, regulary evaluar laforma de a prender. La

iniciacion del estudiante en el método de la educacién permanente.

Fases: Obedece al disefio de una guia de estudio que contiene:

= Present acion

= Bibliografia o material de informacion.

= Obj etivos

= Actividades de aprendizaje.

= Aut oevaluacion
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1.3.2.5 Salida aterreno:

Caracteristicas: Pone al estudia nte en co ntacto direct o conla realidad del a
profesion. Ell o implica la Participacion e n actividades, tareas o act ividades

vinculadas a la misma.

Facilita: -lae xposiciond el estudiante conla realid ad, la construccién de
competencias profesionales, la com probacién de conocimientos, apti tudes,
destrezas y actitudes para el desempeio de la profesion, el ejer cicio del sentido

critico, y estimula la creatividad en el campo profesional.

Fases:

Elaboracién de un programa.

Definicion de personas participantes.

= Designacion de tutores.

Determ inacién de los materiales.

Diseno de informes del proceso.

Realizacién de ficha de observacion.

1.3.2.6 Método expositivo/ Clase Magistral
Caracteristicas: Presentacion de un t ema estructurado cuyo principal recurso es
el lenguaje oral. Profesor es el princip al protagonista y se val e de la conf erencia

para exponer un tema.
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Facilita: incorporar  conocimientos, explicar con ceptos complejos, interpretar
fendmenos, trasmitir experiencias profesion ales, jerarquizar cont enidos, motivar a
los alumno s, prof undizar sobre un co ncepto, sintetizar temas extensos dificiles de
abordar en forma auténoma.

Fases:

= Antes de la clase, organizar las notas, apuntes, ayudas visuales. ( considerar

materiales a repartir)

= Esimport ante m antener el contact o visual con los est udiantes mientras se

habla. ( cuidar claridad y proyeccién de la voz)

= Presentacion objetivos, organizacion de la clase.

= Puesta tematica o situacion.
» Indicacién de conformacion de grupos en f uncidon de una consigna de t rabajo
asociada a una pregunta, problema o ejerci cio, a los efectos de aplicar los

conceptos.

= Plenario d el tr abajo r ealizado por grupos. Proceso de autoevaluaciony co

evaluacion si se incluyen.

= Realizacion sintesis de lo expuesto por los estudiantes, cierre.

1.3.2.7 Simulaciones

Caracteristicas: Técnica que coloca al estudiante en situaciones dificiles, propias de

su campo profesional.
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Facilita: El desarrollo de competencias genérica s, necesa rias para cualquier
desempefio profesio nal. E ntrena a | est udiante e n el man ejo oresoluciond e

situaciones dificiles.

Fases:

= Elegir una situacién frecuente del ejercicio profesional, por ejemplo: Dirigir una
reunion, asignar una tarea a un empleado, realizar una entrevista, presentar

un informe, hablar con un cliente.

= Solicitar voluntarios para dramatizar situacion. (explicar lo esperado)

= Darindicaciones a resto de estudiantes para poner en contexto la situacion y

generar “apuros” especificando algunas posibilidades.

= Finalizar en plenario, analizando la forma en que fue manejada la situacion y

cdmo se asumieron los imprevistos.

1.3.2.8 Proyectos / Disefios

Caracteristicas: Implica al est udiante en e xperiencias de aprendizaje complejas.
Exige r ealizar actividades significativas d el campo profesional a finde adquirir
saberes, desarrolland o capacidades y co mpetencias. Puede extenderse en un

periodo semestral.

Facilita: Promueve la resolucion de proble mas, | a elaboracién de propue stas de
mejora, la aplicacion de los con ocimientos a nuevas situaciones profesionales.Asi
mismo el  desarrollo de  procesos cogni tivos complejos: ref lexion, analisis,
pensamiento critico, toma de decisiones, valoracion. Por otra parte el desarrollo de la

responsabilidad profesional y la habilidad de aprender a aprender como el trabajo en
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equipo, la com unicacion, el manejo de problemas y con flictos, la adm inistracion del

tiempo y los recursos.

Fases:

» Implican monitoreo permanente.

= Definicidn eje tematico/ area de desarrollo.

= Determinar meta y objetivos.

= Definir logistica y recursos.

= Definir alcances de participacion de | os estudiantes. (organizacion de los

grupos)

= Presentacion del problema vinculado al contexto: analisis.

= Elaboracion de propuestas. (resolucion)

» Presentacion del trabajo, producto de aprendizaje. ( Propuesta de trabajo)

= Elaboracion de informe. ( documentos de apoyo, conocimientos adquiridos,

conclusiones)
1.3.2.9 Resolucion de problemas:
Caracteristicas: Propuesta que se basae n que los estudiant es se enfr enten a

problemas cuidadosamente seleccionados y estructurados para tratar de re solverlos

activamente mediante situaciones de discusion con otros. ( aprendizaje cooperativo)

46



Tarea de razonamiento complejo; favorece autonomia — toma de decisiones; implica

empleo de técnicas y estrategias.

Facilita: Procesos de comprension o refinamient o del pro blema, acopio de
informacion, y planteam iento de est rategias de solucidn, lo s alu mnos aprenden
contenidos y aplican recu rsos procedimentales (metodologias, técnicas, h abilidades)

y estrategias autorreguladoras para enfrentar el problema.

Fases:

Identificacidn problema, conciencia del problema.

= El disefio supone ensayar diferentes procedimientos empleando la prediccion

y probabilidad.
= Recurrir fuentes de informacion.
= Reformulacion de preguntas e hipétesis.
= Evaluar procedimientos / explicitacion resolucion
Reflexiones del capitulo:
Los modelos educativos que se plantean en una formacién por competencias,
en el ambito de | a educacion su perior, han de contextualizarse en el marco de las
demandas de una sociedad globalizada, y en que la discusidén de su definicion debe

hacer alcances respecto a la competitividad del mercado, el avance tecnoldgico, y en

su compromiso como motor del desarrollo local, como lo explicita Michavila (2009)
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Por otra p arte est os modelos, h an de conect arse con unsin  numero de
discusiones internacionales que ponen a la palestra la funcion de estas instituciones
desde surol formador, en virtud de  acoger reflexion es desde organismos
reconocidos mundialment e cuando se precisa su deber sere n el contexto de la
sociedad del conocimiento. En tal caso no debiera quedar ajeno de la discusion lo
que se entiende hoy e n dia por un curriculo con enfoqu e por com petencias, al alero
de los apo rtes desde conferencias internacionales sobre |a calidad de la form acién
universitaria como la Declaracié n de Bolonia, las recomendacion es de la OECD, la
declaracion de los Pilares del Cono cimiento a partir de Del ors, los alca nces de |
informe Tuning, los acuerdos en el m arco de la EEES, que conformea Pozoy
Pérez ( 2009) hoy se debe pr ocurarlacom prensibnyelu so estratégico de |

conocimiento adquirido, en funcion de instalar formas mas complejas de aprender.

Siguiendo estas i deas, de acuerdo a Po zo y Monereo (2002 ) esta nueva
sociedad requiere de aprendices mas flexibles, eficaces, y aut 6nomos, que como
plantea Roman (2005) deben participar de mode los educativos situados en una

nueva cultura de aprendizaje.

En este contexto ha de entenderse de acuerdo a Ahu mada (2005) citado por
Gutiérrez (2007) que la construcci 6n y r econstruccion del co nocimiento es un
proceso personal elaborado por el estudiante, que valora la reflexion sobre la propia

accion como plantea Schén (2002) y que se convierte en elemento de saber.

Las com petencias entendidas como capital d e recursos por Leboterf (2001),
como anticipacion a p roblemas complejos desde la p ostura de Lide rman, Jurgeny
Tipplet (2000) citados por Guti  érrez (200 7) y com o un concept o pu esto en| os
resultados del aprendizaje por Tuning (2004) citado por Cabra (2008), demandan sin
duda la modernizacién de la ensefanza, donde neces ariamente debe precisarse u n
modelo ed ucativo con alcance a estas observaciones del cont exto social de este

siglo, y que decantan en pu ntualizar asp ectos asociados al planeamiento curricular,
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al planeamiento did acticoy a la practica doce

profesionalizadora como sefiala Zabalza (2002).

nte, con un a f uerte orient acién
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CAPITULO 2: LOS ENFOQUES DEL APRENDIZAJE

2.1 La profundizacion en los conocimientos: un criterio de competencia en la

educacion superior

Desde la psicologa del aprend izaje, su rgen una ser ie de in vestigaciones
cuyos aportes a la pedagogia vienen a poner reflexiones relativas a la consid eracion
de las dimensiones del aprendizaje desde perspectivas mas constructivistas, en que

los estilos y los enfoques del aprendizaje de los estudiantes juegan un rol importante.

Durante todo el si glo XX el aprendizaje ha sido objeto de investigacién por
parte de los psicologos. Los esfuerzos han estado focalizados hasta hace muy poco
en la elaboracion de las teorias del aprendizaje no asi en el estudio de los contextos

en los que aprendian las personas.

Por su par te Pozo (2 003) sefiala que la comprension de las dificultades que
plantean las act ividades de ap rendizaje, debe co menzar por precisarlas en el

contexto social en que se generan.

“Si bien las nuevast endencias delo s est udiantes sobr e el
aprendizaje asumen modelos h olisticos respecto a la perso na que
aprende, com o componentes pr evios se r equiere e | manejo del

concepto del aprendizaje” (p.28)
Desde u n enfoque ecoldg ico, los estudiantes se consideran personas
completas que funcionan en contextos d eterminados y a las que sélo es posible

conocer y ensefiar desde el analisis de su contexto. Stoll, Fink y Earl (2002)

Las t eorias d el apre ndizaje de sde la diver sidad de sus enfoques asu men

distintos tipos de  aprendizajes y en su mayoria h an adq uirido sus principios
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explicativos desde la epistemologia positivista. La ensefianza hoy requiere de teorias
que se acerquena loque ocurre en situaciones real es don de se produce € |
aprendizaje de forma sistematica o de modo informal. Si bien el estudio riguroso y
cientifico n o debe estar ausent e, se hac e ne cesario un enfo que eco logico q ue

compone las interacciones de los alumnos en la institucion escolar.

Durante los ul timos 20 afos hacobrado fuerza un enf oque en las
investigaciones sobre las formas en qu e los estudiantes desarrollan su aprendizaje,

abriéndose el campo de estudio del “aprendizaje del estudiante”. Biggs (2006)

Las teorias de la ensefianza y el aprendizaje que se centran en la actividad del
estudiante se basan en do steori as pri ncipales: La fenomenografia y el
constructivismo. El primer término fue acu fado por Marton (1981) para d escribir la
teoria que sur gi6 de sus es tudios orig inales con Saljoy seha desarrollado
considerablemente desde entonces. El constructivismo tiene una larga historia en la

psicologia cognitiva, siendo Jean Piaget una figura crucial.

Las teorias del aprendizaje humano tienen una idea comun y es que aprender
implica ca mbiar los conocim ientos y conductas anteriores. Sitodo a prendizaje
implica cambios, no todos ellos son delam isma naturaleza, nid ela misma
intensidad o duracion, es decir, no todos los tipos de cambios producen aprendizajes

de la misma calidad. Pozo (2003).

Actualmente se hab la mucho de aprender para com prender en profundidad.
Brandsford (1999) cit ado por Stoll, Fin k'y Earl (20 02) plant ea que este proceso
implica captar la estructura de una disciplina.

“Pensar y aprender d epende de que tengamos una base rica

de conocimient os acerca de las m aterias en consi deraciony una
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cantidad de experiencias que p osibiliten la seguridad con las id eas”.
(p- 46-47)

Si aprender cuesta trabajo y exige centrar la atencion, no necesariamente hay
que pensar que todas las personas estan avidas y dispuestas ha aprender, en este
proceso se implican una serie d e relaciones complejas que se relacionan también

con el contexto colectivo de las organizaciones en que los estudiantes aprenden.

El cont exto soci al en donde tiene | ugar el ap rendizaje, tiene un impact o
significativo en la calidad del aprendizaje potencial. En est e sentido se tiene que
algunos e studiantes estan m &s dispuestos a ap render que otr osy son las

instituciones en parte responsables de que este proceso ocurra de manera relevante.

Aunque existen diferencias entre la ensefanza de orientacion constructivista y
la de orie ntacion fenomenolégica. Prosser y Trigwell ¢ itados por Bigg s (2006),
sefalan que lo que interesa es la mejora del ejercicio d ocente, puesto que si bien la
orientacion que asum a la ensefl anzay que se respalda en una u otra teoria del
aprendizaje es valida, lo que debe prevalecer es la capacid ad de reflexidbn que nace
del desarrollo empirico que se traduce en la practica. El aspecto comun mas basico
es que el significado no se impone ni se tr ansmite mediante la ensefianza directa si
no que se crea mediante las actividades de aprendizaje de los estudiantes; es decir,

sus enfoques de aprendizaje.

Los profesores se encuentran muchas veces con estudiantes q ue parecen no
tener interés alguno por aprender. Se situan en este caso frente a la interrogante de
qué hacer para que se interesen en las cosas. Es asicomo s e asumen diversas
estrategias que posibilitan qu e este proceso se instale. En est e sentido las metas
trazadas al estudiant e puedan lleva rlo a afr ontar su a ctividad de distintas maneras,
siendo determinante el interés y el esfuerzo que el alumno pone en su trabajo el que

puede variar en funcién de su edad. Tapia (2002)
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Pozo y Monereo (2002) por su parte senalan:

‘uno de losf actores m asi mportantes que determinae |
aprendizaje escolar es la motivacion con que los estudiantes afrontan
sus actividades, y e s por esta razé n necesario asegurar que tienen
la motivacion suficiente a la hora de plantear objetivos y metas frente

a las actividades encaminadas a facilitar su aprendizaje” (p.35)

Bajo estas ideas el aprendizaje se entiend e como una forma de interactuar
con el m undo. En e ste sen tido, lo que construyan las personas a partird e su
encuentro con el aprendizaje depende de sus m otivos e int enciones, de lo que ya
sepan y de cémo utilizan sus co nocimientos anteriores. Es decir, el significado es
de tipo personal., aqui lo importante es que este significado se transfiera desde e |

profesor al estudiante.

A medida que se aprende cambian las concepcione s de |os fendmenos, la
adquisicion de informacion no es la que conllevaa ese cambio, si nolaformade
estructurar esa informacion. La educacion tiene que ver con el cam bio conceptual y

no solo con la adquisicién de informacién. Biggs (2006)

Es necesario resaltar que este cam bio conceptual se produce cuando e xiste
claridad frente alos objetivos que se p ersiguen tanto, para los estudiantes como
para los profesores. Ademas frente a lo q ue se entie nde como el arte de la buena
ensefanza se posib ilite el com unicar | a necesidad de Il egar a una met a donde
inicialmente el interés por alcanzarla est aba ausente. Es aqui donde la motivacion

es producto de la buena ensefianza.
A partir de lo anterior y citando a Jabif (2007) puede sefalarse que el marco

conceptual de la psicologia cognitiva, en el contexto del aprendizaje del estudiante se

expone lo siguiente:
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Se aprende en form a activa: Proceso que ocurr e en interaccion con el
medio am biente, incorporandolon uevoe n los esquem as de

pensamiento ya instalados. Al respecto aparecen conceptos asociados
al aprendizaje significativo, complejidad creciente de la apropiacién de

contenidos.

Se aprend e resolviendo proble mas: Lo que impli ca la ap licacion de lo
aprendido, en cont extos de sit uaciones de aprend izaje simuladas,
interrelacion de informacion, resolucion de probl  emas,

problematizacion.

Se apren de reflexivamente: En el senti dode darrespuest as a
situaciones multiples con enfoque critico. Ello imp lica pon er ejercicio

procesos cognitivos de orden superior.

Se aprend e m otivado: La inform acién que se adquiere recibe un
componente emocio nal. La g eneracion de sentimientos p  ositivos
aumenta la motivacion hacia el aprendizaje. El valor que se le asigna al
aprendizaje por el propio  alumno lo implica mas, y posibilita los

procesos intrinsecos asociados a la motivacion.

El a prendizaje p or compr ensionesun a idea central del aprendizaje

significativo, y est & a la base de un m odelo comp etencial, respecto a lo cualla
integracion del conocimiento se pone por sobre su mera reproduccion. De sde este
punto de vist aydeacuer do al as dife rencias es enciales que dist inguen un
aprendizaje por comprension de uno por repeticion, se presenta a continuacion el

siguiente paralelo tomado de Pozo y Pérez (2009: p.35)
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Aprendizaje repetitivo Aprendizaje
por comprension
Hacer una copia exacta o literal de los | Relacionar los elem entos entre
§ elementos que com  ponen la si en una estructura conceptual o
'é?’ informacion y su orden. de significado qu e implica
reorganizar esos elementos.
9 Aprendizaje de i nformacioén verbal: | Aprendizaje de conceptos y
% hechos o datos. principios.
[0}
14
Practica repetitiva junto a un a | Relacionar la nueva informacion
% % retroalimentacion y un refuerzo. con los conocimientos previos y
g E buscar nu evas rel aciones con
L & -
otros conocimientos o contextos.
Su ad quisicion es todo o nada. Facil | Adquisicion gr adual con niveles
de objetivar y fiable, sélo requie re | cualitativos diferentes, mas dificil
f§ plantear de nuevo latarea d e | de objetivar y con meno r
<—§ aprendizaje. fiabilidad. Requi ere plantear
. situaciones o tareas diferentes a
la del aprendizaje.
Limitada segun los criter ios de Mayor segun los cri terios de
g aprendizaje, ya que es poco duradero | aprendizaje por ser mas
% y transferible. duradero y transferible a nuevas
tareas o contextos.

Cuadro N°1 Distinciones entre aprendizaje por comprension y repeticion. Tomado de Pozo y
Pérez (2009)

Zabalza (2002) sefi ala que el principa | reto de la formacion del profesorado
universitario, es dar una orientacion distinta a su funcién. Convertido en el profesional
del aprendizaje en lugar del especialista que conoce muy bien lo que e nseia. Es

decir su trabajo profesional esta en hacer todo lo que esté a su alcance para facilitar
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el acceso intelectual de sus alumnos a los contenidos y practicas profesionales de la
disciplina que les explica. Debe tener una com petencia cientifica y una compet encia

pedagdgica, comprometida con la formacion y el aprendizaje de sus estudiantes.

El paradigma de los enfoques del aprend izaje, de acuerdo a Mladenovicy
Brokett (2002) proporciona una estructura coherente para comprendery mejorar la
calidad del aprendizaje del estudiante, y para estudiar el problema de la calidad de la
educacion supe rior. Saber co mo el es tudiante a prende, implica a preciar de qué
manera el contexto de aprendizaje, interactua con las elecciones del aprendizaje. En
este sentido, “el aprendizaje del estudiante en la educacién superior, se basa en dos
principales f uentes tedricas, el enfoque del procesamiento d e la inf ormacion y la

teoria del enfoque del aprendizaje de los estudiantes” (p. 5)

Se entiende por e nfoque de aprendizaje, la manera de abordar un contenido
de aprendizaje, lo cu al responde a una intension part icular de u n estudiante, y que
supone un caracter relacional entre el sujetoyel contexto,enelcual estese
encuentra. Para Biggs (2006) estos enfoques describen las formas que tienen | os
estudiantes de relacionarse con un amb iente de e nsefianza aprendizaje, que no

tienen una caracteristica fija respecto de su manifestacion.

El interés por investigary estudiar el aprendizaje de | os estudiantes en su
proceso form ativo, seini cia af inesdeladéca dadel ossesenta. Conl as
investigaciones de Marton y Sa ljo, pero es en los afios oche nta cuando cambia la
forma de estudiar el ap rendizaje en todos los ni veles educativos. (Hern andez,
Maquilén, 2010)

Martony Saljo (197 6) citados por Biggs (2006), son reconocidos como los

pioneros de la investigacion del aprendizaje del estudiante en lo que respecta a los

enfoques superficial y profundo del aprendizaje.

59



“El término enfoque de aprendizaje inicialmente fue acufiado
por ellos para referirse a la adap tacion de estrategias de estudio que
llevan a cabo los alu mnos para afrontar distintas tareas a lo | argo de
su vida co mo estudiante. Su aporte f ue el punto de partida para el
marco conceptual co nocido ge néricamente com ol ateoriadel os
enfoques del aprendizaje de los estudiantes” (Student approacheses

to leraning, Sal). p.30

Empleando la metodo logia cuantitativa, estos autores descubrier on patrone s
de comportamiento definidos de los alumnos al momento de enfrentarse a una tarea

académica, especificamente ante la lectura de un texto.

Los conceptos de enfoque superficial y profundo comenzaron a ser adoptados
por otros g rupos de investigacion, como Entwistle, Hanley y Ho unsell, en Ingl aterra,
en la Universidad de Lancastery en Australia bajo los estudios de John Biggs. A

partir de estos estudios, los enfoques de aprendizaje se han definido como:

“Los procesos de aprendizaje que emergen de las p ercepciones que
los est udiantes tienen de las t areas acadé micas, influidas por sus
caracteristicas de tip o persona I’ Bi ggs, (1 988) ci tado en (Rosario,

Nufez, Gonzalez, et all 2005)

La construccion que pueden desarrollar las personas a p artir de su encuentro
con el aprendizaje depende de sus motivos e intenciones, de lo que ya sepan y de
coémo utilizan los conocimientos que ya poseen. El significado que le atribuyen a su
aprendizaje es perso nal. De a cuerdo a lo anterior en el proceso de ensefianza el

cambio conceptual se situa en las metas, las estrategias y la motivacion.

Los conceptos de los enfoques superficial y profundo del aprendizaje son muy

utiles para desarrollar formas de mejorar la ensefianza. En este sentido en su estudio
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evaluaciéon de las car acteristicas del aprendizaje de los estudiantes de educacion
primaria, propuesta de nuevas herramientas parala intervencion, Herna ndez vy

Maquilon (2010) sefialan:

“El aprendizaje es una actividad compartida, el profesor ha de ayudar
alos estu diantes a cambiar la interpret acion del mundo qu e | os
rodea. Las investigaciones sobre enfoques de apren dizaje han dado
lugar a una nueva area de investigacion que mezcla el estudio del
contexto educativo, la percepcion de los estudiantes y la metodologia
de la psicologia cognit iva,t odo ello, desde una perspe ctiva
cualitativa” (p.253)

Revisadas ciertas co nsideraciones relativa s a los pr ocesos q ue afect an el
aprendizaje y de acuerdo a los objetivos esta investigacion se focaliza en el concepto
de enf oques del apr endizaje y en suva loracion re specto a con cebir formas de
mejorar la ensefianza. Ya mencionados los aportes de Marton y Saljé derivados de
sus investigaciones con estudiantes universitarios y de sus descubrimientos respecto
a ciertos patrones de comportamientos definidos, se puede establecer la distincion

que hoy se conoce como un enfoque profundo y uno superficial.

Frente al primero los alumnos sujetos de las investigaciones tendian a buscar
el significado de lo a prendido, asumiendo argumentos frente a un analisis crit ico de
las materias dadas. Por otr a parte los que ut ilizaban un enfoque superficial, trataban
de memorizar la informacién que consideraban impo rtante sin buscar el significado

global de lo examinado. Kember y Harper (1987) en Recio y Cabero (2005)

Biggs (2006) en sus primeros trab ajos en esta linea de investigacion aporta
con uni nstrumento d e di ez e scalas denominado St udy Behaviour Questionnai re
(cuestionario de la conducta de est udio), en una perspectiva situada en el marco del

procesamiento de la informacion del paradigma cognitivo.
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En un primer analisis se  sugieren tres fa ctores ex plicados no tanto por |a
teoria de procesamiento de informacion sino desde los enfoq ues de aprendizajes
perfilados por Marton. Es asi como Bigg s llega a desarrollar el Study Process
Questionnaire (SPQ - Cuestionario de procesos de estudio). En e ste camino Biggs
encontré q ue los tre s factores comprendian dos tipos de  items, los cual es se

relacionaban con un motivo y los que se relacionaban con una estrategia congruente.

A diferencia de los a portes de Mart on y Saljo respecto a que los estudiant es
manejaban una tarea de lectura de acuerd o a sus intenciones previas asociadas a
intenciones o mot ivos de recordar hech osy detalles a ent ender lo que el autor
intentaba deci r, Biggs est udié t res m otivos distintos como son mant enerse sin
problemas con el me nor esfuerzo, involucrarse en una tar ea apropiad amente y

mejorar las notas.

Asociando cada motivo por una estrategia congruente en sus estudios, Biggs
mantuvo los nombres de enfoqu es superficial y profundo para los dos primeros
factores, y nombré el tercero, enfoque de logro. Desde el instrumento propuesto
SPQ se est ablecieron ademas tres puntajes de enfoque: superficial, profundo y de
logro respectivamente y un puntaje comp onente de m otivo y e strategia para cada
enfoque. En esta nueva perspectiva se tie ne una escalada de enfoques asociada a
motivos y estrategias empleadas por est udiantes, o que se describe a continuacion

en el siguiente cuadro.
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Enfoque Motivos Estrategias

* Interés intrinseco en lo que * Se trata de descubrir el significado
se esta aprendiendo. subyacente, discutir y reflexionar,
* Interés en la materia y otros | leyendo en profundidad y
temas o areas relacionados. relacionando los contenidos con el
* Hay una intencion clara de conocimiento previo, a fin de extraer
comprender. significados personales.
* Intencidn de examinar y * La estrategia consiste en
fundamentar la logica de los comprender lo que se esta
argumentos. aprendiendo a través de la
* Ve las tareas como interrelaciéon de ideas y lectura

'g interesantes y con implicacion | comprensiva.

"g personal. * Fuerte interaccion con los

o

contenidos.

* Relaciona los datos con las
conclusiones.

* Examen de la légica de la
argumentacion.

* Relacién de las nuevas ideas con
el conocimiento previo y
experiencia.

* Ve la tarea como una posibilidad

de enriquecer su propia experiencia.
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* Cumplir los requisitos
minimos de la tarea.
* Miedo al fracaso.

* Trabajar nada mas que lo

* Es reproductiva: se limita a lo
esencial para reproducirlo en el
examen a través de un aprendizaje

memoristico.

necesario. * Estrategia de simple reproduccion.
= * Motivacion extrinseca. * Memorizacion de

:f;’ * Objeto pragmatico y temas/hechos/procedimientos, solo

a;’_ utilitarista: obtener las minimas | para pasar los examenes.

? calificaciones para aprobar. * Focalizacion de la atencién en los
* Las tareas se abordan elementos sueltos, sin la integracion
siempre como una imposicion | en un todo.
externa. * No extraccion de principios a partir
* Ausencia de reflexion acerca | de ejemplos.
de propdsitos o estrategias.

* Necesidad de rendimiento: la | < La estrategia esta basada en
intencidn es obtener las notas | organizar el tiempo y espacio de
mas altas. trabajo segun la rentabilidad; hacer
* Incrementar el ego y la todas las lecturas sugeridas.

o autoestima. * Uso de examenes previos para

S’ * Intencidn de sobresalir y de predecir preguntas.

A competitividad. + Atencion a las pistas sobre

criterios de calificacion.
* Aseguramiento de los materiales
adecuados y unas buenas

condiciones de estudio.

Cuadro N° 2: Descripcion d e los enfoque s de aprendizaje: mo tivos y estra tegias. Fu ente:

Rosario, Nufiez, Gonzalez, et al (2005, pp. 172, 173)

Posteriormente a sus estudios, Biggs elimino el enfoque de logro pues desde

su analisis fact orial const até que algunos it ems s e cargaba n h acia el enfoque
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profundo y otros hacia el enfoque superficial, debido a la adopcién de estos enfoques

por parte de los alumnos para conseguir el éxito en determinada tarea académica.

En esta n ueva pr opuesta el in strumento final de B iggs es co nocido co mo
Revised Two Factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F, Cuestionario revisado

de procesos de estudios)

Citando a Biggs (2000) las inve stigaciones asociadas a este tipo de estudios

Hernandez, Garcia, Martinez, Hervas, & Maquilon (2002) precisan:

“Uno de los supuestos en que se basan estos cuestionarios es el que
se refiere a la congru encia que existe entre los motivos que mueven
a estudiar a una p ersonay las e strategias que utiliza para lograr los
fines que persigue. Segun este aut or parece haber una relacion
psicologica — légica entre los motivos y las estrategias adoptadas por
el est udiante. En té rminos generales, lo s est udiantes que usan
estrategias superficiales 0 reproductivas t endrian una motivacion
extrinseca, losqu e usanestrat egias prof undasest arian
intrinsecamente m otivados, m ientras que los que hacenuso de
estrategias organizat ivas perseguirian la conse cucion de
calificaciones altas”. (p.489: Rie, Vol.20-2)

Biggs (2006) define los enfoque s de aprendizaje como aquellos procesos de
aprendizaje que em ergen de las percep ciones qu e los est udiantes tienen de las
tareas académicas influidas por sus caracteri sticas de tipo Personal. En tal sentido ,
estos se situand entrodel p aradigma del procesamiento dela informacién,
caracterizado por un analisis fe nomenolégico particular. Se tiene asi un e studiante
que reco noce elco ntextode sue nsefianza y enf uncién de est e muestra

disposiciones diferentes al momento de enfrentar las tareas académicas.
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Hernandez, Garcia y Maquilon (2005) siguiendo los planteamientos anteriores
sefalan que los enf oques d e aprendizaje, influyen en e | modo que los alumnos
conceptualizan las materias qu e est an est udiando, por tanto favorecer el enfoque
profundo de aprendizaje mejora la apreh encion del fenémeno educativo estudiado, y

acerca el conocimiento académico a la realidad experienciada.

Estos describen el modo como se relacionan los estudiantes con la ensefianza
aprendizaje y se entienden como procesos dinamicos que emergen de la percepcion
que el e studiante tie ne de la tarea acad émica, y que se ve afect ada por sus

caracteristicas individuales. (Abalde, Buendia, Olmedo et al , 2001)

El enfoque implica intencion y logro, va mas alla de los aspectos cognitivos del
aprendizaje, se centra en el proceso y como ya se ha dicho esta influenciado por las
caracteristicas personales del estudiante. |nicialmente Marton y Saljo (1976) fueron
los q ue ac ufaron los t érminos de enf oque par a r eflejar en un m ismo con cepto:

intencion, proceso y resultado del aprendizaje.

Existe coincidencia en las inves tigaciones aportadas, tanto por Biggs (1978,
1982); O’'Neil y Chill (1984); Kember y Gow, (1989) que los e nfoques de aprendizaje
contienen un compo nente m otivacional q ue revela las intenciones que mueven al
estudiante a estudia ry el uso de est rategias coh erentes con dichas int enciones.
(Recio y Cabero, 2005)

Para Bigg s (2006) el enfoque superficial asume una orientacion de minimo
esfuerzo frente al desarrollo de una tarea, las actividades involucradas tienen un bajo
nivel cognitivo, haciendo falt a otras de nivel su perior pa ra un desemp efio mas

adecuado. Frente a los contenidos seleccionados existe una baja comprension.

Es importante destacar que los procesos de memorizacion no necesariamente

implican a prendizaje poco rel evante, pues e ste proceso pue de ser muy apropiado
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frente algunas tares que se relaciona n con posturas relativas a adqui sicién de

vocabulario, aprendizaje de formulas, representaciones teatrales entre otras.

‘En est e sentido la mem orizaciéon se asume co nun enfoque
superficial cuando se utiliza en lugar de la comprensi 6n, asumiendo

la impresion de que se comprende” (p.32)

Biggs (1987) en Marrero (2006) describe una serie de caracteri sticas de este

enfoque como son:

= El alumno que adopta un enfoque superficial percibe la tarea como una demanda
que hay q ue satisf acer, es decir, como una imposicion necesar ia frente al objetivo

que debe ser alcanzado, como por ejemplo una calificacion.

Ve los aspectos o parte de la tarea como componentes no relacionados entre si.

Esta preocupado por el tiempo que involucra en llevarlo a cabo.

No toma en cuenta los significados que la tarea pueda tener para su formacion.

Finalmente conf ia en la mem orizacién reproducien do sup erficialmente lo que

espera aprender.

Cuando se emplea un enfoque superf icial no existe laintenci 6n de
comprendery es aq ui donde la memor ia se asum e com o una est rategia para
“aprender” el material asignado. Es importante considerar el valor que tiene precisar
las metas de ensefianza y es aqui donde el rol del profesor es relevante respecto al
valor que sus estudiantes le a signen alat area. Frente a esto, los enfo ques de

ensefanza y evaluacion deben promover un enfoque profundo de aprendizaje.
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Por otra part e Mart on en Bigg s ( 2006) destaca qu e al utili zar el enf oque
superficial los estudiantes se centran en lo que él le llama “signos de aprendizajes”,
y est os se entien den com o las palabra s utili zadas como d atos aisla dos, los
elementos son tratados con independencia unos de otros. (p. 33)

Siguiendo a Biggs (2006) Exi sten ciertos factores propicios para que los
alumnos adopten un enfoque superficial y que provienen tanto del alumno como del
profesor. En este sentido se tiene:

Por parte del estudiante:

= Intencién de lograr solo un aprobado, necesario para ...

» Priori dades extra académicas

» Tiempo insuficiente, sobrecarga de trabajo.

» |dea erronea de que se pide.

» Visidn escéptica de la educacion.

» Ansiedad elevada.

= Auténtica incapacidad de comprender los contendidos a un nivel profundo.

Por parte del profesor:

» Ensefanza poco sistematica, no se presenta una estructura del tema.
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= Evaluar datos independientes, lo que deriva en la e laboracién de pruebas poco

adecuadas.

» Presenta poco interés por la materia impartida.

» Falta de profundidad en el tratamiento de las tareas, privilegiando el cumplimiento

de un programa.

En otra perspectiva se haya el enfoque profundo de aprendizaje, el cual se
deriva de la necesidad sentida de abordar la tarea de forma adecuada y significativa.
El estudiante asume act ividades cognitivas mas apropiadas. Frente a est e enfoque
los estudiantes sienten la necesidad de saber y es asi como procuran centrarse en el
significado que subyace en la tarea que realizan. Los conocimientos previos tienen
un valor en el camino h acia este proceso. De acuerdo a Biggs (1987) citado por

Kember (1996) las caracteristicas del enfoque profundo se refieren a:

= Interesarse en| at area acadé mica, se disfruta realizandola se ex plora el

significado esencial de lo aprendido.

= Lat area se person aliza, es decir, se le atr ibuye significado asu p ropia

experiencia y su mundo real.

» Latarea se aprecia en un todo integrado desde el analisis de sus partes, es aqui

donde se perciben relaciones entre su totalidad y los conocimientos anteriores.

» Reintenta teorizar sobre lat area, lo que puede de rivar en la form ulacion de

hipétesis.

Desde este enfoque se visualizan en los estudiantes sentimientos positivos en

lo que se aprende, lo que se refleja en su interés, en el sentido de importancia, en la
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sensacion de desafio que le provoca la ta rea que emprende. Los factores asociados
a adoptar por parte de los est udiantes este enfoque son de acu erdo a Biggs (2006;
p.35-36)

» Intencién de abordar la tarea de manera significativa esto debido a una curiosidad

intrinseca o al deseo de hacer las cosas bien.

» La existencia de un bagaje apropiado de conocim ientos que le permita centrarse

en un nivel conceptual elevado.

» Preferencia aut éntica y co rrespondiente d e trabajar concep tualmente y no de

manera inconexa.

Por parte del profesor, se tienen los siguientes factores:

= Interés por suscitar respuestas positivas de sus estudiantes.

= Cuestionar y reorientar las concepciones erroneas de los estudiantes.

» Evaluar la estructura en vez de datos independientes.

» Facilitar u na atmoésfera de t rabajo positivo en que el error se asume com o

elemento de superacion.

» Enfatizar la profundidad del aprendizaje en vez de su amplitud y cobertura.

= Usar mét odos de en sefianza y evaluacio n que apo yen las m etas y objetivos

explicitos de las asignaturas.
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Como en el caso a nterior, los factores que atain  en al estudiante n o son
independientes de la enseflanza, en este sentido el profesor puede hacer muchas

cosas para estimular el aprendizaje profundo.

Pozo (200 3) en lalinea de la compr ensién de los procesos que motivan

asumir por parte del estudiante un enfoque u otro, sefala:

“El rasgo que mejor identif ica a la m ente humana, es que
puede reflexionar sobre si m isma, puede tomar conciencia de sus
estados, e inclusoa veces de sus pr ocesos. De sde last eorias
psicologicas se asume que esa conciencia reflexiva es muy limitada”
(p-203)

En esta linea de investigacié n surge el interés de muchos aut ores, por el
estudio de la reflexién conscien te sobre lo s procesos y product os cognitivos. Se

asume en este contexto el concepto de metaconocimiento.

Respecto de lo e xpuesto, cambiar las formas de aprender y e nsefar requiere
modificar, reconstruir modelos implicit os sobre el apr endizaje, y en esa pr emisa se

embarcan los estudios de Marton y Saljé (1984) en Pozo (2003)

Existen bajo sus aportes el reconocimiento de modelos o estilos docent es
que de alguna man era como ya loi ndicaba Bigg s, afectan el acerca miento a
procesos mas conscientes del aprendizaje por parte de sus alumnos. Se tienen por
ejemplo desde aquellos que a sumen el aprendizaje como in cremento cuantitativo
de conocimientos, como memorizacion o reproduccion de | saber; como adquisicio n
de hechos o procedimientos para su uso, desde el enfoque de un aprendizaje mas
asociativo, o com o0 abstr accion de significad os yf inalmente com o proceso

interpretativo dirigido a comprender la realidad.
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En u nan ueva cult ura del aprendizaje, el profesor deb era apoyar una
elaboracion personal de signif icados, en vez de serunm  ero transm isor de | os

mismos.

Haciendo esta revision, cada modelo qu e se asuma, esta en algun a medida
vinculado con desarrollar enfoques de aprendizajes, de caracter asociativo o hacia la
busqueda y construcciéon de significados. Paratal caso el e nfoque superficial se
observa a sociado a f ormas d e aprendi zaje asociat ivo y el enfoque pro fundo al

aprendizaje de tipo constructivo.

Retomando las ideas de Ausubel citado por Coll, Ma rtin, Mauri, Onrubia, &
Zabalza (2002), se consideran ciertas condiciones indispensables para la realizacion

de aprendizajes significativos.

“Disposicion para ir al fondo en el tratamiento de la informacion
que se pretende a prender, desde e | esta blecimiento de relaciones

y/o aclarar y detallar los conceptos”. (p. 29)

Ertwistle (1988), citado en Coll, M artin, Mauri, On rubia, & Zabal za (20 02),
coincide con los aportes de Biggs respecto a que en el enfoque profundo la intencion
de los alumnos es com prender el significado de lo q ue estudian. Aqui es d onde se
establece la relacidn entre el nuevo cont enido con los conocimient os previos. El
enfoque superficial muy por el contrario se limita a cumplir co n los requisitos de la

tarea.

Existen element os coincidentes en esta persp ectiva de asoci ar al enf oque
profundo las intencio nes de co mprender, interactuar con el co ntenido, re lacionar
nuevas id eas con el conocimiento anterior, con la experiencia cotidiana, los datos

con las conclusiones, aplicando la l6gica del argumento.
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El e nfoque superficial por el contrario se sust enta en la intencion de cumplir
los requisitos de la t area, memorizar inform acion, sentir la tarea como im posicién
externa, ausencia de reflexion, no existe integracién de los elementos estudiados y

no se distinguen principios a partir de ejemplos.

El enfoque estratégico ya mencionado desde los ap ortes de Entwistle (1987)
deriva posteriormente en el enfoque de logro de acue rdo a los e studios de Biggs, y
se entiende como la pretension de alcanzar mejores resultados y obtener notas lo

mas altas posible. (Biggs, 2006)

De acuer do a Triana (1993) cit ada en Po zo (2003) la ad opcion de forma
implicita o explicita por parte de los estudiantes de estos enfoques son producto de
las demandas de su cultura del aprendizaje, transmitida sobre todo por los maestros,
con sit uaciones imp licitas de los modelos adopt ados por los padres. A sumir por

tanto un enfoque profundo no es una cuestion de suerte.

Respecto de los diferent es enfoques del a prendizaje segun Entwistle, (1987);
Marton, Housell, Entwistle (1984), citados en Pozoy Monereo (2002) se observa
que:

“No difieren sélo en los procedimientos em pleados en cada u no de

ellos para el aprendizaje, sino ante todo, en sus metas e intenciones”
(p. 87)

La investigacion y la interve ncion si bien orientada a ayudar a los alumnos a
“aprender a aprender” cent randose en el e ntrenamiento de habilidades y estrategias
procedimentales para desarrollar en | os alumnos un saber hacer, cambiar su forma
de abordar el apren dizajey la ensefanza requier e cambiar laf ormaen que
profesores y estudiantes conciben el aprendizaje. Estas diferentes formas de abordar

el aprendizaje estan asociadas a concepciones del aprendizaje que segun M arton y

73



Saljo (1984) citados por Pozo y Monereo (2002), se engloban en cinco tipologias

desde el enfoque fenomenografico. (p. 88)

a) Aprendizaje como incremento de conocimiento.

b) Como memorizacion de datos.

c) Como adquisicion de datos para uso.

d) Como abstraccion de significado.

e) Como proceso interpretativo dirigido a comprender la realidad.

Orientaciones actuales si bien han critica do est e enf oque situadoen la
instruccion procedim ental, St even y Palm er ci tados por Pozo y M onereo ( 2002)
plantean c oncebir el aprender a aprender no sé lo desde la perspect iva de la
instruccion procedimental, asi es como aparecen otros estudios sobre el de sarrollo

del metaconocimiento.

Biggs (1993) en Salas (1998) plantea que si existe interaccion entre estilos y
estrategias, entendid os| os primeros como caracteri sticas inamovibles de los
individuos y las estrategias como procedimientos para abordar una tarea, el resultado

de esa interaccion seria el enfoque de aprendizaje.

En est e sentido, el modelo final de procesos de e studio que aporta Biggs,
considera los motivos (por qué) que tiene el estudiante para co mprometerse en una
tarea de aprendizaj e,y las est rategias (como) que adopta de tal modo que se
cumplan sus intenciones. La combinacié n de motivo y estrategia, define un enfoque

de aprendizaje. (Salas, 2005)
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Las investigaciones a la hora de establecer diferencias entre el enfoque
profundo y superficial los que se entienden como se viene sefialando como la forma
en que una persona experimenta y organiza una tarea, coinciden en que frente al
aprendizaje profundo el alumno se implica en ella, y en el enfoque superficial se
enfrentan a la tarea de manera concreta, centrandose en aspectos superficiales de la
misma. Las diferencias radican en como se asume la busqueda de significado en la

tarea de aprendizaje y como consecuencia de ello la forma de organizarla.

Estas di stintas orientaciones s e relacionan con los métodos de ensefa nza
utilizadas por el profesor, Ramsden (1992) en Garcia y Vizcarro (2005). La
implicacion que de estos aportes pue den extraerse para la docen cia, se relacionan
con la relevancia del didlogo entre profesory los estudiantes para comprender e |
sentido de las tareas. Esto se cruza con la creacion de un clima en el aula centrada

en el aprendizaje.

Respecto de los enfoques de aprendizaje que asumen los estudiantes y la
movilidad de los mismos, es una perspectiva que es propia de las caracteristicas de
los estudiantes y las situaciones contextuales externas en que se involucra desde

sus actividades académicas. Biggs (2001) en Recio y Cabero (2005)

“es importante tener presente que los enfoques de aprendizaje
no son algo estable en el alumno, es decir no son una caracteristica
inmutable. Por el con trario, un alumno es capaz de adoptar uno u
otro enfoque de aprendizaje (superficial o profundo) dependiendo de
la tarea a cadémica ala que se enfrente. En otras palabras, los
enfoques de aprendizaje estan en funcion tanto de las caracteristicas
individuales de los alumnos, com od el contexto de ensefianza
determinado. Por esta razén “un enfoque de aprendizaje describe la

naturaleza de la relacién entre alumno, contexto y tarea”. (p.5)
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A continuacion y con el fin de complementar lo expuesto se presenta en el

cuadro siguiente, la orientacién del aprendizaje que asume cada enfoque en funcion

de su estructura y significado, tomando como fuente, a Ramsden, (1992)

ORIENTACION HACIA EL

APRENDIZAJE
cOMO QUE
(ESTRUCTURA) (SIGNIFICADO)

HOLISTICO ATOMISTICO

(Mantienela (Distorsiona la
estructura, se estructura, PROFUNDO (SCU PEthilmAl
centranen el focalizaen las (Centradoen ?:diacioc;cn

todoen t lat
[PEIUEES CHETIEC) aislados)

relacién con

las partes) todo)

segmenta el

Figura N°4: Diferencias entre enfoques de aprendizajes (tomado de Ramsden, 1992)

Ramsden ( 1992), citado e n Biggs (2006 ) resume las

orientaciones ha cia e |

aprendizaje del estudiante en funcién de un aprendizaje profundo o superficial, de la

siguiente manera:

Aprendizaje Profundo

Aprendizaje Superficial

¢ Intencion de comprender. Mantiene la
estructura de la tarea.

e Se centra en ;Qué significa?

¢ Relaciona el con ocimiento previo con
el nuevo.

¢ Relaciona conocimiento de diferentes

fuentes.

¢ Intencion unicamente de completar la

tarea. Di storsiona la estructura de la

tarea.

e Secentra en “sefalesoin dicios
aislados.

e Memoriza infor macion par ala

evaluacion.
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¢ Relaciona teorias con la e xperiencia

diaria.

Asocia hechos y conceptos de manera
e Relacionay dist ingue evidencia y| irreflexiva.
razonamiento. e No co necta el con ocimiento con la

e Organiza y est ructura el contenido e n| realidad cotidiana.

un todo coherente. ¢ No distingue principios de ejemplos.
e Enfasis interno. e Se centra en partes no relacion adas
de la tarea.

e Tratalat area como unaim posicion.
Externa.
e Enfasis e xterno: de mandasd ela

evaluacion.

Cuadro N°3: Orientaciones hacia el aprendizaje: Tomado de Ramsden (1992), citado en Biggs (2006)

Desde los di  stintos aportes de scritos anteriormente para conceptuar vy
caracterizar los enfoques de aprendizaje, desde las ideas de Marton y Saljo, hay que
destacar que en est os ultimos 20 afos, h an sido f undamentales para abordar la
investigacion desde la teoriay la practica en la educacién su perior. El intento de
movilizar a los estudiantes desde un enfoque superficial a uno profundo, procurando
involucrarlos mas activa mente en el aprendizaje, proporcionala base par a el

desarrollo de muchos recursos.

Alvarado y Varela (2009), citando a Biggs (2005) sefialan que en el contexto
de producir un a prendizaje p rofundo, debe hacerse referencia al concepto de
“alineamiento const ructivo” que desde la mirada sist émica implica un conjunto de
elementos estrecham ente vinculados qu e participan en e | proceso de ensefianza
aprendizaje. Si guiendo esta  idea, Hernandez, M artinez, Fonseca, Rubio,
(2005:p.28) exponen:
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“El alineamiento constructivo, concibe la ensefianza y el aprendizaje,
como un sist ema int erconectado, d irigido aq ue el est udiante
construya su propio aprendizaje basado en la comprensién, y donde
el prof esor creaun entorno apoyado ent areas que propicio el

aprendizaje”

El a lineamiento constructivo lo integran los ob jetivos, | os contenidos de
aprendizaje, las act ividades d e ensefianza apren dizajey la evaluacion. Est e
promueve el ap rendizaje profundo y es labor del docente hacer corr esponder estos

componentes entre si. (Alvarado y Varela, 2009)

El modelo 3P, propuesto por Bi ggs, presenta la ensefianza como un sistema
equilibrado en el que todos los componentes se apoyan. Estos elementos colaboran
para alcanzar el fin comun, el aprendizaj e profundo. Estared de relaciones debe
llevar a que los estudiantes hagan el trabajo real, en este caso el profesor se limita a
disponer | as cosas para facilit arlo, sin b loquear lo s procesos cognitivo s de | os

mismos. (Biggs, 2006)

Los aspectos centrales que distinguen cada uno de estos elementos son:

»= Los objetivos, describen los niveles de comprensiény es aqui donde Biggs
(2005) citado por Alvarado y Varela (2009) sugiere el empleo de la taxonomia
SOLO; y que la seleccidn de ver bos responda al nivel relacional propuesto en
ella, d ado que tienenun nivel de significatividad m ayor, se est aria asi
priorizando los niveles tres a cinco de esta taxonomia como son siguiendo una

escalada de complejidad el multiestructural, relacional y abstracto ampliado.
= Contenidos de aprendizaje, adscritos a las diferentes tipologias: Conceptuales

o declarativos, procedimentales y actitudinales. Las actividades de aprendizaje

derivan de estos y los objetivos propuestos.
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= Actividades de ensefianza, aprendizaje: elem ento centr al del sist ema, que
implica las act ividades de ensefianzay las actividades de apr endizaje;
elaboradas y disefiadas por el profesor. EI modelo 3 P distingu e tres punto s
temporales en que se situan los f actores relacionados con el aprendizaje, los

cuales se describen mas adelante.

= Evaluacion, se dist ingue desde sus objetivos, la evaluacion diagndstica,
formativa y sumativa, la que implica la seleccién de procedimientos y el disefio
de instrumentos evaluativos que se adscr iban a un e nfoque constructivista e
innovador, por sobre los t radicionales, generando niveles de par ticipacién en

este proceso de parte de los estudiantes. ( Co evaluacion, autoevaluacion)

Desde esta perspectiva, y asociando est os conceptos con el nue vo escenario
en que debiera ubicarse el apre ndizaje del estudiante, en funcio n de un aprendizaje
basado en la comprension, que se ajusta al enfoque profundo de aprendizaje, Pozo y
Pérez (2009) pl antean que la ensefanza unive rsitaria debiera di rigirse hacia la
formacién de profesionales r eflexivos, no situad a s6lo hacia unaform acién
esencialmente teodrica, centrada en el saber y muchas veces desvincula da del saber
hacer, no alejada en este caso de la comprension de ese hacer , en que prime s6lo

un enfoque técnico.

Basados en el m odelo de Biggs, enla siguiente figura se representan los

componentes asociados al alineamiento constructivo a partir de sus componentes.
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Actividades de
ensefianza y
aprendizaje.

Disefiadas para
generar y suscitar
los verbos
deseados|

Pueden estar:

Controladas por
el profesor

Controladas por
los compafieros.

autocontroladas.
Como mejor se
adapte al
contexto.

—

—

Fuente: Biggs (2005:p.48)

Objetivos curriculares
expresados como verbos que los
estudiantes tienen que poner en

practica.

A
La mejor comprensién que pueda
esperarse razonablemente: puede
contener verbos como “elaborar
hipotesis™, “aplicar a dominios
“alejados™ etc.

B
Comprension muy satisfactoria:
Puede contener verbos como
“explicar”, “resolver”, “analizar™,
“comparar’ efc.

C
Aprendizaje muy satisfactorio con
una comprension en un nivel
declarativo: verbos como
“elaborar”, “clasificar”,” tratar del
temaaaln”

D
Comprension a un nivel que
garantice €l aprobado: verbos de
bajo mvel, asi como mntentos de
nivel superior salvables, aunque
madecuados.

-—

Tareas de
evaluacion

Evaluar en qué
medida se
muestran los
verbos objetivo
en el contexto.

El nivel verbal
mas elevado que
se manifieste
con claridad se
convierte en la
calificacion final
(A.B.C. etc)

Figura N°5: Alineacion de objetivos curriculares, actividades de ensefianza y aprendizaje y tareas de

evaluacion. Tomado de Biggs, 2006.

Respecto de la gestion del conocimiento la psicologia cognitiva, precisa una

gestidn metacognitiva en los est udiantes de sus conocimientos. Al respecto y desde

las apreciaciones de formar profesionales reflexivos, se plantea que el aprendizaje

eficaz exige esta gestion. Mateos (2001) citado en Pozoy Pérez (2009) sefiala que

la metacognicién integra dos aspect os estrechamente relacionad os, asociados a el

conocimiento y el control de las propias actividades de aprendizaje.
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En este sentido e ntiende est e concepto, como e | conocimie nto que las
personas desarrollan sobre su propio conocimiento y a su vez al control que se tiene
cuando se usa y desplie ga ese conocimiento en una tarea o actividad concreta. El
primer caso incluye el conocimientoy creencias so bre las pr opias ca pacidades,
habilidades y experiencias en la realizacion de las diversas tare as que d emandan
algun tipo de aprendizaje, inte reses y mot ivaciones y otros atr ibutos y estados
personales que pu eden af ectar el aprendizaje. EI segundo caso sere fiere al
conocimiento de la naturaleza y demandas de las diferentes tareas de aprendizaje
que han d e enfrent arse y de todas aque llas caract eristicas de las mism as que
influyen sobre su dificultad. Este ultimo se encuentra asociado a las estrategias de

aprendizaje alternativas para llevar a cabo una tarea determinada.

La ensefi anza funciona, cua ndo los estudiantes se com prometen en
actividades relacionadas con el aprendizaje y se les apoya en sus capacidades de
teorizar, crear nueva s ideas, ref lexionar, apli car, resolver problemas, mem orizar.
(Biggs, 2006)

“La buena ensefianza consiste en conseguir que la mayoria de los
estudiantes utilicen los procesos de nivel cognitivo superior que usan

de forma espontanea los estudiantes mas académicos” (p.23)

Existen dos distinciones que atender al respecto de lo ex puesto, en este caso
referida a que | os estudiantes d e or ientacién a cadémica, desarroll an de manera
espontanea actividades académicas en niveles elevados de compromiso cognitivo, y
de forma mas o menos inde pendiente de la ensefianza, pero por otr a parte esto no
es una generalidad, por tanto la ensefan za universitaria debe procurar los apoyos
para que e sto se produzca. Asi mismo a partir de esto un bajo nivel cognitivo de
compromiso derivado de un enfoque superficial da result ados fragmentados, que no
transmiten el significado pretendido, en ca mbio un enfoque mas profundo colabora

en ello, esto pasa a ser el reto de la buena ensenanza.
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2.2 Modelo 3P y enfoques de aprendizaje.

“No es lo mismo conocer que comprender prof undamente” Perkins y Blythe,
(1994) citado por Beas, (2004) sefialan que la didactica debe posibilitar experiencias
de aula qu e sean tan significativas que no puedan olvidarse, o en su defecto los
alumnos, sin que se den cuent a sean capaces de recordar lo aprendido,

relacionandolo en cualquier situacion cotidiana que se les presente.

Todos los profesores desean que sus alumnos aprendan profundamente y si
bien es cierto el co nocimiento habilita para reproducirla i nformacién o para
demostrar una habilidad para ejecutar un procedimiento, la comprensién profunda es

algo que va mas alla del conocimiento.

La comprension profunda significa que la informacién que se esta procesando
tenga sentido para e | aprendiz, esto es relacionarla con una experiencia previa para

darle significado.

Watkins (2000) citado en Stoll, Fink, y Earl (2002) re specto del aprendizaje
profundo sefala que este requiere algo mas que una buena memoria. Centrar la

atencion y asumir un esfuerzo consciente, forma parte de este proceso. (p. 58)

“‘En un contexto en el que la base del conocimiento se dobla cada
300d ias, ylacap acidad d e aprender enun mayor en torno de
aprendizaje es cada vez mas import ante, centrarse en a prender
sobre el aprendizaje se erig e enun objetivoclave p ara la

escolarizaciéon”. (p.58)
Los proce sos eva luativos de ben considerarel  conocimiento de estos

aprendizajes e id entificar las d estrezas cognitivas qu e ellos involucran. Porunlado

el aprendizaje superficial como ya se ha sefialado, tiene qu e ver con la capacid ad
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para identificar, reconocer, clasificar entre otras, el aprendizaje profundo activa las
destrezas relativas a lainter ~ pretacion, aplicacion, anadlisis, si ntesis, inferencia,

evaluacioén y prediccion.

El aprendizaje est ratégico puede ser ubicado e ntre am bost ipos de
aprendizaje. En este sentido su aporte asum e el cont exto total de la practica

pedagogica.

Marton y Saljo (1976), citados por Hernandez y Hervas (2005) senalan que los
primeros estudios so bre enfoq ues de a prendizaje, ref lejaron en est e concepto
intencién, proceso y resultado del aprend izaje. Desde su perspectiva el enfoque

implica intencidn y logro, y va mas alla de los aspectos cognitivos del aprendizaje.

Su modelo de aprendizaje conocido como (St udent Approaches to Learning
(SAL) se centra en el proceso y se ve afectado por las caracteristicas personales del
estudiante. En este sentido los enfoques de aprendizaje superficial - profundo,
describen cdmo se relacion an las est udiantes con la ensefian za — aprendizaje,
respecto a la percepcion individual que tienen de |a tarea académica, y esta influida

por el contexto de la ensenanza.

Ya mencionado, los a portesde Biggs, no precisan los enfoques de
aprendizaje como caracteristicas fijas, sino mas bien se situan en entenderlas y
explicarlas desde una interaccién entre lo p ersonal y lo cont extual. Los est udiantes
tienen pr edilecciones o preferencias poruno uo troenfoque y su realizacion

dependen del contexto de la ensefianza. (Biggs, 2006).

Biggs, reune todos e stos asp ectos en el m odelo de ensefanza aprendizaje
“3P”. Este sefala tres puntos temporales en que se sit Uan los factores relacionados
con el aprendizaje. Estos son el prondstico, previo al aprendizaje; el proceso que se

da durante el aprendizaje; y el producto o resultado del aprendizaje.
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Respeto del prondstico se ident ifican dos tipos de factores que le afectan: los
dependientes del estudiante y los dependientes del contexto de la ensefianza. Estos
factores actuan en el nivel de proceso y las posib les interacciones son multiples, lo
que afecta de distintas maneras el enfoque que se asume. Los factores relacionados
con el aprendizaje colectivamente determinan los procesos cognitivos que con mayor

probabilidad utilizaran los estudiantes.

El modelo 3P presenta tres elementos que pue den influir en el resultado del
aprendizaje. Se tiene entonces un efect o directo de los fact ores del estudiante, de
aquellos d ependientes de la en sefianza y un efecto interactivo del sistema en su

conjunto.

Este m odelo con sta de t res fa ses; la de presagio, lade pro cesoy lade
producto: En cada fase, adem as del e nfoque que cada alumno posea , hay otras
variables que afect an el apren dizaje y q ue mant ienen un vinculo rela cional. Al

respecto Recio y Cabero (2005) citando a Biggs (2001) exponen:

‘en el m odelo 3P, los fact ores dela lumno, el contex tod e
ensefanza, los enfoques de a prendizaje, d urante latareay los
resultados de aprendizaje int eractian m utuamente form ando un

sistema dinamico”. (p.5)

Aplicando el modelo, a cada un a de las fases en funcion de las variables que

se han descrito situadas en el estudiante y otras en el contexto se entiende que:
» Anive I d epresagi o se descr ibenlas diferencias ent re indi viduos

respecto a preferencias de enfoques d e aprendi zaje en contextos

especificos de aprendizaje.
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» A nivel de proceso se despliega el manejo que el estudiante hace de las

tareas especificas en funcion del enfoque en proceso.

= A nivel de producto, se puede describir como el contexto de aprendizaje

puede diferir uno de otro (enfoque contextual)

Biggs, en Ayzemberg (2009) precisa qu e los profesores nece sitan realizar
actividades de met aensenanza, originar form as o e nfoques de ensefianza que a su
vez actuaran en los enfoques de aprendizaje de los estudiantes. Lo que se refleja en

su modelo.

PRESAGIO PROCES0 PRODUCTO

FACTORES DEL ALUMNO |+
+ C onocimientos previos
* Habilidades
Enfoques d;gemﬁ A  RESULTADOSDE
- ACTIVIDADES APRENDIZAJE
ENFOCADAS AL ) Cm,::ha;;":;fm’
LA T g——p| +Cualitativos: estructura,
Enfoques de aprendicaie en transferencia
CONTEXTO DE procesa =
ENSENANZ A Enﬁﬂc;&:fﬂ:ﬁﬂ?
* Ohjetivos d
* Evalnacion
* Clima
* Procedimientos
institucionales de ensefianza

Figura N° 6: El Modelo de Aprendizaje 3P. (Biggs y otros, 2001).

Hernandez, F (2007) explica que los modelos de ensefianza que adoptan los
profesores puede n configurar los enf oques de apr endizaje d e lo s est udiantes. Al

respecto se distinguen tres concepciones de ensehanza:
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Cuantitativa: Los e studiantes concibe nlaens efanza como una
trasmision de  conocimiento que em anade fuentes extern as. El
conocimiento de la materia y la forma de comunicarlo son esenciales en

esta postura. El aprendizaje depende del estudiante.

Estratégica: El profesor adapt asust écnicas de ensefianza,
considerando las di ferentes n ecesidades de a prendizajed e sus

estudiantes.

Cualitativa: Esta concepcién implica una interaccion entre el profesory
el alumno. Se debe involucrar a los estudiantes en su aprendizaje, | o

importante es lo que hace el alumno.

Enfoques de Resultados de
aprendizaje aprendizaje

Concepciones
del aprendizaje.

Concepcion de la
ensefianza

mantener los

Figura N°7: Incidencia de las concepciones de ensefianza y aprendizaje en el rendimiento Hernandez,

De acuerdo a Hernandez (2007) el modelo de Biggs (1993) se caracteriza por

tres fact ores de presagio, procesoy producto, con una relacié n

reciproca entre todos sus componentes, cam biando de este m odo el mod elo en un

sistema interactivo y complejo. Modelo causal llamado 3P del aprendizaje escolar.
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Los factores de hipotesis en el modelo, incluyen variables relacionadas con el
alumno, ¢ omo son los conocimientos previos, la s habilidades, el modo de

aprendizaje preferido, los valores y las expectativas.

PRESAGIO PROCESO PRODUCTO
Feed-back
ESTUDIANTE. *
* Conocimiento previo o Efecto directo
* Habilidades Meta-aprendizaje (e.g. habilidad)
* Modos preferentes de aprender
* Valores, expectativas
NATURALEZA DEL
| RENDIMIENTO
Percepciones Percepciones PROCESAMIENTO _”
del estudiants del profesor DE LA TAREA —
oot back Estructura
CONTEXTO DOCENTE. Detalle
* Curriculum
* Metodos de ensefianza nit Efecto directo
* Ambiente de clase Meia-ensenanza {e.g. tiempo)
* Evaluacion -
Feed-back

Figura N°8: Modelo de aprendizaje escolar de Biggs. Adaptado por Hernandez Pina (2007)

En este modelo adaptado por Hernandez (2007) la s hipotesis relacionadas
con el contexto incluyen una serie de super estructuras vinculadas con la institucién y
el prof esor, la est ructuradel curso, el contenido curricular,los mét odosd e
ensefanza, el clima declase yla evaluacion. Est os bloques d e variables se
relacionan directamente con la naturaleza del resultado del aprendizaje y a través de

las variables de proceso.

El modelo de aprendizaje moviliza variables propias del estudiante y propias
del contexto de ensefanza, al re specto, no se puede dejar de mencionar la relacion
que se visualiza con aquellos modelos pedagogicos centrados en el paradigma socio

cultural y socio co gnitivo del aprendizaje, en donde a parecen concept ualizaciones
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referidas al aprendizaj e significativo, aprendizaje mediado, andamiaje, potencial de

aprendizaje, zona de desarrollo préximo.

Podria precisarse  alr especto desde lateori a Vigotskiana, la accion
mediadora, situada entre la zona de desarrollo real y potencial, denominada zona de
desarrollo proximo, pone a la practica pedagodgica en un plano relevante, por cuanto
representando al contexto educativo puede generar y propiciar un aprendizaje por
comprension y | a preferencia del estudia nte por asu mir un enfoque profundo en la

tarea que emprende.

Desde esta perspectiva, la mediaci 6n so ciocultural posibilita e | aprendizaj e
cognitivo y el sujeto se apropia individualmente de la cultura social, p ero desde un
aprendizaje compartido. El profesor se convierte en mediador de la cultura social,
espacio e n el cual el est udiante desarrolla capa cidades, d estrezas, valores y
actitudes, mejorando su inteligencia. Al respecto Roman (2006) desde la perspectiva
del aprend er a apr ender metacognitivo, in dica que el profesor debi era ay udar al

estudiante a: (p.82)
= Construir un alto repertorio de tacticas cognitivas: r epeticion, estructuracion,
organizacion de hechos, concept os 0 principios, procedimientos por usar,
entre otros.

= Reconocer lo que deben aprender, es decir, explicitar las metas por conseguir.

= Acentuar!| acal idad de las experiencias met acognitivas, f acilitando el

aprendizaje significativo y aumentando la motivacion y el interés.

= Elaboraru na serie detactica s, disefios y andamiosd el pensamiento,

incluyendo el cuando y el como usarlos.
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El constructivismo y la fenomenografia, si bien son posturas que difieren en
muchos aspectos, coinciden en entender el aprendizaje en términos cualitativos y no
cuantitativos. Cole (1990) citado por Biggs (2006).

Estas posturas ven al educando como central a la creacion de significado y no
al docente co mo transmisor de conocim ientos. La fenomenografia, que h a tenido
influencia importante en el mejo ramiento de la educacion terciaria, a través de | os
aportes de Martony Saljo, est a concept ualmente aislada de ot ros desarroll os. E |
constructivismo por otra parte tiene su  historia en la psicologia cognitiva y se ha

convertido en la teoria adoptada en la educacién superior.

Por otra parte, la psicologia co gnitivista, se interesa por la form a en que los
organismos conocen, es decir, obt ienen conocimiento acerca de sumun doy en la
manera en que em plean ese conocim iento par a guiar sus decision es y ejecutar
acciones ef ectivas. Desde sus posturas los psico logos cognitivistas al intentar
“Comprender la mente” , se interesa n po rlos procesos relaciona dos conl as

habilidades de percepcion, aprendizaje, pensamiento y uso del lenguaje.

De acu erdo a lo a nterior los procesos del apre ndizaje inicialmente se
estudiaron solo desde una perspectiva cog nitiva (procesos cognitivos, capacidades,
destrezas y habili dades), pero en la act ualidad, se analizat ambién de sde sus

aspectos afectivos (valores y actitudes) Diezy Roman (2001).

Las teorias que representan este enfoque como ya se mencionado son:

= EI constructivismo de Piag et, que incorp oralos conceptos de génesis de |
conocimiento, esquem asycon ceptos previos, conf licto cognitivo y ayuda

pedagogica.
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» Ela prendizaje por descubrimiento de Bruner, e | cu al sup one u np roceso
heuristico de busq ueda desde una m etodologia activa. El aprendizaje es

preferentemente inductivo.

= El aprendizaje significativo de Ausubel, que se fundamenta en el supuesto que el
aprendizaje significativo solo se da cuando lo qu e se aprende se relaciona con lo
que se sabe, con la experiencia que se posee. Como principio establece que el
factor mas importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. El

aprendizaje significativo lo concreta en la teoria de asimilacion.

Son represent ativas de est e enfoque las t eorias de procesa miento de la
informacién. Teodricos que le represent an son St ernberg, Pe llegrino y Kail . Se

fundamentan sus principios en cdmo se procesa y transforma la informacion.

Desde ot ra p erspectiva se encuent ran last eorias soci ales, | as cuales
consideran que el aprendizaje, es un producto social y surge en contexto de
interaccion social. El aprendizaje en este caso se desarrolla por proceso s sociales,
para convertirse po  steriormente en procesos i ndividuales. Sus principales
exponentes son Vigo tsky, Feuerstein, Bandura, Mc. Millan. Conceptos asociados a

este enfoque, son la zona de desarrollo proximo, el conflicto cognitivo, la mediacion.

Volviendo al aside as anteriores desde el enfoque const ructivista, debe
destacarse que este paradigma a permeado la educacién actual, y el aprender a
aprender, concepto acufiado por Heinz Von Foerst er, es una t endencia importante
paral a educacion. El sujet o que aprende desde estam irada de be construir
conocimiento por si mism o con la ayu da de otro (mediador) y solo podra aprender
elementos que estén conectadosa conocim ientos, ex periencias o
conceptualizaciones previamente adquiridas por él . (Klingler y Kaufman citados en
Roman, 2005)
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El objetivo de la educacion se concibe co mo el de ayudar a los estudiante s a
desarrollar herramientas intelectuales y estrategias de aprendizaje que les permitan
pensar pr oductivamente acer ca de la historia, la cienciay lat ecnologia, los

fendmenos sociales, las matematicas y las artes.

La comprension fundamental de las areas de estudios, contribuye a que los
estudiantes desarrolle n una co mprension de los p rincipios basicos que pued en

ayudarles a convertirse en aprendices auto motivados permanentemente.

A partir de las idea s anteriores, la ensefi anza asu me el aprendizaje como
“‘proceso”, frente a la consideracion de “producto”, en el enfoque tradicional. Si bien
el objetivo marca los contenidos y el conjunto de informacion que hay que adquirir, el
recorrido pone el énfasis “en el aprender a aprender”. (Ontoria, Gomezy Molina
2000; p. 22.)

La compr ensionde la informacién b asica facilitala co nstruccién del
conocimiento, a si com o abre las vias  para adquirir inform acién que pueda ser
necesaria en otros momentos. La forma analitica y l6gica de pensar ha predominado
hasta aho ralacua | sed enomina pe nsamiento li neal. Est e se caracter iza
frecuentemente por la acept acioén inco ndicional del conocimiento disefiad 0. No se

cuestiona la informacién, no se ensefia a distinguir lo esencial de lo accesorio.

Actualmente se potencia el pensamiento independiente, que facilita la reflexion
y el sentid o critico frente a las d istintas fuentes de informacion; se ayuda a conocer
su validez y ex actitud de | os datos que se proporcionan. Frente a est e enfoque se
potencia el pensam iento divergente, asociado a proceso s creativos y a un conjunto
de est rategias que conviene seguir. El aprendi zaje asume la caract eristica de

holistico.
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La intervencion educativa, debe tener com o objeto prioritario que los alumno s
realicen aprendizajes sign ificativos por sisolos. Esasi como hay qu e prestar
atencion a la adquisicion de estrategias cognitivas de planificacion y regulaciéon de la

propia actividad de aprendizaje.

Retomando el concepto “aprender a aprender”, éste se conci be relacionado
con el potencial de aprendizaje, el cual bajo esta concepcidn se de sarrolla con la
mejora de destrezas cognitivas, est rategias cognitivas y modelos  conceptuales.
Roman y Diez (2005)

Por otra parte lo nuclear del aprender a aprender esta en los pr ocesos de
aprendizaje qu e no son medibles ni cuan tificables, pero si observables de alguna
manera. Dotar al estudiante de herramientas de aprender y de este modo desarrollar
su potencial de apr endizaje y desarrolla rsu int eligencia p otencial, supone e |
desarrollo de capa cidades, d estrezas y habi lidades para aprender y de una
arquitectura mental *para almacenar y utilizar adecuadamente lo aprendido. (Roman,
2006)

En este sentido, Die z (2006) contextua lizando e | p ensamiento de Piaget,
respecto que los contenidos significativos y métodos constructivos, son medios para
desarrollar el pensamiento del aprendiz, sefiala que: (p.69)

= Lainstruccion ha de basarse en la actividad constructiva del alumno.

= Educar es crear hombres de hacer cosas nuevas.

» Educar es facilitar el transito desde la dependencia a la autonomia.

* Entendida como los modelos conceptuales de los individuos, asociados a sus formas de representacion
cognitiva, del universo como mapas mentales del mismo, de las cosas, de uno mismo) Roman (2005,p. 83)
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= Educar es promover el desarrollo del pensamiento y el sentido moral.

Por otro lado hay que facilitar:

= Una atmdsfera de reciprocidad, respeto y autoconfianza.

= Un Aprendizaje por comprension: inductivo — deductivo.

= Ayudas pedagogicas adecuadas a la situacion y contexto.

= Un postulado en educacién que vaya de la accion al pensamiento.

Se espera que las nuevas concepciones del aprendizaje, permitan hoy en dia
alas m ayorias de las personas d esarrollar u na com prensién entre moderada y
profunda de mat erias importantes. La nueva ci encia del aprendizaje pone el énfasis
en los procesos de comprension, y su estudio desde una perspectiva cientifica no ha

sido facil.

Con frecuencialo sest udiantes tienen oportun idades limitadas para
comprender o darle sen tido a algu nos tem as, p orque m uchos curricul os han
enfatizado la m emoria, m as que la compr ension. Asi la mayo ria de las pruebas
académicas de los estudiantes evaluan su habilidad para recordar hechos. La nueva
ciencia del aprendizaje si bien no niega que los hechos son importantes para pensar
y r esolver problemas, la investigacion muestra igualment e que el conocimiento

“utilizable” no es lo mismo que una lista de datos desconectados.

Los nuevo s desarr ollos en | a ciencia del aprendiza je también resaltan la
importancia de ayudar a la gente a asumir el control de su propio aprendizaje. Si a la
comprension se le da igual importancia, la gente debe aprender a reconocer cuando

entiende y cuando necesita mas informacion.
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En este sentido, muchas act ividades impor tantes que dan sust ento al
aprendizaje activo se ha n estudiado bajo el titulo de metacognicién. Las p racticas
docentes compatibles con un enfoque metacognitivo del aprendizaje se centran en la
generacion de sentido, la auto evaluacién y la reflexion acerca de lo que dio buenos
resultados y lo que necesita mejorarse. Esto eleva por tanto el grado de transferencia

de su aprendizaje a nuevos escenarios y acontecimientos.

Este estudio ha intentado poner atencién sobre la necesidad de considerar los
diversos f actores relacio nados con las d iferencias in dividuales e n el apr endizaje,
focalizando su at enciéon en la o rientacion del est udiante hacia el aprendizaje por

comprension.

Las orientaciones o enfoques de aprendizaje se refieren a como una persona
experimentay organizaunat area de aprendizaje. Esta r elacionado co n “qué”y
“‘cdmo” aprenden los estudiant es. Es asi com o se hareconoci doel enfoque
superficial y el profundo. Frente al enfoque superficial los estu diantes se centr an
mas en las exigencias del profesor que en el aprendizaje mismo o en la comprension
de la tarea. Respect o al apre ndizaje pr ofundo, lo s estudian tes no se sient en
dominados por la necesidad d e cum plir un objetivo concreto, inmediato y externo,
impuesto por el profesor, sino q ue perciben las tarea s como una oportunidad para
aprender. La diferencia entre est as dos orientaciones se relaciona con la busqued a
de significado en la tarea de aprendizaje y como con secuencia de ello la forma de

organizar la tarea.

Un factor a tomar en cuenta para gene rar aprendizajes profundos tiene que
ver con la consideracion de los aspectos motivacionales frente al aprend izaje. “La
cuestion es saber q ue hay en e | conte xto inmediatoo remoto que d efine e |
significado de la actividad educativa del estudiante que hace que esta sea motivante

para algunos y desmotivante para otros”. Coll, Palacios y Marchesi (1999, p. 183).
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Cuando los estudiantes asumen un e nfoque profundo, abordan las tareas de
aprendizaje en un nivel apropiado de act  ividad cognitiva. En este sentido debe n
evitarse aquellas actividades aso ciadas a los niveles inferiores, evitando e | enfoque
superficial. A continuacion y siguiendo a Biggs (2006) se presenta un esquema que
describe verbos que asociad os a objetivos de aprendizaj e posibilitan los ni veles de

comprension.

Nivel cognitivo de las actividades de aprendizaje

Deseado en los Utilizados en el Reto para la
objetivos aprendizaje Profunda  Superficial ensefanza

reflexionar reflevionar

aplicar: problemas 3jenos a b swaciin  aplicar; problemas zjenos 2 b sitiaciin A 1 T
elaborar hipdtesis elaborar hipdtess
reacionar con un prindpio relacionar con um principio Joltan froporcionar AEA
aplicar: problems cercanos aplicar: problemas cercanos actrvidades de P apoyar fas
TRt TAZOLr ﬁlﬂﬂﬂ
relacionar relaciofar
comprender; ideas principales comprender: ideas principales
descrli desciic I
Enumerar enumerar .
e jardracy elimimar lo que
comprender oracidn comprender oracin sustenta If’i
identificar, nombrar identificar, nombrar ‘*"t"‘“ d_'-' nivel
MEmOTzr MemOrzar inferior
Yoo XX

Figura N°9: Tomado de Biggs (2006; p. 80)

Desde el desafio de asumir la consideracion del efecto motivacional, conviene
conocer princip ios de act uacion para que los est udiantes aprendan a valorar la

consecucion de unas metas mas que otras, a conocer de qué forma afrontarlas
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tareas para m aximizar el apren dizaje y e vitar el efect o negativo del fracaso, de que
vean la relevancia d e adquirir los conocimientos y h abilidades que se les tratade

ensenar.

Lo anterior se f avorece con laf orma de presentary estructurar lat area; la
forma de organizar la act ividad en el con texto de la clase; los mensajes que s e
transmiten antes, durante y después de la tarea y que afectan la relevancia y el valor
de las met as; el m odelado de valores y estrat egias, asi como de las f ormas de
pensar y actuar al enfrentarse con la tarea, y por otra parte la forma que va a adoptar

la evaluacion del alumno. Tapia (2002)

Las practicas evaluativas tradicionales en la educacién superior pueden ser en
alguna medida respo nsables de que | os alumnos asuman el en foque superficial del
aprendizaje. Aun existe ausencia de llevar al al umno a situaciones acadé micas que
les solicite que apliquen y t ransformen las ideas contenidas en la informacién que

procesan.

La practica educativa debe posibilitar el proceso de atribuirle sentido personal
al aprendizaje en donde la motivaci 6n intrinseca, esté por sobre la ex trinsecay las
disposiciones para el aprend izajet engan un enf oque prof undo por sobre el
superficial, en donde el tipo de aprendizaje que se genere, tenga sentido, significado

por sobre el aprendizaje memoristico.

2.3 Estrategias cognitivas y aprendizaje

Los estudiantes muestran cierta disposicién en la forma de aprender y
en| os procesos cognitivos que ponen en marcha cuan do realizan tareas
académicas. Conviene incluir en los programas de form acién acciones conducentes
a entregar al alumno h erramientas fo rmativas que le posibiliten hacerse mas

autonomos frente a su propio aprendizaje. Los enfoques de aprendizaje que adoptan
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los estudiantes al im plicarse e n el est udio, condi cionan la seleccién d e ciertas
estrategias de aprendizaje que se pone n al servicio de la apropiacién del saber en
contextos especificos.

Las estrategias de aprendizaje vienen a ser | os procedimientos especificos
que usan los estudia ntes para desarrollar det erminados proce sos de aprendizaje:
(Richards y Lockhart , 1994) citados por (Hernandez y Maquilon , 2008) las definen,
como aqu ellas accion es especificas emprendidas por el estudiante para hacer del
aprendizaje un pro ceso mas agradable, rapido, autodirigido, fact ible de ser

transferido a nuevas situaciones de aprendizaje.

De acuerdo a sus t endencias se centran en aquell as referidas a la s técnicas
de estudio y las que utilizan la denominacién “aprender a aprender” respecto de las
primeras hay que favorecer la ensefianza de técnicas que faciliten el procesode
aprendizaje, y en el segundo caso desde una perspectiva cualitativa del aprendizaje,
el cont exto y | a m otivacion, prom overlab Usqueda de part e d el est udiante d e
significado yla co mprension de lo que apren de sie ndo conscie nte de sus

limitaciones y posibilidades. (Hernandez y Maquilén, 2008)

El aprender a apre nder supo ne el desarrollo de modelos conceptuales,
entendidos estos como la arquitectura mental, donde los contenidos se jerarquizan y
categorizan. La idea de aprender a aprender implica una disposicidon mental positiva
respecto ala capacidad perso naly alaintenci6 ndem adurarenc uanto al
pensamiento. Roman (2006)

Ausubel ( 1989) en Diaz, Ba rrigay Hernandez  (2006) postula que el
aprendizaje implica una restructuracién activa de las percepciones, ideas, conceptos
y esquem as que el aprendiz posee e nsuest ructuraco gnitiva. Desde est a
perspectiva se concib e al estudiante como un procesador act ivo de la informacion,

entendiendo el aprendizaje como un fendmeno complejo.
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El aprendizaje significativo ocurre en una serie de f ases, de com plejidad y
profundidad progresiva, que van ensu fase inicial desde la  perce pcion de la
informacidn, hasta construir un panorama global del dominio o del material que va a
aprender; e nsufa seinterm edia, desde el establecimiento derela ciones y
configuracion de esquemas y mapas cogn itivos acerca del mat erial y el dominio del
aprendizaje en form a progresiva, hast a el emp leo de estrategias elaborativas u
organizativas como mapas conceptuales y redes semanticas y finalmente en su fase
final, los conocimientos ya elaborados, se integran y funcionan con mayor autonomia

y dominio de la tarea.

Desde est os enfoques, surgen las técni cas cognitivas, cuya ide a cent ral
consiste e n pot enciar el proceso de pen samiento m ediante la relacié n entre | os

conceptos y los hechos. Shuell, citado en Diaz, Barriga y Hernandez (2006)

Con el predominio del constructivismo y el procesamiento de la informacion se
fueron creando nuev as técnicas y est rategias, que se impleme ntaron a p artir de la
década de los 80. Asi se desarrollaron los mapas conceptuales, los mapas mentales,

las redes conceptuales entre otras.

En al ambito de | as estrategias se han reali zado multiples clasificaciones en
funcion del punto de referencia elegido, que van d esde los distintos momentos del
proceso d e aprendi zaje, a clasificaciones desde a mplios ca mpos, com o son | as

estrategias cognitivas y meta cognitivas.

Las técnicas de estudio, identifican el enfoque conductista del aprendizaje, en
la concepcion cognitivista se habla de técnicas y estrategias de aprendizaje. En tanto
en el primer enfoque se pone el acento en el “ como estudiar’” en el segundo se

enfatiza en el “cédmo aprender”. (Gémez y Molina, 2007)
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El enfoque cognitivista y el aprendizaje significativo dan lugar al desarrollo de
estrategias de aprendizaje, como via de adapt acion al pro ceso de ense fianza

aprendizaje. Desde concepcion pueden entenderse como: (Goémez y Molina, 2007)

‘procesos ejecutivos mediante los cuales se eligen, coordina n y
aplican las habilidades. Vienen a ser procesos que sirven de base

para la realizacion de las tareas intelectuales”. (p. 82)

Ser auténomo apre ndiendo supone  dominar un conjunto amplio de
estrategias, tomar decisiones intencionales conscientes y contextualizadas con el fin
de |l ograr los objetivos d e aprendi zaje pe rseguidos. (M onereo y Badi a, 2001). La
nueva cultura del aprendizaje demanda a los a prendices construir o reconst ruir los
saberes recibidos, en vez de ser avidos consumidores de verdades absolutas. La
nueva cultura del aprendizaje, d e acuerdo a Pozo (2003) para ser real debe

desarrollar estrategias de aprendizaje acordes a esas metas.

Muchas y variadas han sido las definiciones propuestas para conceptualizar
las estr ategias d e a prendizaje, citando a M onereo (1990) en Di az, Barrigay
Hernandez (2006, p.234) senalan:

= Son procedimientos o secuencias de acciones

= Son actividades conscientes y voluntarias.

» Pueden incluir varias técnicas, operaciones o actividades especificas.

= Persiguen un pr oposito deter minado: el a prendizaje y la sol ucion de

problemas académic os y /o aquello s otros aspe ctos vi nculados co n

ellos.
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= Son mas que los habitos de estudio porque se realizan flexiblemente.

= Pueden ser abiertas o encubiertas.

» Son instrumentos con cuya ayuda se

aprendizaje y solucién de problemas.

= Soni

nstrumentos socio

interaccion con alguien que sabe mas.

potencian las actividades de

culturale apr endidos en contex tos de

De acuerdo a la clasificacion de estrategias de aprendizaje de Pozo ( 1990)

citado en Pozo (2003) se tienen como muestra la figura las siguientes:

Tipo de Estrategia de Finalidad u Técnica habitual
aprendizaje aprendizaje objetivo
Repaso simple Repetir
Por asociacion Repaso Apoyo al repaso = Su brayar
(seleccionar) =D estacar
= C opiar
Simple ( significado » Palabra clave
Por Elaboracién externo) » Imagen

reestructuracion

= R imas y abreviaturas

= C d&digos

Compleja (significad o

» Fomen tar analogias

interno) =lLe ertextos
Clasificar » Formar categorias
Organizacion Jerarquizar » Formar redes de
conceptos

= [den ftificar estructuras
=H acer mapas

conceptuales

Cuadro N°4: Estrategias de aprendizaje de Pozo (1990) citado en Pozo (2003)
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Hernandez, Garci a, M artinez, Hervas & Maquilén (2002) ci tando a Biggs,
(1978, 1982), O’Neil y Chill (1984) Watkins (1988) Kember y Gow,(1989,) hacen el
alcance que la relacion entr e motivos y estrategias ha si do objeto de e studio en
numerosos trabajos dentro del modelo Student Approaches to Learning (SAL) por la
funcion que d icha relacion d esempefiaen lacalid ad delosresu Itados de |

aprendizaje.

Por otra parte, las estrategias de aprendizaje se encuentran asociadas a tipos
de recursos y procesos cognitivos, que disponen los estudiantes, como son aquellos
asociados a los procesos cognitivos basicos, conocimientos con ceptuales

especificos, conocimiento estratégico y conocimiento metacognitivo.

Kember (1996, 2000) citado en Hernandez, Garcia, M artinez, Hervas, &
Maquilén, J (2002) senala que ambos enfoques de aprendizaje forman parte de un
continuo, situando en polos opu estos los enf oques profundo y superficial. En las
fases interm edias se situan un a variedad de enfoques en funcion del peso que la
intencion de comprender o d e memorizar le diese el estudiante de acuerdo con las

demandas del contexto educativo.

Al respectola formaen que el estudiante combinala memorizacion y la
comprension dan | ugar a dicho continuo. EIl lugar que el estudiante ocupe en di cho
continuo vendra caract erizada por los m otivos o las intenciones vy las estrat egias

empleadas, lo que se indica como sigue:

Enfoque Intencidn Estrategia Concepcm_ne_s del

aprendizaje

o Memorizacion sin Aprendizaje Cuantitativa
Superficial - o o

Comprension mecanico Repeticion

_ Memorizacién Las estrategias Cuantitativa

Intermedio 1 _ o
fundamentalmente intentan Repeticién con
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fundamentalmente cierto grado

alcanzar una minimo de
comprension construccién
limitada para
ayudar a la
memorizacion
Busca la Cuantitativa:
Comprension y Comprension y comprension pero Repeticidon con
memorizacion memorizacion con el compromiso construccién en
de memorizar equilibrio.
Utiliza estrategias o
. ] Cualitativa.
_ Comprension de memoria tras o ]
Intermedio 2 Repeticion mas
fundamentalmente lograr la .
. construccion
comprension.
. Busqueda de la Construccion y
Profundo Compgrension . L
comprension revision

Cuadro N°5: Memorizacioén y la comprension: tomado de Hernandez et al (2002)

Una d e la s f ormas de desar rollar e | pot encial de aprendizaje y f acilitar el
aprender a aprender, implica el aprendizaje y uso de estrategias cognitivas. En tal

caso Roman (2006) las entiende:

....en sen tido amplio com o “el conjunto de procesos (pasos de
pensamiento) que sirvende base en la realizacion de tareas
intelectuales”. Desde un sentid o estricto “método para empr ender

una tarea 0 mas generalmente para alcanzar un objetivo” (p.76)

El aprendizaje de estrategias, implica una trasferencia progresiva del co ntrol
del apren dizaje hacia el est udiante, lo que implicalaado pcion de parte del

profesorado de de una actitud estratégica con respecto a sus aprendices.
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Citando a Pozo y Pérez (2009) los est udiantes tienen también sus propias
concepciones y estrategias de aprendizaje, no ajenas alo q ue e | prof esorado
transmite exp licita o im plicitamente, pero que requieren de redireccionaren el
sentido de que tomen conciencia de su f orma de ent ender el aprendizaje y de las

estrategias que utilizan para avanzar.

Siguiendo a los autores, las nu evas demandas o exigencias docentes, en el
marco de una nueva cult ura de aprendi zaje univers itario, implica integrar en los
nuevos planes docentes una mayor variedad de recursos yest rategiasd e
ensefanza. La trasferencia progresiva del control del aprendizaje al estudiante, debe

hacerse consciente en el profesorado para que este acabe por apropiarselo.

Esta trasferencia de acuerdo a Pozo y Pérez (2009) es progresiva, a través de
la instalacion de dive rsas propuest as metodolégicas en las que prime la ref lexion
sobre el proceso de apr endizaje, mediante el uso reflexivo de los conocimientos y

sucesion progresiva de la responsabilidad al propio estudiante.

El aprend izaje de estrat egias cognitivas y su uso ad ecuado f acilita el
desarrollo del potencial de apre ndizaje (aprendizaje potencial de | alumno) y la zona

de desarrollo potencial.

La ensef anza cent rada en cont enidos su ele olvidar el aprendizaje de
estrategias com o son resolver problem as, utilizarlam  emoria con eficacia,
seleccionar meétodos adecuad os al tr abajo, razonar inductiva o deductiva mente,
como utilizar imagenes mentales para favorecer la memoria a largo p lazo. (Burén,
1999)
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Fase Méfodos

Descripcion

Explicitacién det allada dela secuencia de pasos.

Instrucciones | Detalle de objetivos y dif icultades, justificacion de p lan
verbales de accion.
Instruccion Ofrecer modelado on line de la puesta en marcha plan
Explicita Modelado de accion ode laestrat egia, acom pafiadod e
pensamiento en voz alta.
Eslar esolucion de una t area. Alumnos explicitan,
Analisis de comparan y discuten las diferentes estrategias o planes
casos de disponibles. Justificando decisiones
pensamiento
La realizacién de una tarea se acompafa de una hoja
Hojas de de pensa mientoen quese d ebeju stificar las
pensamiento | decisiones que adoptan en respuestaau n guion de
Practica preguntas.
guiada Di — . - -
iscusion Completada laho jade pensamiento, se di scuten
sobre e | | colectivamente las alternativas. Valoran ventajasy
proceso de desventajas para e | disefio de nuevas e strategias o
pensamiento | planes de accion.
Ensefianza Sef omenta realizacion cooperat iva de tareas.
cooperativa Favorece actividad metacognitiva.
Practica _ — :
] Ensefianza Adopcion de part e de los est udiantes delro 1d el
autébnoma )
reciproca docente. Mostrarse experto en un compo nente de la

tarea.

Tutoria entre

iguales

Alumnos mas avanzados tutelan, guian en una tarea o

materia.

Cuadro N°6: Métodos para la ense fianza de estrategias d e aprendizaje a partir de Mo nereo, Pozo y
Castelld (2001) en Pozo y Pérez ( 2009)
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Aunque la adopcié n del enfo que const ructivista n o siempr e supone un
abandono total de los supuest os asociacionistas tradicionales Pozo (1999) citando a
Palacios (1999) sefiala que la s teorias psicologicas, se orientan cada vez mas a |
anadlisis de laint eraccion entre | os ma teriales de a prendizaje y | os procesos

psicologicos mediante los que son procesados por parte del sujeto

Respecto del estudio de las estrategias d el apre ndizaje se encuentran dos
corrientes que las agrupan. Aquellas que se orientan a la solucion de problemas, es
decir a lareali zacion de t areas ori entadas al aprendizaje de contenidosy | as
estrategias que se o rientan al desarrollo de destrezas y capacid ades. (Kli ngler y
Vadillo, 2001)

La primera postura entiende la estrategia, como un co njunto de pasos de
pensamiento orientados a la solucion de un problema, y la segunda como el camino
a seguir p ara desarrollar destrezas que a su vez desarrollan ca pacidades. Pozo y
Monereo (1999) en Roman (2005)

Através de lafunci O6n aut orreguladora de la met acognicién es posible
observar la eficacia de la s estrategias e legidas y cambiarlas segun lo re quiera la
tarea. La orientacion metacognitiva de la educa ciéon se adopta como apoyo a los
problemas que los alum nos tienen para gestionar sus propios pr ocesos cognitivos,
en este sentido, la intencion no es solo instructiva, sino que se pretende convertir al
alumno e nun protagonista y gest or eje cutivo de sucr ecimiento co gnitivo y

académico. Palincsar y Brown (1984) citados por Marrero (2006)

2.4 Motivacion y aprendizaje:

Los motivos, son procesos psicold gicos que dan e xplicacién al por qué del

comportamiento obse rvable de una perso na. Est e p roceso est & determ inado por

agentes externos e internos que afectan su intensidad y direccion.
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“La motivacién es un constructo hipotético, por tanto inaccesible a la
observacion directa, cuyo interés reside e n su potencia e xplicativa y
predictiva de la con ducta humana” (Hernandez y Maquilon, 200 8; p.
254)

Siguiendo a Hernand ez y Maquilé n (2008) en las do s ultim as décadas s e
consolidan dos corrientes en su estudio, la de las adscripciones causales que rodean
las conductas motivadas y los resultados de la cond ucta. Estas son fundament ales
para el desarroll o d e la mot ivacion, tanto en los aspectos antecedent es de la
conducta de logro ( teorias dela atribucion), com o en las consecuencias de la
adscripcion causal realizada, de a cuerdo a la categorizacion de Kelley y Michae lla
(1980)

El papel de la motivacion dentro de los enfoques de aprendizaje y su relacion
con el ren dimiento e scolar es clave. De acuerdo a Garciay Doménech ( 2005)
citados por Hernan dez y Maquilén (2008) se reconoc en variables personales que
determinan | a mot ivacién escolar o mot ivacion d el aprendizaj e: asi se t iene el

autoconcepto; los patrones de atribucidén causal; las metas de aprendizaje.

Por otra p arte se reconocen dos tipos d e motivacion: La intri nsecay la
extrinseca; la primera asociada al interé s de conoc er el m undo o de e xplicar los
fendmenos; en este caso la m otivacion p or aprende r aum enta cu ando existe una
tension moderada. Cuando los estudiantes estan m otivados extrinsecamente,
realizan la tarea por el valor o importancia que adjudican a lo que aporta el resultado.
La motivacion que procede de fuera del individuo, conduce a la ejecucion de la
tarea con la finalidad de obtener resultados positivos. En este caso los estudiantes

aprenden porque les interesa la tarea o la actividad misma. Biggs (2006)

En el pla no ped agogico la motivacion supone proporcionarof omentar

motivos, es decir e stimular | a voluntad de ap render. La motivacion de | e studiante
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permite explicar la medida en q ue los estudiantes invierten su atenci 6n y esf uerzo.
Centrandose el papel del docente en este caso en in ducir motivos respecto de sus
aprendizajes y comportamientos aplicandolos a su ambito académico. (Diaz, Barriga
y Hernandez, 2007)

En el ambito universitario Pozo y Pérez (2009) deducen que un buen clima
motivacional d ebe estar gober nado p oruna orientacion de busqu edad ela
competencia. Al respect o sefialan también que es mas f acil a priori que el docente
actue sobre los modos de organizar la ensefianza y conseguir a partir de ahi que se

genere en el estudiante su disposicion al aprendizaje, citando:

“La literatura especializada ha estudiado el papel de las metas que se
proponen los estudia ntes, de los modos de autorregulacion, de las
actitudes, de los intereses y d e las expectativas del aprendiz y su
papel en la motivacion resultante. Pero todos esos aspectos ocurren
dentro de cada persona y resulta complicado que un docente de una

materia sepa como modificar estos factores psicologicos”.

La energia que ponen tanto alumnos como profesores en la orientacion hacia
unos objetivos int erviene cla ramente en el proceso de e nsefanza aprendizaje.
Desde el ambito de la psicologia en su mayoria los especialistas concuerdan que la
motivacion es un p roceso psicoldg ico q ue supo ne | a activa cion d e p rocesos
cognitivos, afectivosy emocionales que dirigen y orientan la accion de form a

deliberada o intencional hacia un objetivo.

La orie ntaciéon al aprendizaje llevaa |estudia nte a la busqueda de
competencias. Cuando tiene interés en la materia muestra mas empefo y dedicacion
a las tareas que le ayudan a mejorar su adquisicion, esta centrado en la tarea y todo
esto ocurre en un a mbiente e mocionalmente positivo, no necesariamente limitante

del propdsito primero.
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Si es inhe rente ala s person as dar sentido al

entorno, co mprender como

funciona la motivacion, ello puede ser clave para seguir aprendiendo y para construir

patrones de aprendizaje que sean automaticos y duren toda la vida. (Stoll, Fink y Earl

(2003). Se presenta a continu acién desde los a utores caracteristicas aso ciadas a

diferentes estilos de motivacion.

Orientacion alos resultados

Orientacién al aprendizaje

Creencia de que la h abilidad lleva

al éxito.

Pr eocupacion por ser considerado

capaz y obtener resultados.
Satisfaccion por hace r algo mejor
que los ot ros, o por tener é xito
con poco esfuerzo.

Enfasis en la competencia
interpersonal y la evalua cion
publica.

Impotencia: evaluacion ne gativa

del yo cuando la tarea es dificil.

Creencia de que el e sfuerzo lleva
al éxito.

Creencia en la capacidad de uno
para mejorar y aprender.
Preferencia por las t areas
desafiantes.

Deriva sat isfaccion del é xito

personal en tareas dificiles.

Aplica la resolucion de problemas
y la auto-inst ruccion en la

realizacion de tareas.

Cuadro N°7: Estilos de motivacion y sus caracteristicas. (Tomado de Stoll, Fink y Earl, 2003, p.51)

Algunas de las recomendaciones senaladas en Pozo y Pérez (2009) estan asociadas

al disefio de:

Tareas abiertas y multidimensionales, referido a dejar grados de libertad para

tomar decisiones respect o ala del ineacion de last areas en comendadas,

como delimitacion de tem as, decidir

aplicables.

fuentes de

informacién, métodos
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Fomentar la autonom ia para asumir cont rol sobre lo que hace, f acilitando su
participacidon e n Las diferent es fases de |l proceso de adquisiciéon del nue vo
aprendizaje. Tomando conciencia de sus logros yde la manerade

alcanzarlos. En este sentido propiciar la autorregulacion y auto supervision.

Generar tareas desafiantes, considerando que el atractivo del desafio no esta
solo en la dificultad, sino en gener ar la confianza en que se va a saber llegar

al objetivo.

Cambiar la docencia y mejorarla, no es reto facil, en este caso se trata de una

reflexion sost enidae nlapract icay en el tiempo, que posi bilite sope sar qué

estrategias de ensefianza y motivacionales se acom odan a cada si tuacion concreta

de la docencia, tomando en cuenta los beneficios que se pueden obtener asumiendo

ese cam bio. En este sent ido esos ca mbios en la 0 rganizacion docent e que mas

resaltan a partir de los propios estudiantes estan referidos a:

Estimular la curiosidad y la novedad en un aprendizaje.

Remarcar el sentido y la utilidad de una actividad.

Uso de imagenes y ejemplos durante la ensefanza.

La colaboracion, la ayuda y la cercania del profesor.

La claridad y la organizacion de la materia.

Una evaluacion clara, justa y equitativa.

Reflexiones del capitulo:
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Comprender cdmo los sujetos aprenden lleva consigo acercarse al manejo del
concepto de aprend izaje, esto es cl ave cuando a p artir de | a ensefianza se
puedan erradicar modelos at omicistas de  generalizacion in diferenciada de

contenidos, como lo plantea Zabalza (2002).

En los ultimos 30 anos la psico logia del aprendizaje ha profundizado en est e
campo, y e s asi como se han generado a partir de una serie de investigaciones
modelos tedricos d e ensefia nza apr endizajed esde dos corr ientes; la
fenomenografia y el const ructivismo. En este contexto a partir de los estudios de
Marton y Saljo (1981), y su obse rvacion respecto que en los estudiantes existen
patrones de com portamiento definidos, com o represent antes de la primer a
corriente, dan el pu nto de pa rtida para el marco concept ual ge néricamente
conocido como Student Approacheses to learning (S AL) convirtiéndose en los
pioneros en la investigacion del aprendizaje respecto a los enfoques prof undo y

superficial.

Esto llama a valorar con objetividad la importancia que tiene desde la practica
docente en el ambito universitario, entender que | os procesos de aprendizaje de
los estudiantes siguen ciertos patrones asociados a variables que les son propias
como sujetos, p ero que también estdan supeditadas a aquellas p ropias del

contexto de ensefianza.

Desde esta perspectiva se de be atender lo que desde la investigacion en el
campo del aprendizaje nos sefiala en las id eas de Stoll (2002) respect o a que el
contexto social don de ocurre e | aprend izaje, impact a de for ma sign ificativa e |
aprendizaje potencial. En esta linea Pozo (2002) menciona la importancia que
juegan en ello los factores motivacionales, y codmo asi mismo podemos situarnos
en dos perspectivas como docentes en aquella referida a practicas favorecedoras

del aprendizaje repetitivo o al aprendizaje por comprension.
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No se puede est arajenoen | as ideas de Her nandez (2007) que las
concepciones que asumen los docentes sobre el aprendizaje, af ectan el enfoque
y resultados del mismo, y en la consideracion de que éstos como lo indican Pozo
y Monereo (2002) que estos enfoques no difieren s6lo en procedimientos sino en

metas e intenciones.

A partir de la investigacion asociada al los enfoques profundo y superficial, se
configuran algunos modelos d e ensefia nza que los e xplican en un co ntinuo,
asociado a variabl es sujetas a disposiciones internas del sujeto y a situaciones
del contexto. En este sentido Biggs, aporta con el Modelo 3P (Presagio, Proceso,
Producto) que explica un ali neamiento constructivo entre objetivos, contenidos,
actividades y evaluacion. Parece interesante rescatar el constructo conceptual de
“alineamiento constructivo” pues es f actor clave d e la dinamica que se activa
entre el e studiante yeldo cente,enf uncién de generar el potencial de

aprendizaje.

Asi m ismo se conjugan otr 0s saberes conceptuales respect oalo que se
comprende por ge stion del conocimiento desde el punto de vista del estudiante,
como son los procesos metacognitivos; la atencidn a las distinciones respecto a lo
que se entiende por motivacion en el ap rendizaje, sus tipologiasy operacion
respecto a lad efinicion de un tipo de enfoque, orie ntado a los resultad os u
orientado hacia el aprendizaje, que a su vez se con ecta con una estrategia de

aprendizaje, que finalmente configura ese resultado.
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CAPITULO 3: INVESTIGACIONES EN EL
CAMPO DE ESTUDIO
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CAPITULO 3: INVESTIGACIONES EN EL CAMPO DE ESTUDIO

3. 1 Descripcion de estudios centrados en temas asociados al objeto de

investigacion.

La formacién por competencias, es un tema ligado a la calidad de la educacion
en el plano nacional como internacional. Esto ha generado una serie de discusiones
respecto de sila en sefanza superior ha de centrarse enla apl icacién de este

modelo.

Hernandez y Cols (2005) reconocen un paralelismo entre las metas trazadas
para la educacién desde la declaracion de los pilares del conocimiento en el informe
Delors y la formacion basada en competencias, como concepto global y comprensivo
situado en la formacién un iversitaria. Desde esta perspect iva se declara la
satisfaccion de necesidades de aprendizaje de caracter vital y duradero, que superen
los modelos de trasmision del conocimiento y adscri ban modelos de formacién en

competencias de accion profesional, asociadas a las demandas de empleabilidad.

El enfoque por comp etencias, se basa en una epi stemologia marcadamente
empresarial, asi mismo desde otras perspectivas se ha situado esta formacion en un
ambito m as académico, que p otencien u na f ormacién personal y prof esional con

sentido en la ensenanza superior. (Villa y Poblete, 2004)

El desarrollo de una competencia, implica una actividad cognitiva com pleja,
demanda asuvez unarelacionentr elat eoriay!| apractica, | at rasferencia de |
aprendizaje a otras situaciones, aprender a aprender, plantear y resolver problemas,

y actuar de manera inteligente y critica en una situaciéon. (Cabra, 2008)

Sacristan y Pérez (2 000) sefa la que las compet encias se def inen en la

accion, es decir cont ar con una s capacidades no significa ser competente, sino el
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saber utilizar determinados recursos cognitivos, (saberes) en una situacion especifica

de manera eficiente y eficaz.

Por otra parte selesreco noce su car acter dina mico, porl ot anto su
adquisicion se e xtiende a lo largo de la vida activa, constituyéndose en un factor de

flexibilidad y adaptacion a la evolucion de las tareas y los empleos.

Siguiendo al autor, el enfoque integrado relacional e ntiende la competencia
como un conju  nto estr uctural com plejo ei ntegrado de at ributos ne cesarios
(conocimiento, habilidades, destrezas, actitudesy valores) para la actuacién
inteligente en situaciones esp ecificas. Desde esta perspect iva | as competencias
requieren para su observacion traducirse en acciones concretas para valorarlas en el

campo de una formacion determinada.

La evalua cién por compet encias requiere del docente unive rsitario, mayor
reflexion y comprension de este enfoque, asi mism o de acuerdo a Cabra (2008) la

investigacion ha demostrado que esta practica es una debilidad en el profesorado.

Situados en la perspectiva del aprendizaje universitario, en este proceso se
identifican tres factores que le determinan como son las actitudes, las aptitudes y los
contenidos, y d esde los aportes de Piaget, |as aptitudes asum en dos orientaciones,
las i ntelectivas y la s procediment ales, t odos ello s en correspond encia con la
formacion en el ser, en el pensar, el h acer y el saber. A partir de esta integracion
entre conocimiento con sentido y experiencia resulta el desarrollo de la competencia.
(Salas, 2005)

La ola de trasformaciones sociales en la actualidad, implica un nuevo enfoque

de la educacion en general y del aprendizaje en particular. Al respecto se generan un

conjunto de desafios que marcan un a ntes y un después de como se e ntiende la
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manera de aprender en un contexto social globalizado y en el cual las tecnologias de

la informacion y comunicacion avanzan vertiginosamente.

Las d iscusiones i nternacionales sobre laca lidad de Ila educacién y la
formacion de los est udiantes se pone ala palestra de u na serie d e est udios
abocados en las variable s que afectan el aprendizaje desde una nueva p erspectiva,
en funcion de la personaque aprendeyen la generacion de estrategias de

ensefianza que promuevan el aprender a aprender.

La si stematizacion d e ex periencias de inve stigacion para los f ines de este
estudio se ha focalizado en aquellos referidos a los enfoques de aprend izaje del
estudiantado universitario y en aquellas variables que se relacionan con los m ismos

como son las estrategias de ensefianza y aprendizaje.,

Citando a Rogers (1977) en Gomez y M olina (2007) al suje to no | e satisface
un aprendizaje consistente en la acumulacién de conocimientos, en tal sentido es un
proceso que implica un ca mbio en el in dividuo por medio de la influencia de sus
actos y experiencias, asi cada uno es su propio maestro y puede aprender de todo lo

que hace.

Desde la psicologia del aprend izaje, los estudios nos muestran una nu eva
manera de acercarse al mismo en los contextos formativos en donde el aprender a
aprender como concepto va mas alld de un alcance re stringido soélo al estudiante y
frente al cual se ¢ ongregan una serie de var iables. Los enfoques sobr e el
aprendizaje tienen su predominio en | a const ruccién del co nocimientoy enla

comprension del aprendizaje como proceso. (Gédmez y Molina, 2007)
“El proceso es el “co mo” del aprendizaje; es la m anera que tenemos

de aprender. El producto es el “qué” de | aprendizaje; es la materia,

asignatura o programa con que estamos trabajando. El resultad o es
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el fruto final (enfoques o concentracién por ejemplo) y las cualidades
de caract er ( la paciencia  por ejem plo) que se desarr ollanen el
proceso. Los beneficios conseg uidos en el proceso suelen ser tan
valiosos p ara el objetivo de aprender durante toda la vida como el

producto. Cuan do aprendemos “como” a prender, podemos elegir

cualquier “qué” para aprender” (p.56)

La investigacion educativa referente a las form as en como los estudiantes se
enfrentan al aprendizaje se haincreme ntado en los ultimos afios,yva desde
reconocer predisposiciones respecto al mismo desde sus propios estilos y maneras

de aprender, asi como el uso de estrategias de aprendizaje para el mismo.

Respecto a lo anterior podemos destacar desde la puesta en escena de los
enfoques de a prendizaje, (approaches to learnin g) término acufiado por Marton y
Saljo para referirse a la a daptacion de estrategias de estudio que llevan a cabo los
estudiantes para afrontar distintas tareas a lo largo de la vida como estudiantes. Que
estos fueron el punto de partida del marco conceptual conocido como enfoques de

aprendizaje de los estudiantes.

Desde | a linea de la investigacion fendmenografica de Marton y Saljo, han
surgido, u na serie d e invest igaciones cen tradas en el proceso de apren dizaje, 0
sujeto que aprende, aparecien do el conce pto de enf oques del aprendizaje. Estos
estudios recono cen sit uaciones de contexto que p osibilitan a sumir por part e de |

aprendiz ciertas disposiciones frente a los aprendizajes.

Se incrementa la importancia el estudio del aprendizaje desde la perspectiva
del alu mno, qui en le otorga significado y sentido a las ma terias que p rocesa,
decidiendo qué aprender y de qué forma hacerlo. Conocer los procesos que utiliza
para aprender, las disposiciones y las concepciones del aprendizaje q ue emprende

ha llevado al desarrollo de estos estudios en el ambito de la investigacion educativa.
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Es asi como se tienen estudios de Entwistle, Hanley y Hounsell, en Inglaterra,
en la uni versidad de Lancast er y de John Biggs e n Australia. Estos e studios
generaron inst rumentos de escal a de o pinion prin cipalmente que e xploraron | os
enfoques de aprendizaje de | os estudiantes universitarios al abordar no solo tareas
de lect ura, comoenlo s estudiosde Martony Salj6, sinoq ue se ampliaron a
actividades de clase, solucidén de problemas y otras tareas de aprendizaje.

Entre estos instrumentos Entwistle y Ram sden ap ortaron un m odelo de
aprendizaje y un cuestionario para obtener una medida de los enfoques utilizados por
los alumnos y que fue de amplia difusion internacional. EI APROACHES TO STUDY
INVENTORY (ASI, Inventario de Enfoques de Estudios). Desde la aplicacion de este
instrumento las respuestas dadas por los sujetos de i nvestigacion derivaron en una
estructura de tres dimensiones o factores, el superficial, el Profundo y el Estratégico.
Biggs (2001) por suparted esarrolld6 el instrumentoll amado Study Process
Questionnaire ( SPQ, cuestionario de proc esos de e studio). ( Hernandez, Garcia,
Martinez y otros, 1992)

Los enf oques mencionad os se encuent ran asociados a los factore S
motivacionales que van desde cumplir con el curso, buscar su relevancia, mostrando
interés por la m ateria 0 conseguir notas elevadas. Por otra parte los motivos se
encuentran asoci ados a intenciones que van desd e cumplir los requisitos de la
evaluacion mediante la reproduccion, b usqueda de sig nificado personal frente a lo
que se aprende o precisar el éxito por los medios que sean. En esta esca lada de
asociaciones se evid encian una serie de procesos que van  desde apr ender de
memoria, aprender p or comprensién o por operacion  al ternando aspectos d e
memorizacion y/o com prension frente a los resultados que se siguen en la adopcion
de estos tres tipos de enfoques. En esta misma escalada variaran desde un nivel de

comprension superficial, profunda o en funcién de las caracteristicas del curso.
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Las relaciones motivo estrategiaenlas que se basan los enfoques de
aprendizaje, describen los grados de implicancia del sujeto que aprende. Estudios en
eltema, han llevado al disefio de una serie de instrumentos, que tienensu
sentadero en los primeros apo rtes en la li nea de investigacién superior que se ha
denominado Student Approaches to Learning (SAL) para ref erirse al modo en que el
estudiante enfrenta la tarea.

Esta perspectiva es desarrollada principalmente por investigadores europeos y
australianos, y comie nza a e xtenderse a otros paises asiaticos. Con los estudios de
Biggs ap arece una rest ructuracion alas propuestas relativas a los enfo ques de
aprendizaje descritas por Marton y Salj6. Es asi como se di sefia el Study Process
Questionnaire, SPQ, para eval uar los pro cesos de estudio de | os universitarios.
Anterior a ello ya habia disefiado el LPQ o cuestionario de evaluacién de p rocesos
para los niveles de educacién secundaria, se tiene en est a misma linea la escala
SIACEPA, (sistema integrado e interactivo/ interactivo de evaluacion de atribuciones

causales y procesos de aprendizaje para la educacion secundaria)

Biggs, Kember y Leung, (2001) posteriormente desarrollan una nueva version
del SPQ, reducie ndo el numero de items y sus respectivas subescalas, el que se

denomind Revised Two- factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F)

Los estudios desarrollados tr adicionalmente desde la teoria de los enfoques
de aprendizaje de los estudiantes (SAL) se cent ran principa Imente en la relacion
existente con variables y caracteristicas del contexto educativo. Desde estos aportes
los est udios han in vestigado los efectos edad, género, en investigaciones con
alumnos de est ados unidos y china por eje mplo. Se tiene entr e algunos

investigadores los estudios de Zhang, Hernandez y Richardson.

Otros instrumentos d esarrollados correspondenal a escala CEPEA,

(cuestionario de evalu acidon de procesos de estudio y aprendizaj e para el al umnado
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universitario), disefado por Alfonso Barca L ozano (1999), para evaluar el grado y
nivel de los enfoques de aprendizaje que a dopta el estudiante universitarios en su
procesos de estudio, asi como lo motivos y estrategias mas relevantes, que integran
esos enfoques. Este cuestionario es una traduccion a la lengua castellana del SPQ

original de Biggs.

Desde esta resefa del progreso en el estudio de los enfoques de aprendizaje
y educacio n superior, set ienen en Europ a, especificamente en Espa fa un buen
numero de estudios en esta linea, valora ndo en especifico la traduccion hecha al
cuestionario revisado R-SPQ- 2F de Biggs, por p rofesores espaino les, ver sion
denominada Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio (R-CPE-2F), el cual ha

sido empleado en esta investigacion.

Por nombrar algunos est udios en la linea de los enfo ques de a prendizaje, se
tienen: “L os enfoques de apr endizaje de estudian tes uni versitarios es pafoles”
realizado por docentes de la Universidad de Corufia (2001); Granada; Santiago de
Compostela; Almeira y M urcia, entrelo s que se destacan Abalde y Mufoz ;
Buendia, y Olmedo; Berrocal, Cajide y Colbs; Soriano, Hernandez, Garci ay

Maquillén, en orden consecutivo a sus instituciones.

Por otra parte “Enfoques de aprendizaje, rendimiento académico y satisfacciéon
de los alu mnos en form acién en entornos virtuales” (2005): Con la participaciéon d e
los investigadores de Espafiay México, Caberoy Re cio; “El cuestionario CEPEA:
herramienta de evalu acibnde| os enfoques de ap rendizaje ene studiantes
universitarios”(2004) de Salim de la Universidad de Tucum an; Argentin a.
“Atribuciones causale s y enfoqu es de aprendizaje: la e scala SI ACEPA (2003)d e
Barca, Peralbo y Brefiilla de la Universidad de Corufia; “Estudio de los enfoques de
aprendizaje en estudiantes de Magisterio y Psico pedagogia” de Garcia, dela
Universidad de  Almeria (2003 ); “Enf oques de Aprendizaje entre estudiantes

Universitarios” de Salas (2005) de | a Universidad Austral de Chile; “Relacion entr e
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el enfoque de aprendizaje profundo y los pr ocesos cognitivos Pass” Fernandez de
la Universidad de Vigo. (2004)

Una década atras se tienen estudios asociados a los e nfoques de aprendizaje
y autoconcepto como lo son de Valle, Gonzalez, Nufez et al (2000) cuyos resultados
estiman u na correlacion e ntre el predominio d el enfoque p rofundo en aque llos
estudiantes En foques de  aprendizaje en e studiantes universit arios con un
autoconcepto académico p ositivo, que se traduce  en mayo r nivel de capacid ad

percibida, persistencia y metas de aprendizaje.

De la Fue nte, Pichardo; Justicia et al (2 007)pors u parteensuest udio
“‘enfoques de apr endizaje, autorregulaciény rendimiento en t res universi dades
europeas” apli cado el cuestionario R-S PQ-2F vy las escalas EI PEA, explican
relaciones entre enfoques de aprendizaje, autorregulacion y ren dimiento académico.
Se comprueba una relacioé n entre las fases de presagio y proceso. En este sentido
hay evidencia que los estudiante s que est udian mas profundamente y autorregulan

se muestran mas satisfechos.

Por su parte y corroborando de alguna medida los est udios de Kember (1996,
2000) y Hernandez et al (2003) el estudio “Analisis del aprendizaje del profesor ado
en formacion: ;pertenecen sus enfoques d e aprendizaje a un co ntinuo?” De Garcia,
De la Fu ente, Justicia et al ( 2005) realizado respecto de los est udiantes de
magisterio de la Universidad de Granada, muestra que un porcentaje similar a
adoptar el enf oque prof undo vy sup erficial, n o pud iéndose est ablecerun a
caracterizacion precisa, sino que estas tendencias se muestran en un continuo. Si en
cambio se reconocen con unas caracteristicas motivacionales y estratégicas de valor

para la ensefanza.

El estudio enfoques de apre ndizaje e n estudia ntesde magisterioy

psicopedagogia d e G arcia (2003) respecto de  estudiantes d e la universidad de
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Granada, y sus ten dencias co nforme a variables de genero vy edad, rat ifica un
numero peq uefio d e estudian tes que adopta un e nfoque predominantemente
profundo o sup erficial, e mpleando estrategiastant o memoristicas co mo
comprensivas. Se observa n difer encias de predispo siciones respectodeed ady

genero.

Respecto delas m etodologias Las investigaciones sefialad ast ienen su
registro de publicacion en revistas de estudios pedagogicos, Revistas electronicas de
investigacion educativa,  Psicoeducat ivay Psicope dagodgicas; Revistas

iberoamericanas de educacion; Revista Pixel -Bit con registro ISSN.

A continuacién se menciona n algunos de .los alcance s de estos y ot ros mas
recientes estudios q ue posib ilitan visua lizar el inter és de revisar los enfoques de
aprendizaje desde perspectivas asociadas a variables situadas en los estudiantes y

en los contextos.

= Estilos v Estrategias de Aprendizaje en Estudiantes Universitarios: Camarero,
Martin, Herrero (2000) Universidad de Oviedo.

Investigacion q ue an aliza el uso de e stilos y estrategias de apr endizaje en
diferentes especialid ades universitarias. Participa ndo dela muest ra 447

estudiantes a los cuales se les aplicé el cuestionario CHA.E.A y ACRA.

Los obje tivos d el estudio se fo calizan e n aportar al conocimie nto sobre las
influencias de fact ores socio académicos en  los estilos y estr  ategias de
aprendizaje. Las hipotesis planteadas estan asociadas a la relaciéon entre estilos y
estrategias de aprendizaje y tip o de e studios de lo s estudiantes universitarios;
relacion entre estilos y las estrategias de aprendizaje con el curso académico que
realizan los estudiantes; y la relacion entre estilos y estrategias de aprendizaje y

el tipo de rendimiento académico.
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Las conclusiones del estudio, confirman similitudes con estudios anteriores de
Gonzalez (1985)y Alonso (198 2) respect o que el estilo activo est a present e
mayoritariamente en las carreras de human idades. En el rest o de los estilos los
resultados n o son coincidentes. Respecto de las e strategias, se encue ntran
diferencias respect o a est udios anteriores de acu erdo al em pleo de ellas por

especialidades. El mayor empleo se encuentra en las areas de humanidades.
Respecto alo anterior se concluye qu e las especialidades u niversitarias de
estudios técnicos y e xperimentales req uieren del foment o de est rategias d e

aprendizaje relacionadas con el contenido.

= Enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios Valle, Gonzélez, Nuiiez

et al (2000) Universidad de la Corufia y Universidad de Oviedo.

Enestet rabajo se anal izanlos enf oques de aprendizaje de los
estudiantes universita rios y un conjunt o de variables asociad as con el
autoconcepto aca démico, capacidad percibida, persistencia ant e las t areas,
metas académicas, eleccion de tareas, capacidad de adaptacion al contexto

académico, expectativas de éxito y rendimiento académico.

Los sujetos que constituyen la muestra corresponden a 6 14 estudiantes de la
universidad de la Corufa, de diferentes titulaciones, predominando el numero de
mujeres por sobre el de los varones (451y 155 respectivamente, mas 8 sujetos

asociados a valores perdidos)
El instrumento aplicado fue el Cuestionario del Proceso de Estudio (C.P.E.).

Este cuestionario, cuyo nombre original es Study Process Questionnaire (SPQ) ha
sido elaborado por Biggs (1987b) y traducido por Porto Riobo (1994)
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Empleando el clust er anal isis, se busca establecer el tipo d e e nfoque de
aprendizaje adopt ado por los difer entes grupos de est udiantes universit arios. Los
resultados reflejaron la existencia de tres clusters: el cluster 1, integrado por aquellos
estudiantes con una escasa utilizacion de ambos enfoques de aprendizaje; el cluster
2, formado por estudiantes con predominio de un enfoque profundo; y e | cluster 3

formado por estudiantes con predominio de un enfoque superficial.

Al respecto se pudo establecer que el grupo de est udiantes con predominio
de un enfoque prof undo (clust er 2) pr esenta el mayor nivelde autoconcepto
académico positivo, el mayor nivel de capacidad percibida, persistencia, metas de
aprendizaje, p referencia port areas dificiles, ex pectativas de € xito, y rendimient o
académico, y se fijan mas en las caracteri sticas de la tarea y el estilo de ensefianza

del profesor a la hora de estudiar.

= Andlisis de las congruencias entre los motivos y las estrategias en el

cuestionario de procesos de estudio (CPE) De Hernandez, Garcia, Navarro,
Martinez y Hervas (2001)

Investigacion que se basa en datos recogidos del cuestionario de Biggs (1987)
cuyo propoésito fue establecer de forma empirica como se relacionan los motivos y las

estrategias con el fin de comprobar las hipétesis planteadas por Biggs y Kember.

Se considero una muestra de 3.861 e studiantes de la universida d de Murcia,
aplicando el instr umento Study Process Questionna ire (SPQ) (Cuestionario sobr e

procesos en el estudio (CPE) en version espafiola de Biggs (1987)
Como resultado el enfoque mas congruente ha sido el d e enfoque profundo,

seguido del superficial y d e alto rendimiento. A nivel de centro se obtuvo resultado

similar, respecto al curso los alumnos de ultimo afio parecen mas congruentes en la
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escala de enfoque profundo qu e los de p rimero. Re specto del género se observa

una leve tendencia en las mujeres respecto al mismo.

Las correlaciones entre escalas senalan correlacién significativa entre las de
motivo profundo y estrategias de alto rendimiento, y de forma nula con las estrategias
superficiales. El motivo superficial no observo corr elacién con las es  trategias
profundas desde lo esperado. El mot ivo de alto rendimient o correlacioné mejor con

las estrategias superficiales que con las profundas.
Se concluye que a nivel global de la muestra predomina enfoque superficial
(45%) seguido del p rofundo (43%)y en un 12% se ubica los a lumnos de alto

rendimiento.

= Enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios espafioles. De Abalde vy

Muifioz vy Colbs (universidad de Corufia); Buendia, Olmedo y Berrocal

(Universidad de Granada) :; Cajide, (Universidad de Santiago de Compostela);

Soriano (Universidad de Almeria); Hernandez, Garcia y Maquilén (2001)

Universidad de Murcia.

Los objetivos del estudio busca n el anali sis descriptivo de los enfoques de
aprendizaje en el con texto un iversitario a nivel global; por universidades; por
titulaciones; di sefio d e una propuesta de un nuevo cuestionario para eval uar los
enfoques; estudio piloto de nu evo cuestionario R-SPQ-2F aplicado a titulaciones de

pedagogia.

Se considerd una poblacién de 2.768 estudiantes universitarios espafioles de
5 universidades espafiolas y a 174 estudiantes de las titulaciones de pedagogia de la
Universidad de Murcia. Con muest reo en un primer moment o no aleato rio y por

conglomerados.
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Las conclusiones a nivel global sefialan que la media mas alta se encuentra
en el enfo que profundo; se realizan distinciones entre universidades respecto a | as
medias con tendencias en tres de ellas hacia el enfoque profundoy dos de ellas
hacia el enf oque superficial; por titulaciones enfermeria y psicopedagogia obtienen
las medias mas altas en el enfoque profundo respe cto de otras tit ulaciones como
biologia, derecho y p edagogia; la aplicacié n del nuevo cuestionario a la muestra de

los estudiantes de Murcia indican la media mas alta en el enfoque profundo.

e Consistencia entre _motivos v estrategias de aprendizaje en estudiantes

universitarios. Hernandez, Garcia, Clares, Hervas y Maquilén (2002)

Esta i nvestigacion incluye una muest ra amplia de estudiantes de diferentes
titulaciones de la universidad d e M urcia, respecto del cual se propuso analizar la
consistencia ent re lo s mot ivosy estrategias de aprendizaje que em plean los

estudiantes.

Los objetivos se focalizaron en demostrar la congruencia existente entre cada
motivo y sus respectivas est rategias de a prendizaje; comproba r la relacié n entre
motivos y estrategias de distintos enfoques; evolu cidén del enfoque respecto a

variables de curso, genero, centro, opcion, titulacién y edad.

De una poblacion de 14.661 estudiantes de primer y ult imo afio, mediante un
muestreo no aleatorio, el numero de la muestra superé el minimo para que los datos

fuesen significativos, conformandose con 3.861 estudiantes.

En un primer m omento del estudio, se empleo el cuest ionario sobre procesos
de estudios CPE, en versién espanola de Biggs (1987), en un segundo momento se
sintetizan los resultados obtenidos tras la aplicacion del cuestionario de procesos de
estudio de Biggs dos factores (CPE-2F) version 2000.
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Las conclusiones del estudio establecen que existe una clara coherencia entre
los motivo s y las est rategias p ertenecientes a un mismo enf oque, observandose
mayor consist encia en la e scalade enf oque p rofundo. Los estudia ntes con
motivacion profunda podrian hacer uso de estrategias superficiales si las demandas
de la institucion asi lo requieren. Estudiantes con motivacion superficial podrian llegar

a emplear estrategias profundas con la ayuda del profesor.

El valor d el estudio radica e n la import ancia d e d isefiar, aplicar y eva luar
programas de intervenci 6n, tanto para est udiantes como para prof esores, con el fin
de modificar enfoques de ensefianza y aprendizaje . En tal sentido mejorar la calidad

de la ensefanza y el aprendizaje en el contexto universitaria.

= [Estudios de enfoques de aprendizaje en estudiantes de Magisterio vy

Psicopedaqgoqgia. De Garcia (2003) Universidad de Almeria.

Los objetivos de este est udio se focal izan en conocer el tipo de enfoque de
aprendizaje del a lumnado universi tario estudiado, respecto alas inf Iluencias de

diferentes variables personales como sexo y edad.

La muestra se constituy6é co n 215 estudiantes de p rimer curso d e la facult ad

de ciencias de la educacion de la universidad de granada.

Se aplica el cuestionario revisado R-SPQ-2F (The Revised Two Factor Study
Process Questionnaire) construido por Biggs y otros 2001, traducido y adaptado al
castellano por De la Fuente y Martinez  (2003) den ominandose “Cu estionario de

Procesos de Estudios Revisado.

Los resultados observados muestran una media mayor en el enfoque profundo

(X=31.54) resp ecto del superficial (X=26. 55). Lo mism o ocurre respecto del as

128



tendencias entre las escalas de motivacion profunda y e strategia profunda respecto

de la estrategia superficial y motivacion superficial.

Se 0 bservatam biénla distincion d e est udiantes no cataloga dos,
distinguiéndose en  este sentido a aquellos que no manifiestan un enfoque
predominante. Respecto del género la tend encia de uso de estrategias profundas y
motivo profundo se daen las damasrespect o delo s varones, con lamism a
tendencia se observa el enfoque profundo. Finalmente la edad también marca una

tendencia hacia el enfoque profundo en estudiantes sobre los 26 afios.

= Andlisis del aprendizaje del profesorado en formacion: ¢ pertenecen sus

enfoques de aprendizaje a un continuo? Garcia, De la Fuente, Justicia,
Pichardo (2005)

Este estudio se focalizé en identificar el tipo de enfoque de los estudiantes de
educacion de la universidad de granada y en el analisis de |as caracteristicas de los
procesos de estudio utilizados por estos y silas car acteristicas de los enfoque s
utilizados por los participantes son propias de enfoqu es puros o si pertenecen a un

continuo.

La muest ra | a const ituyen 215 e studiantes de | os primeros cursos de la

Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada.

Se emplea el Cuestionario de Procesos de Estudios Revisado- 2 Factores,
traducido y adaptado al castellano por De la Fuente & M artinez (2003) del Revised
Two-Factor St udy Process Questionnai re ( R-SPQ-2F), constr uido por Bi ggs & al
(2001) Se concluye que las su bescalas son congru entes en e | mismo e nfoque y
correlacionan negativamente con las de | otro enfoque. Por otra part e el alumnado
sin enfoque definido, busca la comprension del material de examen, sin preocuparse

de ampliar el material por cuenta propia. Un 19,5% del alumnado posee un enfoque
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predominantemente superficial y que el enfoque predominantemente profundo, solo

es adoptado por el 18,6% del alumnado.

Comparado los resu ltados con los de Her nandez & ot ros (2001, 2 002)
muestran una media mas alta del enfoque superficial en el alumnado de magisterio,
mientras que el de pedagogia y psicologi a manifiesta una mediama s altad el

enfoque profundo en la Universidad de Murcia.
En general aunq ue los resultados coinciden, no hay suf iciente evidencia
empirica para demos trar qué tip o de enf oque es mas comun en tre el alumnado d e

una determinada titulacion o titulaciones afines, como es el caso del estudio.

= Enfoques de aprendizaje, rendimiento académico vy satisfaccion de los

alumnos en formacién en entornos virtuales. De Recio y Cabero (2005) UAT

(Mexico) y US (Esparia)

Los autores disting uen unase riede estudios que se ha nreali zado
correlacionando los enfoques de aprendizaje y el rendimiento de los alumnos al final
de los cursos, mencionando a Valle, Ariasy ot ros (1998 y 2000) En ot ro plano
estudios ref eridos a det erminar si estos enfoques varian de acuerdo al tipo de
titulaciones universitarias de Skogsberg y Clump (2003) Hernandez y otros (2001)
Barca (1999).

Su estudio a diferencia de los mencionados explora este comportamiento dentro
de la educacion a distancia, especificamente dentro del E- learning o teleformacion y

como el enfoque que adopten influye en el éxito de sus estudios.

El estudio tiene como objetivo determinar el tipo de enfoque de aprendizaje de

los alumno s que se m atriculan en cursos de form acién prof esional ocupacional a
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distancia en la modalidad e-learning. (Sevilla) y por otra parte la relacién que existe

entre los enfoques de aprendizaje y el rendimiento final en el curso y su satisfaccion.

El disefio de investigacion descriptivo correlacional, considerd una pob lacién
de 31 est udiantes, siendo en su m ayoria mujeres entre rangos de edad de 29 y 39
anos.

Empleando como inst rumento la versién t raducida d el Revised Two Fact or
Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F) elaborado y validado por Biggs (2001) que
en version espanola fue denominado cuestionario revisado de procesos de estudio
R-CPE-2F, se concluye que la mayoria de | os alumnos matriculados en el curso de
teleformacion presentar on un enfoque pr ofundo, con intensidad media y soélo dos

estudiantes tuvieron un enfoque superficial, aunque en un grado bajo.

Las hipotesis planteadas se relacionan con los enfoques que se adoptan bajo
esta modalidad de ensefianza E- learning y su relacién con el r endimiento final
del curso; el grado d e satisfaccion; distinciones entre la adopcién de | enfoque

profundo y superficial y el éxito académico.

La muest ra considero est udiantes de ambos se xos con untotalde 31,
matriculados en programas de modalidad e learning de un curso de formacién
profesional ocupacional, aplicando para ello el cuestionario revisado de procesos

de estudio (R-CEP-2F) y el cuestionario de satisfaccién del curso a distancia.

La validacién del instrumento implico la aplicacion del alpha de Crombach y se

contrasté con la obtenida por Biggs 2001)

Los resultados del estudio reconocieron un predominio del enfoque profundo
de aprendizaje enla mayoria de los estudiantes (93%), no encontrandose relacion
entre el enfoque de aprendizaje, el grado de satisfaccion del curso y su rendimiento

académico.
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Se concluye que el alumnado ya con un grado de formacion profesional y que
se inclinan porla educacion a dist ancia parac ontinuarsuf ormaciéon poseen
motivaciones vy est rategias prof undas d e aprendizaje que les lleva  n a buscar
significado a lo que se les ensefa y asociarlo con sus experiencias y conocimientos
previos. Por otra parte no se encontraron relaciones entre las variables trabajadas en

este estudio

= FE| cuestionario CEPEA: herramienta de evaluacibn de enfoques de

aprendizaje en estudiantes universitarios: Salim (2006) de la Universidad

Nacional de Tucuman, Argentina

Estudio que tiene como objetivo eva luar el grado y nivel de los enfoques de
aprendizaje que adoptan est udiantes universit arios en su proceso de estudio, asi
como los motivos y est rategias mas r elevantes que int egran dichos enfoques de

aprendizaje y los compuestos de enfoques.

Se emplea el cuestionario de evaluacion de procesos de estudio y aprendizaje
para el alumnado universitario (CEPEA) disefiado por Barca (1999). el cuestionario
cuya valoraci6n se da mediante una escala likert, se compone de 42 items que
proporcionan la obt encién d e puntuacio nes para 6 su bescalas: 3 de m otivos
(superficial, profunda y logro) y 3 de estrategias de aprendizaje (superficial, profundo

y logro) que implican las tareas de estudio y aprendizaje en general.

En un segundo nivel, se obtienen las p untuaciones de 3 escalas de enfoques
de aprendizaje que integranal os motivos y est rategiasy, por ultimo, | os dos
compuestos de enfoques (superficial-logro y profundo-logro). la aplicaciéon del mismo

es individual y el tiempo de aplicacion es variable, entre 15 y 20 minutos.

La clasificacion de grupos, lo mas homogéneos posibles se realizé mediante el

analisis multivariado ‘cluster’ que permite clasificar grupos sim ilares de individu os o
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variables que se van agrupando en conglomerados sin que respondan a unaidea
preconcebida. En la realizacion de lo s a nalisis estadisticos se utili z6 el paquet e

estadistico SPSS para Windows version 10.0.

La pobl acion del estudio, la constituyeron 248 estudiantes universitarios, de
ambos sexos, cuyas edades oscilab an entre los 20 y 27 afios. De ellos, 86 (34,7%)
alumnos cursab an la asig natura biologia (2° afio-ciclo b &sico), 67 (27,0%)
microbiologia general (4° afio-ciclo intermedio) y 95 (38,3%) micologia (5° a fio-ciclo

profesional).

Por t ratarse de una m etodologia observacional qu e no se propone una
explicacion causal sino que se propone com prender los significados que atribuyen
los estudiantes al aprendizaje, p ara las determinaciones cuantitativas se trabajé con

una muestra no aleatoria compuesta por estudiantes voluntarios.

Los resultados de est a aplicacion, i dentificaron 3 * clusters’ o grupos de
estudiantes que presentan diferencias importantes en |os enfoques de aprendizaje —
motivos y est rategias- que utilizan cuando se enfrentan a las tareas aca démicas

propias de la educacion universitaria.

Estos proporcionan indicios de la e xistencia de dos g rupos de estudiante s
universitarios (cluster 1y cluster 2) que se diferencian por el t ipo de enfoque de
aprendizaje que utilizan preponderantemente cuando se enfrentan a los aprendizajes

habituales de este nivel educativo.

Se observa en este caso que un grupo de 56 alum nos, tiene n en comun el
adoptar un enfoque superficial con un componente de motivo superficial (cluster 1),
y otro grupo (clu ster2), masnu merosodea Ilumnos (139) que adopt an
predominantemente un enfoque profundo con uncom ponente de e strategia

profundo y de logro. lo que resu Ita sorprendente es la identificacion de un g rupo de
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alumnos (53) que no coincid en en ninguna de las dos categorias de enfoques
mencionados anterio rmente (cluster  3). Est e gr upo de estudiantes“ grupo

ambivalente’ no adoptan destacadamente ninguno de los dos enfoques prototipicos.

Respecto de estos resultado del total de alumnos encuestados 139 (56,0%) se
ubican en el cluster 2—enfoque profundo-. la distribucion del resto de la poblacion en
los cluster 1 (22,6%) vy cluster 3 (21,4%) no m uestra diferencias significativas. mas
de la mitad de la poblacién encuestada se ubica en el cluster 2 (profundo). se indica
por parte de los investigadores, que en la medida que se avanza en la carrera crece
la pob lacién muestral del cluster 2, |0 que indicar ia un transit o en el estilo de

aprendizaje de superficial a profundo.

Al cruzar los valores de las variables re lativas ala motivacion y aluso de
estrategias se puede sefialar que no siem pre estos alumnos que tienen niveles de
motivacion mas altos tam bién hacen uso de las estrategias en un nive | de mayor
complejidad. a su vez, los sujetos con motivaci 6n baja tienden a recurrir en mayor
medida al uso de estrategias de aprendizaje. es decir que, si bien estos alumnos no
estan demasiado m otivados, igual mente ponen en m archa diversas e strategias
cuando aprenden. en los tres perfiles se encuentra que la s subescalas estratégicas

presentan indices mas altos que las motivacionales.

Los autores sefalan por otra parte que por ser el cuestionario CEPEA un
instrumento disefiad o para eval uar enfoques de aprendizaje en estudiantes
universitarios australianos, adaptado en forma ex perimental a alum nos e spafoles,
estariamos detectand o diferencias culturales. si analizamos las categorias, algunas
se encuentran claramente cruzadas; es p osible identificar diferencias concept uales
en los it ems correspondientes a las motivaciones superficiales y de logro. Es decir
que lo que para los autores del cuestionario representa motivacion de logro, para

nuestra idiosincrasia corresponde a motivacion superficial y viceversa.
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Los resultados de est e estudio como lo s efialan los investigadores, difieren
parcialmente de  los obtenid os enot ros estudios, seguram ente debido a
particularidades en las ca racteristicas cul turales de las d istintas poblaciones
universitarias. Los valores medios de las mediciones tanto de motivaciones como de
estrategias de logro, en general, son Il amativamente bajos. en tal caso se agregan
que en el contexto cultural aplicado lo que aparece como ‘sup erficial’ realmente es
logro. Esto también exp licaria un valor sorprendentemente alto de motivaciones y

estrategias superficiales en alumnos de alto rendimiento académico.

=  Contextos multiculturales, enfoques de aprendizaje y rendimiento académico

en el alumnado de educacion secundaria. (Barca, Peralbo, Porto, Brenilla,

2008)

Estudio que se focaliza en el estudiantado de centros publicos y privados de
secundaria de diferentes paises Y/ o regiones; Espafiay comunidad auté nomade

Galicia; Puerto Rico; Brasil; Estados de Sao Paulo y de Rondé#ia.

Como objetivo la inve stigacién se propuso com probar consistencia interna de
la esca la de evaluaci 6n de e nfoques de aprendizaje en cu antoa instrumento
adaptado de Abarca ( 199,2000) del Leraning Process Questionnaire de Biggs;
comprobar variabili dad de d iferencias sig nificativas en los  distintos enfoques de
orientacion d e apren dizaje en el a lumnado de edu cacién sec undaria; verificar y
contrastar la existencia de una t eoria bi factorial de los enfoque s de a prendizaje. (
enfoque de orientacion al significado (eor-sg) y enfoque de orientacion superficial (

eor-sp) frente a la clasica teoria vigente de hace dos décadas ( tres factores)

Los resul tados qu el aconsistenciain ternade | a escalaCE PAes
moderadamente aceptable. (Alfa de cronbach) existe una asociacion de los enfoques
superficiales (m otivos y est rategias) que integran el eor.sp de segundo orden se

asocia co n ca lificaciones esco lares bajas. (Bajo rendi miento académ ico) y los
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enfoques profundo y de logro que integran el eor.sg de segundo orden se asocian
significativamente con el rendimiento escolar medio y alto. (Calificaciones medias y

altas)

Desde la perspectiva multicultural se sefiala que estos resultados vienen a ser
una constante en este tipo de estudios. La evidencia empirica sefiala que la adopcion
de enfoques de aprendizaje de orientacion al significado van siempre asociadas a un

buen rendimiento académico escolar.

Respecto ala e xistencia d e un a variabilidad sig nificativa en los di ferentes
enfoques de aprendizaje en los estudiantes de secundaria respecto a los diversos
paises, se observa liger a dominancia de los motivos superficiales. Es decir existe
una alta coherencia en el alumnado de 12 a 16 afios al responder los diferentes
items qu eintegranlo s llamados mot ivos superficiales. Especi almente en el
estudiantado de puerto rico., le siguen Esp afa respecto a la adop cion d e motivos
superficiales. En Bras il suelen adoptar prio ritariamente motivo s superf iciales pero

también en una proporcion semejante motivos y estrategias profundas.

e Evaluacion de las caracteristicas del aprendizaje de los estudiantes de

educaciéon primaria. Propuesta de nuevas herramientas para la intervencion. (

Herndndez vy Maquilén (2008)

Los investigadores sefialan la ausencia de instrumentos que permitan analizar
los enfoques de aprendizaje en estudiantes de ultimo ciclo de educacién primaria ( 52
y 629 y primer ciclo de secundaria( 1° y 2°) entre 10 y 15 afios. Existiendo en cambio
para evaluar desde el ambito universit ario y educacion secundaria. Cuestionario de

procesos de estudio (CPE) y de procesos de aprendizaje (CPE) respectivamente.

De lo ant erior est e estudio generala elabor acibny validacién de un

instrumento; (CEAPS) cuestionario de e nfoques d e aprendizaje para primariay
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secundaria. Se propo ne como objetivos analizar las propiedades psicométricas del
CEAPS vy los enf oques de ap rendizaje de los estudiantesd e 5° y6°curso de
educacion primaria en Mur cia. Ella respond e a objetivos e specificos asociados a la
descripcion del enfoque respecto al curso, titularidad del centro (publico o privado) y
género, trabajo del padre y la madre. Relacion existente entre titularidad del centro y
los enfoques de aprendizaje de los alumnos de primaria; congruencia entre motivos y

estrategias que configuran los enfoques de aprendizaje.

La poblacion es de 98.437 suje tos, la cual empleando un procedimiento de
muestreo no ale atorio, con caract er incid ental, el n umero de part icipantes de la
muestra ha superado el numero minimo para que los datos resulten significativos. La
muestra final fue de 2 96 sujetos eliminados | os cuestionarios qu e pre sentaban

ausencia de datos imprescindibles.

Realizada la validez de contenido y constructor del instrumento a juicio de
expertos y realizado el estudio piloto con 35 alumnos aproximadamente se aplica el

instrumento.

Las conclusiones del estudio destacan la importanci a de ded icar tiempoy
esfuerzo suficiente paraque los alumno sy alumn asdeest e nive | e ducativo
empiecen a convertirse en habiles estudiantes adquiriendo las estrategias basicas de

estudio que potencien un enfoque adecuado de aprendizaje.

La fiabilidad del instrumento alcanz6 un alfa de cronbach de .78 muy similar a
la obtenid a porotros cuestionarios so bre enfoques.lLa congruenciade las
subescalas que configuran el enfoque, indica estabilidad entre la subescala profunda
y de alto rendimie nto. Las subescalas mot ivacién superficial y estrategia su perficial
son menos coherentes a nivel interno. En los enfoques profundo y alto rendimiento el
uso de u nas de terminadas est rategias est a asociad o ala m otivacion pro pia de |

enfoque al que esta vinculado.
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Las conclusiones generales muestran que el noventa por ciento de los
estudiantes de ultimo ciclo de educacion primaria emplea enfoque profundo y de alto
rendimiento. Este enf oque esta bien afianzado independientemente de la titularidad
del centro. (Privado o publico) a unque el e mpleo mayor del enfoque estratégico en
los centros privados es mayor que en  los pu blicos. Ex isten ademas diferencias
significativas median te la anova entre la variable t ipo de ce ntro y enfoque de
aprendizaje. El enfoque profundo y de alto rendimiento se da enlos varonesy el
estratégico mayoritariamente en las m ujeres. Se correlacionan las variables tipos de
enfoque y nivel de estudios de los padres; en tal caso el enfoque profundo y de alto
rendimiento se relaciona con el m ayor nivel de estudios y m ejor nivel de trabajo. El

enfoque superficial es casi inexistente.

Aplicado el coeficiente de correlacion de Spearman se concluye respecto a
las diferencias significativas entre el enfoque de aprendizaje y la titularidad del centro
no se encuentra correlacion, concluyendo sean otras variables que lo configuran. Se
proyecta a partir de este estudio el mejora miento de la fiabilidad del CEAPS como

herramienta de autoaplicacion a este nivel.

= La comprension lectora y los enfoques utilizados durante el proceso de

aprendizaje del idioma espariol como sequnda lengua. Acoste v Cardenas

(2008)

Estudio de scriptivo correlacional en el ambit o de la ensefianza del espaiiol
como seg unda leng uay com ole ngua extranjera. Com o o bjetivos se plantea
diagnosticar el nivel de desarrollo de la comprension lectora de los est udiantes de
preparatoria del cur so 20 07 y2008d el aFacu ltad de Ci encias so cialesy
humanisticas de la Universida d Ciego de Avila. Por otra parte comprobar | os
enfoques de aprendizaje utilizados por e | estudianta do ap licado un cuestionario y

analizar la r elacién que existe entre el uso de las estrat egias de aprendizaje de la
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lectura, los enfoques de aprendizaje, los habitos lectores y de estudios y el desarrollo

qgue puede alcanzar la comprension lectora en espafiol como segunda lengua.

La poblacion participante del e studio de la preparatoria ingreso 2007 — 2008
con un total de 73 e studiante se dist ribuye porcentualmente en: 31 mujeres para el
42.46% y 42 hombr es para un 57.53%, 32 Guyana, 1 Barbados, 7 Dominica, 28
Antigua y Barbudas, 2 Israel, 2 Namibia, 1 Santa Lucia.

Los instrumentos aplicad os fueron el cuestionario de Eva luacion de las
Estrategias de Lectura, de | a autora Mirtha Manzano Diaz (2006) que se encuentr a
validado por criterio de expertos en su tesis doctoral defendida en el afio 2006, cuyo
objetivo es conocer los niveles de lectura en que se encuentran ubicados, lo que se
determina a través de una escala valorativa Likert de 5 - Muy Alto, 4 — Alto, 3 —

Moderado, 2- Bajo y 1 — Muy Bajo.

Respecto de los resu ltados se o bserva que el nivel de mejores resultados es
el de trad ucciony elde peores es el de e xtrapolacion, a medida q ue se van
complejizando las op eraciones de analisis, sintesis y abstraccion los estudiantes se

ubican en los niveles de moderado a bajo.

El nivel de habilidad de mayor frecuencia alcanzado por el estudiantado es el
moderado con un 47,9%, el 27,4% se encuentra ubicado en el nivel de bajo y el 6,8%
en el muy bajo, solo el 17, 8% se localiza entre alto y muy alto. Estos resultados

permiten afirmar que los estudiantes en el dominio de esta habilidad no son altos.

Especificamente se demuestra que es insuficiente la calidad de las ideas que
exponen sobre la le ctura realizada, no estan aptos para valorar el t exto, ni las ideas
expuestas por el autor. No gozan del placer de la lectura al carecer de conocimientos
precedentes que son necesar ios parala com prension de textos, porque el
conocimiento sobre el m undo y las tematicas son limitados. Necesitan enriquecer el
vocabulario activo y pasivo, no dominan el uso de las estructuras morfosintacticas de

la len gua lo que lim italacom prension lectora. Necesit an de la asistenciay
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orientacion del prof esorado o de otr 0s compafe ros para asum ir los nuevos
problemas a partir de los conocidos. Se concluye la existencia de deficiencias en el
proceso de la comprensién lectora del estudiantado, afectando el desarrollo de la

habilidad de lectura de este curso

Como seg undo inst rumento se apl ica el Cuestionario de Pro cesos en el
Estudio- 2 Factores (C.P.E.), de los autore s Biggs y Kember traducido y adaptado
en el (20 01) por lainvest igadora Fuensanta Hernandez Pina. Cuestionario
compuesto por 20 items sobre procesos de estudio, que nos indica el sobre la actitud
hacia el estudio y su forma de hacerlo, cuya valoracion se da a través de una escala
Likert.

Los resu ltados expresan quela sum atoriade items mas alta ap unta
claramente al enfoqu e superficial con 39, el 54,7% del est udiantado lo emplea,
mientras que el 45,20%, utiliza el enfoque profundo cuando se enfrentan a las tareas
de aprendizajes. Se observa que un gr upo del estudiantado posee una orientacion
hacia la reproduccion, mientras que el otro una orientacion hacia la comprensién del

significado.

En funcién de lasr elaciones m otivo-estrategia en las que  se basan los
enfoques de aprendizaje el 57,53% expre sa una mot ivacion s uperficial, pues su
intencién es cumplir los req uisitos m inimos delat area, ponen e n marcha
determinadas estr ategias d irigidas a aprender mecanica y repetitivam  ente la

informacioén y reproducirla en el momento oportuno.

El 42,47% exponen un alto interés intrinseco y un alto grado de implicacién en
lo que est an aprend iendo, con laint encion de com prenderlo significat ivamente
desarrollaran estrategias dirigidas a descubrir el significado de lo que van a aprender
estableciendo relaciones con conocimientos previos relevantes. Como se se fiala en
el estudio, estas relaciones motivo-estrategia reflejan las caracteri sticas del enfoque

profundo.
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Empleando, el paq uete estadi stico SPSS 11.5, se aplicau nestudio de
correlaciones a travé s del | ndice de Co rrelacién de Pea rson, observand ose que
existe una correlacién significativa muy alta entre la habilidad de lectura y el enfoque
profundo, no com portandose igual con el e nfoque superficial que no manifiesta una
correlacion con la d estreza. Adem as se evide nciaque no es sign ificativa la

correlacion entre los enfoques.

Finalmente este estudio concluye que existen deficiencias en el proceso de la
comprension lect ora de | estudiantado, af ectando el desarrollo de la habilidad de
lectura. Asi mismos | os investigadores se Aalan que para af rontar el proceso de
lectura e specificamente en unal enguae xtranjerao se gundale ngua es
imprescindible que el estudiantado se implique conscientemente en su proceso de

comprension.

Respecto de los enfoques, existe un predomino del e nfoque superficial. La
motivacion m as usu al ent re los part icipantes es la e xtrinseca, no e xiste una
implicacion direct a con el apr endizaje, adoptan u n conocimiento meca nicoy

memoristico.

El nivel d eficiente en la comprension lectora, afecta la destreza de lectura al
estar influenciada de manera negativa por otras variables como son: la sel eccion

inadecuada de los enfoques de aprendizaje.

= FEstrateqgias de aprendizaje, construccidon y validacion de un cuestionario

escala. Ferreras, A (2008) Universidad de Valencia.

Este est udio se prop one como objetivo general el disefi o, construcci 6ny
validacién de un cuestionario para la evaluacion de las estrategias de aprendizaje de
alumnos de e ducacion secundaria obligatoria. Los a utores sehalan la carenciade

instrumentos en este ambito de medicion y sector poblacional.
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Los investigadores sefiala nqu e el c¢ ontexto espa ol son e scasos los
cuestionarios que especificamente se han disefiado, const ruido y val idado con el
objeto de evaluar e strategias de aprendizaje. Se precisa | a e xistencia unica de las
escalas ACRA - Adquisicion, Codificacidn, Regulacion y Ap oyo al procesamiento -,
de Roman y Gallego (1994), vy, recientemente el cuestionario CEA — Cuestionario de
Estrategias de Aprendizaje -, de Beltran, Pérez y Ortega (2006) haciendo el alcance
que al momento en que tiene lugar el comienzo de la investigacion unicamente se

disponia de las escalas ACRA.

Respecto de los objetivos el interés se preci sa en hacer un alcance de los
estudios que se focalizan en el ambito de las estrategias de aprendizaje, valorando la
importancia de las m ismas respecto de la formacion de est udiantes mas auténomos

y eficaces.

Se plantean por otra parte, la revisién de cuestionarios existentes respecto de
la evaluacion de estrategias y habitos y técnicas de estudio, y desde este marco
elaborar una propuesta que sirva para eval uar las estrategias de aprendizaje de los
estudiantes de la et apa de Educaci 6n Secund aria Obligatoria y vali  darlo con

alumnado de la comunidad Valenciana.

Se precisa acotadamente la descripcion de cada uno de los pasos del disefo,
construccion y validacion de | instrumento. Por otra parte a cota que los instr umentos
con | os cuales se cuenta actualm ente, no considera nla valoracion d el aspecto
metacognitivo, planificacion, control, regulacién y evaluacion en la aplicaciéon de |l as

estrategias.

La muestra de alum nado que se constituyé para la investigacion, es de cir;
para la aplicacion del programa y extraccién de conclusiones sobre los efectos de la
ensefianza de estrategias de aprendizaje, se conformé de la siguiente manera: ocho
de centros p ublicos de la provin cia de Vale ncia, cuatro de ellos publicos, y |os otros

cuatro concertados; 381 alumnos, de clase social media y media-baja.
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El estudio, se basa, en un disefio pretest-postest, con un grup o experimental
y otro grupo de cont rol en cada centro, en el q ue se realiza una primera medida de
las estrategias de aprendizaje de los alumnos en todos los grupos, posteriormente la
aplicacion del progr ama de int ervencion, y una segu nda y tercera medid a de las
estrategias de apre ndizaje, un a inmediatamente de spués de haber f inalizado la

intervencion, y la segunda transcurridos unos meses después de la intervencion.

La prueba ofrece valoraci6 n en el usode estrategias de aprendizaje
globalmente considerado (cuest ionario), asi como de tres tip os de est rategias:
metacognitivo-evaluativas, de procesamiento de la informacién y disposicionales y de
control del contexto. Por ello, la interpretacion del uso de las mismas puede hacerse

de manera global o para una escala o tipologia especifica.

El cuestionario, ha intentado solventar las deficiencias de otros anteriores, por
ello, esta disefiado para no inducir a confusiones a la hora de contestar y no incluye
ningun tipo de crit erio de punt uacién que pueda mostrar sugerencias a los alumnos
de cuales son las respuestas adecuadas. El cuestionario CEDEA, a pesarde ser
reducido, ya que cue nta unicamente con 50 cuest iones, es adecuado para ofrecer
una vision glo bal del est ado de los alum nos en cua nto al uso de est rategias de

aprendizaje.

= Andlisis de las estrateqgias de aprendizaje / ensefianza en un contexto de

educacioén a distancia: E — Learning (Aysemberg, 2009)

Investigacion en que se analiza el proceso de ensefia nza / aprendizaje en el
contexto d e educacio n a distancia, de | pr ograma Cevug (Ce ntro de Ensefianzas
Virtuales de la Universidad de Granada)

Sus objetivos estan asociados a det erminar los enfoques de ap rendizaje y

perfil de los est udiantes de e sta modalidad, deter minarla intensidad de sus
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enfoques, el grad o d e satisfaccion de los cur sos e nlos q ue se part icipa y las
dificultades del proce so de ensefanza / aprendizaje sefialadas por el prof esorado.
Los participantes del estudio son un total de 10 profesores - tutores y 382 alumnos

de asignaturas semi presenciales del programa Cevug.

Se ha empleado en este estudio como procedimiento de recoleccion de datos
el cuestionario CPE de Biggs y Kember (2001) traducido y adaptado por Hernandez
(2001) y posteriormente traducido, adap tado y vali dado p or Buendiay Olm edo
(2008); el Cuestionario de satisfaccion y evaluacion del curso de Recio y Caber o

2004; y la entrevista semiestructurada para conocer la opinion del profesorado.

Se concluye en el estudio que el enfoque d e aprendizaje predominante es el
profundo con intensid ad baja, en su m ayoria t ambién man ifiestan un gr ado de
satisfaccion sefialando una evaluacion positiva respecto de los cursos, por otra parte
en cambio se observan precisiones de dificultad gen erada a partir del uso de la
plataforma dispuesta para esta modalidad. Respect o del profeso rado su impresion
es positiva respe cto de est a modalida d d e ense fianza qu e de haber part icipado
modifica ciert as aprehensiones rel ativas a sus resu Itados, sin embar go se hace
distincion de la relacion que se  establece con el estudiante en relacion al co ntacto

mas personal que puede realizarse respecto de una modalidad presencial.

= |ntegracion de tareas SOLO para el desarrollo de Competencias Basicas en

primer semestre de educacién superior. (Carrascal, 2010)

Estudio que analiza las relacion es Presagio, Proceso y Producto del modelo
3P de Biggs, (1996) hace referenci a através delos  procesos de al ineamiento
constructivo a las diferencias y desarrollo de competencias basicas, y resultad os del
aprendizaje en dos grupos de cont rol y experime ntal, por tant o el d isefio de la

investigacion es de tipo cuasi experimental en modalidad pretest postest.
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Se considerd una poblacié n de 65 est udiantes, seleccionando para el grup o
control estudiantes matriculados en el curso aprendizaje autbnomo en el programa
de i ngenieria de sistemas, muestra conformada por 3 5 estudiantes. EIl grupo
experimental lo conformaron 30 estudiantes del curso de aprendizaje autbnomo del

programa de ingenieria industrial.

Como variabl e independiente set omala apli caciondelm odelo3 Pd e
alineamiento constructivo,y como depe ndientes set ienen el desar rollo de
competencias basicas y los resultados del aprendizaje. Los instrumentos y técnica s
de recoleccion de datos seleccionados para el estudio es la version traducida del
Cuestionario Revisado sobre Procesos de Estudio (R- SPQ-2F) para la evaluacién de
los enfoques de aprendizaje, Disefio de una prueba genérica para la definicion de los
niveles de complejidad estructural, aplicada como pretest a ambos grupos. Aplicado
el instrumento fue evaluad o teniendo en cuenta los indicadores de cada nivel de

comprension integrado en SOLO.

Como resultado | a ap licacién d el modelo 3 P, permitio i dentificar niveles d e
transformacion en cuanto comprension, desarrollo de com petencias, resultados
académicos, e intensidad de los en foques de a prendizaje en el grupo exp erimental
en contraste con el grupo control. Esto implica por parte de los docentes, transformar

sus niveles de pensamiento sobre |la ensefianza y el aprendizaje.

En Europa, especificamente en Espana se da un buen niumero de estudios
en esta linea, valorando en especifico la traduccidon hecha al cuestionario revisado R-
SPQ-2F d e Bigg s, por prof esores espanoles, version de nominada Cuestionario
Revisado de Proces os de estudio (R-CPE-2F), el cual ha sido emplead o en esta
investigacion. Lidera con este aporte Fuensanta Hern andez, de la Universidad de

Murcia y en la contribucion en la ampliacion de este estudio tematico, en Espafia.
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Sintetizando, una década atras se tienen estudios asociados a los enfoques
de aprendizaje y aut oconcepto como lo son de Valle, Gonzalez, Nu fezy otros
(2000) cuyos resultados estim an una corr elacion entre el predo minio del enfoque
profundo en aquellos est udiantes Enf oques de aprend izaje ene studiantes
universitarios con un autoco ncepto acadé mico positivo, que se traduce en mayor

nivel de capacidad percibida, persistencia y metas de aprendizaje.

Garcia, De | a Fuente, Justicia y Pichardo (2007) por su parte e n su estudio
“‘enfoques de apr endizaje, autorregulaciény rendimiento en t res universi dades
europeas” apli cado el cuestionario R-S PQ-2F vy las escalas EI PEA, explican
relaciones entre enfoques de aprendizaje, autorregulacion y rendimiento académico.
Se comprueba una relacié n entre las fases de presagio y proceso. En este sentido
hay evidencia que los estudiante s que est udian mas profundamente y autorregulan

se muestran mas satisfechos.

El estudio enfoques de apre ndizaje e n estudia ntesde magisterioy
psicopedagogia d e G arcia (2003) respecto de estudiantes d e la universidad de
Granada, y sus ten dencias co nforme a variables de género y edad, rat ifica un
numero peq uefio d e estudian tes que adoptaun e nfoque predominantemente
profundo o sup erficial, e mpleando estrategiastant o memoristicas co mo
comprensivas. Se observa n difer encias de predispo siciones respecto deed ady

genero.

e Enfoques de aprendizaje en alumnos universitarios de la titulacion de Ciencias

de la Actividad Fisica y del Deporte de Espafia v México, de Hernandez,
Rodriguez, Ruiz & Esquivel (2010)

Este estudio,de diseno descriptivo e infere ncial de corte cuantitativo, se ba sa
en la perspectiva tedrica del aprendizaje, cuyo o bjetivo se centra en conocer

cuales so n los e nfoques d e aprendizaje que adopta el alumnado de la
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titulacion de Ciencias de la Act ividad Fisica y del Deporte (CAFD) Espafiay
Organizacion Deportiva (México), diferencialment e, en funcién del Cen tro

donde cursan sus estudios y del género.

La Muest ra considero 458 estudiantes, del oscu alese |6 4% son
hombres y el 36% mujeres de cu atro centros universitarios (Caceres, Madrid,
Corufia ; Nuevo Ledn ) Se emplea el cuestionario de procesos de estudio de

Biggs (R-SPE-Q, 2001) en su version espaniol.

Los resultados depurados y trat ados estadisticamente con el paquete
estadistico SPSS para Window ( Version 12.0) determinan que en su m ayoria
los est udiantes adopt an el enfoque de ap rendizaje profundo e n un 56,6%,
seguido del enfoque superficial en un  41,3%, y muy pocos com binaron otro
enfoque. Respecto del género en general las mujeres adoptaron en mayor
medida el enfoque profundo, en un 66,1% por sobre el 46,7 % de los hombres.
Finalmente respect o de| os c entros de est udios no e xisten diferen cias
significativas en tre la s tendencias de los mism os en los e studiantes que

conforman la muestra en estudio.

En general se valoran los resulta dos respecto de la tendencia hacia el
enfoque profundo, lo cual se asocia a una ensenanza que lo favorece, siempre
entendiendo las diferencias asociadas a los contextos que les son propios a lo
centros en est udio, respecto de lasd  istintas t itulaciones. Se instalae |
concepto de aprend izaje significativo en  funcion q ue es en  este cont exto
donde se ve potencia do el en foque de aprendizaje profundo. Este puede ser
un camino que paulatinamente estan favore ciendo a partir de la discusion de

las nuevas formas de ensenar y aprender desde la perspectiva del estudiante.
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Los estud ios en general han d escrito los enfoqu es de aprendizajes en
diferentes escenarios formativos preferentemente de universidades espafolas y han
correlacionado en su mayoria los enfoques con variables asociadas a:

= Estilos de aprendizaje
= Aut oconcepto académico

= Rend imiento académico

= Género

Tipo de titulaciones universitarias

Consistencia entre motivos y estrategias de aprendizaje

Nivel de satisfaccion de los alumnos

Conte xtos multiculturales

= Comprension lectora y aprendizaje del idioma espafiol

Validacion de nuevas propuestas ( Primaria y secundaria)

Estos estudios, en su mayoria han abarcado variables im plicitas ent oda
situacion de aprendizaje y q ue sin duda af ectan el comportamiento y predi sposicion
de los est udiantes respecto a su aprendizaje, en que se reconocen las variables
propias de las diferencias individuales. Asi mismo las relaciones motivo — estrategias
en lasqu e sebasanlosen foques de aprendi zaje, describ enlos grados de

implicancia de los estudiantes a la hora de aprender.
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Estar mejor preparados para la comprension de estas dinamicas asociadas a
una si tuacion de ensefianza aprendizaje, reportan a dar un nuevo en foque a la
educacion y al aprendizaje en particular. En este sentido y de acuerdo a Hernandez,
P (2007) no es casual hoy en dia la existencia de un paralelismo entre la declaracion
de los pilares del conocimiento realizada a fines del siglo pasado y la definicion de
modelos educativos por competencias, que hoy demanda la form acién universitaria.
Se esta ante todo frente a la declaracién de generar aprendizajes de caracter vital y

duradero ante las demandas de empleabilidad de este nuevo siglo.
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PARTE Il. ESTUDIO EMPIRICO

CAPITULO 4: CLARIFICACION DEL AREA
PROBLEMATICA
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CAPITULO 4: CLARIFICACION DEL AREA PROBLEMATICA

Esta inves tigacion, nace enel marco que enlaact ualidad la Escuela de
Educacion de la Universidad Mayor, se encuentra en un proceso de definir un
modelo educativo convergente al enfoque formativo que la institucion declara. En
este proceso esta ge nerando acciones con ducentes a sistematizar informacién con
base cientifica que permita visualizar |las disposiciones de los estudiantes co mo de
los docentes respect ode Ilo que sig nifica part icipar de un  proyecto educat ivo
universitarioqu e se pone alservici 0 del aca lidadd ela s titulaciones qu e

compromete.

Este estudio se instala en referentes tedricos fundados en una psicologia del
aprendizaje con enfoque socio const ructivista, que promueve el aprend izaje por
comprension, concep to asociad o desde la perspectiva teodrica d e los enfoques de
aprendizaje al enfoque profundo. Esta perspectiva como ya se ha sefia lado, ofrece
una estr uctura hol istica para comprender y mejorar | a calid ad del aprend izaje del

estudiante.

Tomando en consideracién, la im portancia que tiene q ue las instit uciones de
educacion superior de nuestro pais, acrediten la calidad de sus programas y en que
las agencias acreditadoras han puesto su atencién en los componentes curriculares y
en la calidad de la docenc ia, las cuale sr econocen d esdelos informes de
acreditacion una pr actica docente ase ntada en m etodologias tradicionales es que
este estudio en el contexto de colaborar para la definicion e implementacion de un
modelo educativo en la Escuela de Educac ion, que actualmente se esta definiendo
conforme a las observaciones y a la experiencia de haber participado en el afo 2009,
de este proceso, valora la importancia de aportar informacién de cémo el estudiante
se dispone frente a su aprendizaje y de qué manera las metodologias de ensefianza
colaboran hacia calidad del mismo en funciéon de potenciar un tipo de aprendizaje

que se co ndice con el m odelo educativo de enfoque po r competencias que la
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Universidad Mayor declara y qu e requiere para su ap ropiacién y en especifico para
consolidar un modelo educativo basado en este e nfoque en | as titulaciones d e
educacion, necesariamente definir la perspectiva del aprendizaje en la cual se situara
coherentemente al modelo y a partir de ell o alinear las metodologias d e ensefanza

que lo promuevan.

Desde los planteamientos ante riores este est udio p retende i dentificar | os
enfoques de aprendizaje que adoptan estudiantes universitarios cuando realizan sus
tareas y reconocer sus mot  ivaciones con objeto de m  ejorar el dise fio de la
ensefianza en orden a facilitar la adopcion por lo estudiantes de enfoques profundos

y autorregulados en su actividad de aprender.

En tal sen tido es qu e este est udio se p lantea como interr ogante princip al

determinar:

¢, Cual es la persp ectiva del ap rendizaje en que se p osicionan los enfoques
de aprendizaje que ad optan los estudiantes de las tit ulaciones de pedagogia de la
Escuela de Educacidon de la Universida d Mayor (UM ) Temuco — Chile y las
metodologias de en sefianza implementadas ene |con texto de un curr iculum

formativo basado en el enfoque por competencias.

4.1 Las preguntas de investigacion
¢Cual es la consistencia interna entre los mo tivosy e strategias de
aprendizaje yla co ncentracion de los casos de los est udiantes de las

titulaciones de p edagogiarespect o de lasesca lasysub  escalas del
“Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio” (R-CPE-2F)
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¢ Cual es el tipo de enfoque de aprendizaje que adoptan los estudiantes de las
titulaciones de Pedagogia, la intensidad del mismo y su relacio n el nivel de

avance académico?

¢ Cuales son las met odologias de ensefianza que a dopta el profesorado de
las titulaciones de pedagogia en el contexto de un modelo de form acion

basado en competencias?

¢ Cuales son los procedimientos evaluativos que adoptan el profesorado de las
titulaciones de pedagogia en el contexto de un modelo de formacion basado

en competencias?

¢ Existe relacion e ntre las met odologias de ensefia nza y los pr ocedimientos
de evaluacion e | profesorado de las titulaciones de pedago gia en el contexto

de un modelo de formacién basado en competencias?

4.2 Justificacion del estudio

4.2.1 Criterios

= Conveniencia

Desarrollar esta investigacion, en el contexto de los e nfoques de aprendizajes
de los est udiantes d e las t itulaciones de pedagogia, en cada uno de los  niveles
formativos, pe rmite reco nocer las tenden cias de los mism os en d istintos t ramos
formativos, lo que ha ce posible determinar si un enfoque u otro, esta asociado a |
nivel académico en que se e ncuentran los estudiantes y por otra parte si las
metodologias implementadas porlos docentes q ue sonp arte d e suform acién
propician el aprendizaje por comprension, coherente con un  modelo educativo d e

enfoque por competencias.
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De este modo es posible visualizar las tendencias tempranas del estudiantado
y fortalecer las metodologias que favorezcan el apre ndizaje por com prension y por
tanto las competencias formativas en el marco actual de discusion respecto al disefio
de un cu rriculumene |ambit o universit ario con enf oque p or com petencias.
Entendidas est as co mo marcos de a ctuacion eficientes y ef icaces e n contextos
especificos que requieren de instalacion d e asociaciones entre teor iay practica lo
cual requiere a suvez de una comprension de lo aprendido. Entendido e sto en el

contexto que no se puede aplicar conocimiento sin que este haya sido internalizado.

= Relevancia social

Este estudio, revisa informacién actualizada respecto a las nuevas tendencias de
la psicologia del aprendizaje, que vienen a respaldar los procesos de ensefianza con
enfoques mas di namicos de intervencionresp ectoalosn uevos m odelos de
intervencion educativa favorables para el desarrollo de competencias en la formacion
superior, bajo la pre misa de encontrarnos en un mundo glob alizado que exige una
formacion profesional de vanguardia a las nuevas demandas en una sociedad de la

informacién y el conocimiento.

A su vez posibilita determinar cdmo se inst alan los e nfoques de aprendizaje de
los estudiantes y considerar a la luz de esa inform acién el valor agregado que t iene
la practica docente cuando se conoce n aspectosde como construyen!| os
alumnos(as) sus aprendizajes, desde su perspectiva personal, aspecto no muchas
veces va lorado, y de qué m anera los co ntextos f ormativos marcan tendencias y

predisposiciones de los estudiantes hacia un tipo de aprendizaje.

Asimismo yen el marco de un curricu lum form ativo con enfoque por
competencias, se reconoce la im portancia de las metodologias d e ensefianza que
favorecen esta formacion la cual como ya se ha sefialado, requiere de aso ciaciones

entre teoria y practica, que se ve favorecida con la promocion de un aprendizaje por
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comprension, que puede ser potenciado con una pre disposicion de los est udiantes

hacia el enfoque profundo de aprendizaje.

4.3. Planificacion de la investigacion

En el marco de que este estudio, pueda contribuir ala dimensiénde
toma decisiones y cambio en el contexto de posicionarnos sobre un modelo de
enseflanza por competencias que tribut e concientement e a poneren la
palestra de la practica pedagdgica, el giro hacia una ensefianza centrada en la
persona que aprende, con un enfoque hacia las tipologias de aprendizaje que
tributen al modelo, basado en el aprender a aprender, en el aprendizaje por
comprension, colaboracién, en la experiencia, los que haran de manera mas
efectiva el desarrollo de las com petencias declaradas en los perf iles

formativos.

Por otra p arte el con ocimiento de la forma en como el estudiante se
acerca al aprendizaje, posibili tael m ejoramiento dela s estrategias de
aprendizaje que han de potenciarse desd e el contexto ped agdgico del cual
participan, y que posibiliten el mejoramiento de la calidad de los mismos, en el

curriculum declarado.

4.3.1 Objetivo general de la investigacion

Contribuir a la descr ipcidon de la perspect iva del apr endizaje en que se
posicionan los enfoques de aprendizaje que ado ptan| os estudiantes del as
titulaciones de pedagogia de la Escuela de Educacion de la Universidad Mayor (UM)
Temuco — Chile y las metodologias de ensefanza implementadas por el profesorado

en el contexto de un curriculum formativo basado en el enfoque por competencias.
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4.3.1.1 Objetivos especificos de lainvestigacion

4.3.1.1.1 Analizar la consi stencia interna entre |os motivos y estr ategias de
aprendizaje yla co ncentracion de los casos de los est udiantes de las
titulaciones de p edagogiarespect o de lasesca lasysub  escalas del

“Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio” (R-CPE-2F)

4.3.1.1.2 Determinar el tip od e enfoque de aprendizaje que adoptan los
estudiantes de las titulaciones de Peda gogia la intensidad d el mismoy su

relacion con el nivel de avance académico.

4.3.1.1.3 Describir las metodologias de ensefianza que adopta el profesorado
de las tit ulaciones de pedagogia en el cont exto de un modelo de formacién

basado en competencias.

4.3.1.1.4 |dentificar los procedimientos evaluativos que adoptan el profesorado
de las titulaciones de pedagogia en el co ntexto de un modelo de formacion

basado en competencias.

4.3.1.1.5 Describir si existe rela cién e ntre las met odologias de ensefianza y
los proced imientos d e evalu acion el pr ofesorado d e last itulaciones de
pedagogiaen elcont extod eun modelo de formacion basado en

competencias.

4.3.2 Tipo de estudio y paradigma asociado

Este estudio en el contexto d e la investigacion social se encuentra bajo el
enfoque cuantitativo, el cua | tiene como ca racteristica centrarse fundamentalmente

en fendbmenos o aspe ctos observables, apropiados para la cuantificacién. Utiliza la

recoleccion de d atos y ana lisis de ést os, parar espondera las preguntas de
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investigacion, basandose en la medicion numéricay en el uso de la estadistica, lo
que posibilita po seer un control sobre | as variables y con ello, determinar con la
mayor pre cision posib le patron es de comport amiento en una poblacion y probar la
teoria propuesta. Se basa en d atos objetivos y medible s. (Hernandez, Fernandez y
Baptista, 2006, p.5).

4.4. Nivel de investigacion

Este estudio es descriptivo, pues busca de acuerdo a Hernandez, Fernandez
y Baptista (2006) especificar las caracteristicas y perfiles de personas, grupos o
cualquier otro fendmeno que se someta a analisis. Es decir posibilita medir, evaluar y
recolectar datos sobre diversos conceptos para asi d escribir lo que se investiga. En
este caso se describen los enfoques de aprendizaje que adoptan los estudiantes de
las titulaciones de pe dagogia de la universidad mayor, la intensidad del mismo en
funcion de su avance académico. Por otra parte se identifican las met odologias de
ensefanza y procedimientos de evalu acién que ad opta el pr ofesorado de estas

titulaciones, su relacién e incidencia en los enfoques de aprendizaje adoptados.

4.5 Disefio metodoldgico:

Estudio, descriptivo, transeccional por su alcance en la dimension temporal o el
numero de momentos o puntos en el tiempo en los cuales se reco lectan los datos.
Describe variable s y analiza su incidencia e interrelacion en un mom ento dad o
(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006). El levantamiento de informacion ocurre en
un perio do unico de tiempo q ue com prende los meses de ju nio, juli o, agostoy

septiembre, de 2010.

A su vez tiene un alcance correlacional al establecer relaciones entre alguna de

las variables en estudio como son los enfoques de aprend izaje y los niveles de
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avance académico d e los estudiantes y las met odologias de ensefianza con los

procedimientos de evaluacion.

4.6 Sistema de variables

aprendizaje, el nivel de avance académico,

Las variables principales a describir en este estudio

sonlos enfoquesde

las metodol ogias de ensefanzay | os

procedimientos evaluativos. A continuacion se definen conceptual (tratarla con otros

términos) y operacio nalmente ( definicion de pr ocesos para m edir la variable) las

variables de este estudio.

Describen dos formas que tienen de

Diferencia entre las sumas

) relacionarse con un ambiente de | finales de los items asociados a

% ensefanza y apre ndizaje. Estas | enfoque p rofundoyenf oque

% predilecciones puede n desarrollarse | superficial.

g o no enla practica, dependiendo del

qg; contexto de ensefianza. Biggs, (2006;

5 p. 36)

© Plan o p atron general para ayu dar a | Metodologias d eclaradas por el
los estudiantes a aprender tipos profesorado univer sitario e

i especificos de cono cimientos, 0 a implementado en  su practica

iév E desarrollar actitudes y habilidades. docente e n el p rimer semestre

§ lg Cuentacon base teodricaqu elo | delafio 2010.

g % sustenta. (Pozo, 2003)
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© Conjunto de alumnos de una misma 1° Nivel (primer ano).
g clase. Foulquié, (1976, p. 219) 2° Nivel (segundo afio)
Progreso por bloque curricular de un 3° Nivel (tercer afio)

o estudiante en el programa de estudio 4° Nivel (cuarto afno)
o

B que part icipa. (Plan de estudio s U. 5° Nivel (quinto afo)
_ 5 Mayor)
S
Z
” Sistemas de medicion de los Tipos de instr umentos
S . : g
= aprendizajes de los est udiantes que | empleados de evaluacion
=]
[ responden a tipologias especificas de | seleccionados o dise Aados para
()
8 levantamiento de informacion. | verificar los result ados del
g (Castillo, 2007. p.165) aprendizaje de los estudiantes
b de las tit ulaciones  de
S )
& pedagogia.

El Ni vel d e m edicion de las va riables es or dinal; en est e nivel e xisten var ias
categorias, pero ademas estas mantienen un orden de mayor a menor. Las etiquetas
o los si mbolos de las categorias si indican jerarquia. Los nu meros (simbolos de

categorias definen posiciones)

4.7 Unidad de andlisis:

La unidad de analisis centra el interés en qué o quienes, es decir los sujetos,
objetos, sucesos o comunidad es que se encuentran en estudio. En este caso la
unidad de analisis son los enf oques de aprendizaj e de los estudiantes de las
titulaciones de pedagogia de la Escuela de Educacion de la Universidad Mayor y las
Metodologias de Ensefianza que adopta e | profesorado de las titulaciones de la

Escuela de Educacion.
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4.8 Participantes del estudio

La poblacion correspon diente al os est udiantes d e las tit ulaciones de
pedagogia de la escuela de educacion de la Universidad Mayor en su sede Temuco
es de 363 alumnos vy la correspon  diente al prof esorado d e last itulaciones de
pedagogia es de 73 docentes.

Con la finalidad de tener la representatividad de la poblacion en cuestion, este
estudio co nsidera u na m uestra probabilistica estrati ficada, la cual de acuer do a
Hernandez, Fernandez y Baptista (2006) posibilita la com paracion entre segmentos,

grupos o nichos de la poblacion.

Se trabaja con un ni vel de confianza al 95% donde Z= 1.96. Con un error de
muestreoau n5%. Seha considera doqueu nal umnotieneun 50 % de

probabilidades de tener un enfoque A o B. (Valorpy q)

Aplicada la férmula tamafo de la muestra, queda de la manera que sigue:

N-pd-p)

(N-1)-e?

2 +pd-p)

Férmula: n=

Aplicacion formula

"= (363 i?gé (()),:2(1_ - =187
A Y 1 0,5(1-0,5)

1,962

Para que la muestrasea representativa, del tot al de estudia ntesdel as
titulaciones de pe dagogia, se d etermina a t ravés de este procedimiento un total de

187 a considerar en el estudio.
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Para el caso de los docentes aplicada la formula de t amafio de la m uestra

queda como sigue:

N 73-0,5(1-0,5) 608

2
(73119)6?’05 +05(1—0,5)

La muestra objetivo es de 61 d ocentes. La muestra real la co nstituyeron 58
profesores. Esta muestra ha quedado conformada respecto a criterios de recepcion
con plazo f inal de encuestas mediant e tr es pro cedimientos: Presencial, corr eo
electrénico, llamado telefonico.

4.9 Criterios de inclusién de los participantes del estudio

4.9.1 Respecto de los estudiantes:

1. Estar matriculados en las titulaciones de pedagogia en jornada diurna de la
Escuela de Educacion de la universidad mayor.

2. Pertenecer a cada una de las titulaciones de pedagogia diurna con i ngreso

abierto de la Escuela de Educacién de la Universidad Mayor.

3. Pertenecer a cada uno de los niveles de avance académico de las titulaciones

de pedagogia de la Escuela de Educacion de la Universidad Mayor.

4.9.2 Respecto del profesorado

1. Ser docentes de la Escuela de Educacion que participan en la formacion de las

titulaciones de pedagogia de la Universidad Mayor en su sede de Temuco.
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2. Tener u narelacié n contractual de alomenos 2 afiosd e antigiedad con la

Escuela de Educacion.

3. Formar parte del prof esorado del area de formacion pedagdgica y de especialidad

de cada una de las titulaciones consideradas en el estudio.
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CAPITULO 5: DESCRIPCION DE LOS
INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE
LOS DATOS
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CAPITULO 5: DESCRIPCION DE LOS INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE
LOS DATOS

La invest igacion ha consi derado la encuest a como medio de recogidad e
informacidén. La primera permitio la recopilacion de datos mediante | as respuestas
dadas ar aizde unconjunto de pregun tas organizadas que fueron obt enidas
mediante el instrumento (cuestionario) aplicado al profesorado y a los estudiantes de
las titulaciones de pedagogia de la Escue la de Educaciéon de la Universidad Mayor

en su sede Temuco.

De acuerdoa Colas y Buendi a (1995) | a investigacion por encuesta debe
traducir la s var iables em piricas sobre las que  d esea obte ner inform acién en
preguntas concretas sobre larealidad social a investigar, capaces de suscitar

respuestas unicas y claras. (p. 122)

En el caso de los estudiante, se ha em pleado el “Cuestionario Revisado de
Procesos de Estudio” (R-CPE-2F); ver sion validada y traducidla espaiol el afio
2001, del Revi sed Two Fact or Study Pr ocess Questionnaire (R-SP Q-2F) por
Fuensanta Hernande z Pinade la Universidad de Murcia. Este constade 20
preguntas cerradas, que de ac uerdo a ( Hernandez, Fernandez y Baptist a, 2006)
contienen categorias u opciones de respuesta que han sido previamente delimitadas.
Previa aplicacién a la poblacion del estudio, se consideré una muestra invitada de
la carrer a de psicologia, con el fin de valorary aplicar an Aalisis estadistico de

confiabilidad al instrumento.

Para el caso de los docentes de la escuela de educacién se ha tomado un
instrumento disefiado el afno 2008, para levantar informacion sobre las metodologias
docentes, en el contexto de la acreditacion nacional de la cual fue parte la Escuela
de Educacién durante su proceso d e a utoevaluacion. Este cue stionario tuvo una

aplicacion pil oto en ese co ntexto, que posibi litd acci ones de mejo raen su
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formulacion, generandose un segundo instrumento, aplicado en Agosto del afio 2009.
Posteriormente y para el desarrollo de este estudio, se someti6é a una valoracion d e
validez a juicio de expertos, y de confiab ilidad a través de | a aplicacion de pruebas
estadisticas.

5.1 Descripcién de los instrumentos.

Toda mediciéo noinst rumentod e reco leccion de datos de acuerdo a
Hernandez, Fernand ez y Bapt ista (2006 , p. 277) debe re unirtres requisitos:
Confiabilidad, validez y objetividad. La confiabilidad se refiere al grado en que su
aplicacion repetida al mismo sujeto u objeto produce resultados iguales. La validez
se refiere al grado en que un instrumento realmente mide la variable que pretende
medir. “la validez es un concepto del cu al p ueden tenerse diferent es tiposd e
evidencia, relacionada con el contenido, con el criterio y el constructo. Hernandez,

Fernandez y Baptista (2006, p. 278)

Conforme a los instrumentos utilizados en el estudio se han resguardado estos

requisitos de la siguiente manera:

5.2 Validacién de instrumentos:

5.2.1 Cuestionario de autoevaluacién docente:

Confiabilidad:

= Medidas de consistencia interna;

Se ha aplicado el alpha de Cronbach. En este caso se aplica la medicion y se

calcula el coeficiente.
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Estadisticos de fiabilidad

Alfa de
Cronbach
,866

Estadisticos de fiabilidad

Tipos de Formacion: Alfa de

Pedagogica y Cronbach
F. Pedagogica .899
E. Fisica .881
E. Parvularia y Béasica .820
E. Diferencial .860

El an alisisde Cronbach ut ilizado co rresponde a la fiabilidad total del
instrumento de medicidn, de la m atriz de datos creada y utilizada a pa rtir de la
informacién recogida de los docentes. Es decir y mas claram ente: corresponde a la
medicion de todas las secciones incluidas en el cuestionario y no por especifico, esto
es, por ca da seccion del propio instrumento aplicado. En concret o este instrument o

es confiable dado que sus resultados son replicables en situaciones similares.

En general y segun el numero de casos considerados, el nivel de confiabilidad
de un instrumento de medicion es significativo sobre .05 lo que indica su capacid ad
de repeticidon. En este caso, la medicion de la confiabilidad arroja un valor de .086 lo
que indica al ta homogeneidad y coherenci a en las res puestas dadas en cada cas o
particular. Esto significa que lo medido es conf iable. Sus resul tados pueden replicar

en contextos y situaciones similares; es decir, obedece a la capacidad de réplica.

Validez de constructo:
Se aplica el analisis de factores: método estadistico multivariado que sirve para
determinar el numero y naturaleza de un g rupo de co nstructos s ubyacentes en un

conjunto de mediciones.
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El analisis de corr espondencias multiples e s una técn ica multivariante de datos
cuyo objetivo es la reduccién de un conjunto numeroso de variables a unos pocos
factores ortogonales (independientes) entre si con la perdida minima de informacion.
El analisis factorial de corr espondencias multiples (ACM) forma parte de una familia
de analisis factoriales; se distingue de las demas po r el hech o de que se centra
exclusivamente en variables cualitativas, categoricas o de conteo (discretas), lo que
la h ace diferente al analisis fa ctorial comun y de componentes principales, estos
ultimos en cuyas variables utilizadas son de t ipo cuantitativo. Entonces, |a distincion
radica en el tipo de variables a utilizar, lo que determina la técnica particular factorial

a utilizar. Sin embargo, todos estos analisis comparten dos objetivos en comun:

1) Parsimonia
2) Int erpretabilidad

Una solucion factorial buena e s aquella que es facil y sencillade reducir,
interpretar y com prender, y que revela una estructura subyacente (comp ortamiento
de las variables y | os casos considerados) en la propia mat riz de datos utilizada. E|
Alfa de Cronbach a mostrar se aplicé a cada seccion del instrumento utilizado, he ahi
la d iferencia ent re lo s valores; por otro la do, t enemos que el nive | d e medicion
mostrado en cada cua dro es similar lo que indica alta fiabili dad del instrumento del
analisis factorial de correspondencias multiples (ACM) de m edicion a nivel particular

y especifico por cada seccion del mismo.
En este sentido se tiene en cuenta el nivel de confiabilidad del modelo en el Alfa

de Cronba ch, especificado p ara cada seccién de | cuest ionario, también, de la

consistencia de la técnica ACM.
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Resumen del modelo

Varianza explicada

Alfa de Total
Dimensién Cronbach (Autovalores) Inercia
1 .887 5.659 404
2 .755 3.341 .239
Total 9.000 .643
Media .8382 4.500 321

a. El Alfa de Cronbach Promedio esta basado en
los autovalores promedio.

La varia bles reducidas correspond en a dos (f actores) ort ogonales entre si,
formados a partir de | areduccion de variable s ut ilizadas en esta seccion de |
cuestionario. Se tiene que tanto la primera como la segunda dimension tienen un
nivel de Alfa alto, ello da cuenta que los re sultados son fiables. El auto-valor de la
primera dimension explica un mas del 4 0% de la informacion correspo ndiente a la
matriz de datos ut ilizada, la segunda dimension explical a varianza rest ante:
aproximadamente un 30%. En conjunto, el modelo f actorial explica un 64% de la
variabilidad total. Ello indica una pérdida relativa de informacion. En ese sentido, casi
muchas de las variables utilizadas correspondientes a Metodolo gias de Ensefianza
cargan alto en estos dos factores. Los autovalores es la correlacion del factor con las

variables utilizadas en el analisis.

2)

Resumen del modelo

Varianzaexplicada

Alfade Total
Dimensidn Cronbach (Autovalores) Inercia
1 791 3.766 268
2 J76 3.574 .255
Total 7.341 524
Media 7844 3670 262

a. ElAlfade Cronbach Promedio esta hasadoen
losautovalores promedio.
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El Alfa de Cronbach de este modelo corresponde a la seccién que trata sobre
los recursos en el aula para el apr endizaje da cuenta de un Alfa de Cronbach alto en
los d os f actores o dimensiones. Am bas dimensiones e nsu conjunto e xplican

aproximadamente un 52,4% de la informacién, variabilidad u inercia del modelo.

3)

Resumen del modelo

Varianza explicada

Alfa de Total
Dimensién Cronbach (Autovalores) Inercia
1 .851 4.654 .358
2 .802 3.856 297
Total 8.510 .655
Media .829@ 4.255 327

a. El Alfa de Cronbach Promedio esta basado en
los autovalores promedio.

El Alfad e Cronbach correspondiente a lase cciond e procedimientos

evaluativos t ambién da cuent a d e un nive | de fiabilidad alto. Am bas dimensiones

explican aproximadamente un 65% de la informacion.

A pa rtir de los dato s arr ojados en los cuadrados  analiticos anteriores, se
puede concluir que e xiste una consistencia interna del in strumento de medicién. Se
afirma que una aplicacion de e ste instrumento en co ntextos similares daria como
resultado dat os parecidos a los que se tienen e n este analisis. Tam bién se daa

entender la existencia de una estructura subyacente entre los datos.

Validez:

= Validez de expertos o face validitty:

Vinculada a la validez de contenido. Se somete a juicio de expertos la revision

del instrumento de autoevaluacion docente. Considerando Director de Escuela de
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Educacion; Directora de Psicologia; Coordinadora d e asignaturas de form acion
general d e | a Escue la de Educacion; Co ordinadora de Gr upos de Desarrollo
Pedagogico (GDP) del a Un iversidad Mayor. A suvezse revisan autores
asociados al eje tematico q ue mueve | a consulta del instr umento empleado,
teniendo como bases los aport es de Biggs, (2006) ; Jabif, (2007) ; Pozo y Pérez
(2009) Dia z, Barr igay Hernandez  (2006) y Castillo  (2007) respect o de |l as
metodologias de ensefianza y los enfoques evaluativos que han de propiciarse en
el contexto de la implementacion de un curriculum de enfoque por competencias,

a nivel de educacioén universitaria.
Objetividad:
» Estandarizacion en la aplicacion del instrumento:

Esta se resguarda considerando las mismas instrucciones y condiciones de
aplicacion para todos los part icipantes. En este caso se dejai nstrumento con carta
de consentimiento inf ormado para responder en carpeta docen te del prof esorado,
informado previamente.

5.2.2 Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio” (R-CPE-2F)
Confiabilidad:

= Medidas de consistencia interna:
Se ha aplicado el alpha de Cronbach. En este caso se aplica la medicion y se

calcula el coeficiente. Esto se harealizado para cad a una de las escal as del

instrumento respecto del enfoque profundo y enfoque superficial.
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Escala Enfoque Profundo: Fiabilidad

Resumen del procesamiento de los casos

N %
Casos  Validos 24 96.0
Excluidos? 1 4.0
Total 25 100.0

a. Eliminacion por lista basada en todas
las variables del procedimiento.

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de N de
Cronbach elementos
778 10

Escala Enfoque Superficial: Fiabilidad

Resumen del procesamiento de los casos

N %
Casos  Validos 24 96.0
Excluidos? 1 4.0
Total 25 100.0

a. Eliminacién por lista basada en todas
las variables del procedimiento.

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de N de
Cronbach elementos
.700 10

Aplicando el alph a de Cronba ch, para las escala s enf oque profundoy

superficial se obtuvo un indice de fiabilidad de .778, en el primer caso y de .700 en el

segundo caso, lo que implica suficiente consistencia interna de instrumento.
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Administrado el instrumento a una m uestra invitada de 25 estudiantes de la
titulacion de Psicolo gia, que co nsidera la representatividad por nivel acad émico

de 5 estudiantes, se evidencio una consistencia del instrumento de .908.

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de N de
Cronbach elementos
.908 10

Para el caso del instrumento aplicado a los estudiantes, en conformidad al
numero de casos co nsiderado, el est adistico obed ece a ca pacidad re plica de |

instrumento por tanto este es consistente.

Objetividad:

= Estandarizacién en la aplicacion del instrumento:

Se resgua rda consid erando | as mismas i nstrucciones y co ndiciones de
aplicacion para todos los participantes. En este caso se aplica por el investigador el
cuestionario de manera personal al in icio de | periodo académico del curso

seleccionado para cada uno de los niveles académicos.
5.3Descripcién de los instrumentos:
5.3.1 Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio” (R-CPE-2F)
El instrumento utilizado es una versién tr aducida al castellano del R-SPQ-2F
de Biggs (2001) y re visada por destaca dos docentes universitarios espanoles, para
asegurar la co ncordancia de términosy expresiones entre la versiéninglesay la

espanola, el cual fue validado p ara determinar la confiabil idad del i nstrumento una

vez aplicado utilizando el al pha de Cronbach. Proceso que f ue liderado en Espafia,
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por la Dra. Fuensanta Hernandez Pina, catedratica de la Universid ad de Murcia. Las

caracteristicas del instrumento son las siguientes:

» Permite determinarlos enfoques de apre ndizaje de los a lumnos (superficial y
profundo).

= Contiene 20 items medidos a través de una escala tipo likert. Cuya dina mica

interna consta de la siguiente organizacion:

- Dos escalas principales; Enfoque profundo (EP); Enfoque superficial (ES).

De los cuales 10 items contribuyen al factor profundo y 10 al superficial.

- Cuatro subescalas: M otivo profundo (PM); Prof unda Estrategia (PE);
Superficial Motivo (SM); Superfi cial Estrat egia (SE). A cadau nade est as

escalas, le corresponden 5 items del cuestionario.

e Las preguntas del cuestionario basan sus items en |a escala lickert, la cual

consiste “en un conjunto de items en forma de afirmacion o juicios”.

La obtencién de los puntajes para la determinacién de los enfoques profundos
y su perficiales se realiza através de un proce so de sumatoria de los items que

forman cada escala o subescala

Obtencion de los puntajes para las escalas principales del R-CPE-2F

Enfoque Profundo 1+2+5+6+9+10+13+14+17+18

Enfoque superficial 3+4+7+8+11+12+15+16+19+20

Sumatorias de item s para la obtencién de los puntajes de las escalas. Tomado de Recio y Cabero
(2005)

En la tabla se observa que del total de items del cuestionario diez de ellos

tributan al enfoque profundo y diez al enfoque superficial. En este caso si la suma del
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enfoque profundo es mayor que la del enfoque su perficial, indica que el alumno
posee una aproxi macion profunda hacia el estudio, o lo contrario para el enf oque

superficial.

De acuerdo a Recio (2004) teniendo en cuenta que la maxima puntuacién que
un estud iante puede obtener en cada escala principal, es de 50,1a minimaque
puede obtener es de 10. Por lo tanto la mayor diferencia que puede existir entre los
puntajes otorgados a cada una de las escalas es de 40 y la minima de 1. Realizado
este alcance se prop one una escala que define la intensidad del enfoque obtenido

respecto de la aplicacién de las sumatorias de la escala principal.

Si existe u nadife rencia | Hablamos de una intensidad de
entre los puntajes entre: Enfoque
1-13 Baja
14 — 26 Media
27 -40 Alta

Calificacién de la intensidad del enfoque. Tomado de Recio, P (2005)

La o btencion delos p untajes para cada una sub escalas d el R-CPE- 2F
respecto de Motivo Profundo; Est rategia Profundo; Mot ivo Superficial y Estrat egia

Superficial se obtiene de la siguiente forma:

Obtencién de los puntajes para las subescalas del R-CEP-2F

Motivo Profundo 1+5+9+13+17

Estrategia Profundo 2+6+10+14+18
Motivo Superficial 3+7+11+15+19
Estrategia Superficial | 4+8+12+16+20

Sumatorias items para la obtencién de los puntajes de las subescalas, Tomado de Recio y
Cabero (2005)
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En este caso y co nforme ala organizacion de los it ems tanto para enfoque
profundo como superficial, (diez de ellos tributando a uno u otro enfoque) aqui ocurre

que estos se determinan de cinco preguntas asociadas a cada uno de los enfoques.

Se entie nden estas e scalas aso ciadas a que en las investigaciones sobr e
aprendizaje, tom ado de Hernandez, Garcia, M artinez, He rvas & Maquild n (2002),
sefalan que los enfoques de aprendizaje estan formados por dos com ponentes: las
motivaciones, asociadas a las int enciones que mmovilizan al estudiante a e studiar y
las estrategias coherentes con dichas int enciones. Se tiene a sise parte de un
supuesto que existe una congruencia entre los motivos que mueven a estudiar a una
persona y las estrat egias que emplea para lograr los f ines que persigue. En tal caso
las estrategias superficiales se asocian a la motivacion extrinseca y | as estrategias
profundas a la mot ivacién intrinseca. En su est udio se d emuestra que correlacionan
altamente los motivos y estrategias dentro de un mismo enfoque. Al res pecto los
estudiantes con predisposicion hacia el apr endizaje profundo emplearan estrategias
profundas y viceversa respecto del en foque superficial, no obtante y co nforme ala
valoracion de la tarea un est  udiante con enfoque profundo pud e opt ar por una

estrategia superficial, si la tarea le demanda utilizar este tipo de estrategia.

5.3.2 Cuestionario de autoevaluacion docente:

Considera la indicacion de datos generales respecto de las asignaturas

que imparte; carrera; tipologia de asignatura (especialidad; formacién pedagdgica)
= Considera 3 tipos de items:
- Metodologias de ensefianza: debiendo m arcar con una equis (X)
aquellae mpleada y el nivelde frecu encia utilizada por orde n

ascendente. Las no utilizadas se registran como cero vez (0). Puede

sefalarse otros.
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- Recursos para el aprendizaje: Debiendo marcar al igual que los items
anteriores aquellos empleados y en orden de prioridad a partir de | os
seleccionados. Los no empleados se regist ran como cero (0). Puede

senalarse otros.

- Procedimientos evaluativos: Seind icade unalista aquellos
empleados m arcando con una equis ( X) y se sefala prioridad en su
empleo. Los no empleados se registran como cero (0) Puede sehalarse

otros.

5.4 Procedimiento de trabajo de campo

5.4.1 Acceso ala Institucion

La posibilidad de re alizar este estudio se ve f avorecida por la relaciéon
contractual quela investigadora tiene conla Universidad Mayor, y por la S
responsabilidades directas que mantiene con la Escuela de Educacion de la sede en

la cual se desempena como Directora Docente hace 10 afios.

En el marco de lo anterior es que a través de una carta formal, se solicita a la
Directora Regional Académica (s)y ala Direct orade la Escuela de Educacion,
autorizacion para reali zar el estudio y ac ceder por medio de los Directores de cada
una de las titulaciones a los estudiantes de cada uno de los niveles de formacion, y al

profesorado que participa de su formacion.
5.4.2 Desarrollo del trabajo de campo
El levantamiento de la informacion en el caso de los estudiantes, se realiza en

la primera quincena del mes d e julio y p rimera quincena del mes agosto del afo

2010, ap licando la version traducida  del Revised Two Factor St udy Process
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Questionnaire (R-SP Q-2F) elabo rado po r John Biggs. Instrumento que ha sido
validado y t raducido al espafio | por Fue nsanta He rnandez Pina el afio 2001, y

conocido como “Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio” (R-CPE-2F);

Se recoge la informacion, en funcion del horario de los estudiantes accediendo
a los periodos de clases de cada uno de los niveles formativos de manera personal,
con conse ntimiento infor mado de los estudiantes y con acuerdo pr evio con el

docente a cargo del curso en el periodo definido.

Para el caso de los doce ntes de la Escuela d e Ed ucacion este acceso se
realiza entre los meses de junio y julio de 2010, extendiéndose a la primera quincena
de sept iembre d el mismo afio. Enta |casoe xistio un ace rcamiento previo a |
instrumento en el me s de agosto del afio 2009 en funcion de su validacion conforme
a los procesos de acreditacidon de los cuales participo la escuela de educacion en los

periodos comprendidos entre el afio 2007 y 2010.

5.4.3 Salida de campo

La salida de campo implico para el caso de los estudiantes un agradecimiento
in situ por su disposicion en el contexto del desarrollo de estudio, y alos di rectivos
de las titulaciones de pedagogia que apoyaron el desarrollo de este estudio. En el

caso del profesorado este se realiza en un alto porcentaje via correo electronico.

Se agradece el apoyo a laDirectoradel a Escuelade Educacion yse
compromete un informe de inve stigacion para ponerlo al servicio de las acciones de
mejoramiento de la formacion de pregrado de las titulaciones de pedagogi a de la

Universidad.
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5.5 Dimensioén ética del estudio

Es necesario que el investigador se cuesti one acerca de las consecuencias
del estudio. El planteamiento de un problema de investigacién no puede incluir juicios
morales ni estéticos, en este sentido el e studio debe consign ar las repercusiones
positivas o negativas que implica en los ambitos ético y estético. Gayou (2003 citado
en Hernandez 2006)

En base a esto se debe enten der que las individualidades de cada persona,
son situaciones que afectan a esa persona y que cie rtas condiciones d eterminan
respuestas a ciertos cuest ionamientos. En est e sentido deb e resguardarse la
confidencialidad de lo s datos obt enidos en funcién de los sujet os que participan del

estudio, y el uso que pudiese darse a los resultados del estudio.

Al respecto se ha resguardado la identidad de los p articipantes del estudio, y

se ha accedido a los mismos bajo principio de consentimiento informado.

181



182



CAPITULO 6: ANALISIS E INTERPRETACION
DE LOS DE DATOS
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CAPITULO 6: ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS

La presentacion de los resultados de la presente investigacion se realizé bajo la

modalidad de: Estadistica descriptiva

Modalidad tiene por objeto mostr  ar lo s diferentes comport amientos que
experimentan las variables en estudio. Estos comportamientos se expresan en tablas
de contingencia cuyos valores se presentan en frecuencia y po rcentaje a modo de
ilustrar co mparaciones mult iples entre las variab les. Est as son toda s aque llas
variables relacionadas con los enf oques de aprend izaje profundo y superficial, las
metodologias de ensefanza, las motivaciones y estrategias asociadas al enfoque

profundo y superficial, y los procedimientos de evaluacion.

6.1 Analisis estadistico descriptivo

Este tipo de analisis describe los datos con el f in de obt ener informacion
relacionada con | as caracteristicas del estudio. En el caso de esta invest igacion
se describ e mediant e tablas d e analisis las met odologias de en sehanza que
emplea el pr ofesorado de la Escuelad e Educacioén, su s tendencias hacia

enfoques tradicionales o innovadores.

Por otra part e considera el a nalisis de los enf oques de apr endizajey las
intensidades asociadas al enfoque profundo o superficial de los estudiantes de las
titulaciones de pedagogia de la Escuela de Educacion

6.2 Herramientas de analisis computacional
En |l a act ualidad el analisis cuant itativo de los dat os sell evaacabo por

computadora u ordenador. Por ello se centra en la interpretacion de los resultados de

los métodos de analisis cuantitativo y no en los procedimientos de calculo.
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El programa em pleado par a el analisis de los datos de est e estudio es el
Statistical Package for the Social Sciencies o Paquete Estadistico para las Ciencias
Sociales (SPSS 15.0)

En el presente estudio las variables ingresadas al paquete estadistico son las
referidas a los enfoques de aprendizaje ( superficial o profundo) y aquellas asociadas
a suinten sidad alta, m edia o baja; | as metodologias de ens efianza; lo s perfiles
asociados a genero, edad y nivel de avance académico de los estudiantes de | as
titulaciones de p edagogia dela Universidad Ma yor. Paraelana lisisde | as
metodologias de ensefianza se han ingresado aquellas referidas a caracterizacion de

las asignaturas, preferencias, tipo de metodologia, procedimientos de evaluacién.

6.3 Resultados y analisis

En conformidad a los objetivos propuest os, est e estudio apoyado con el
programa estadi stico SPSS version 15.0, se hace un ana lisis descriptivo de la
informacién empleando las medidas de tendencia central como la media, mediana, la
desviacion tifica en la medicidn de variables asociadas al instrumento aplicado a los
estudiantes participantes del estudio. Respecto al analisis de las variables asociadas
al inst rumento a plicado a los docentes se han g enerado t ablas de frecuenci ay
analisis porcentual de los resultados obtenidos. Finalmente se ha realizado la prueba
estadistica del coef iciente de correlacion de Pearso n para est ablecer la relaciéon
existente entre las variables consideradas en el estudio, enfoques de aprendi zaje y
nivel d e a vance académico; metodologias de ensefanza y procedimientos de

evaluacion.
6.3.1 A continuacion se presentan el analisis de los resultados asociados al objetivo

1, respecto de las subescalas d el “Cuestio nario Revisado de Procesos de Est udio”
(R-CPE-2F)
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OBJETIVO 1: Ana lizar la consist encia interna entre 10s motivos y estrategias de
aprendizaje y la concentracion de los casos de los estudiantes de las titulaciones de
pedagogia respecto de las escalasy  subescalas d el “Cuestionario Revisado d e
Procesos de Estudio” (R-CPE-2F)

La relacié n entr e m otivos y estrategias, de acuerdo a Hern andez, Ga rcia,
Martinez, Hervasy Maquilon (2002) ha sido o bjeto de estudio e n numerosos
trabajos. A partir de las investigaciones en este campo que los autores han realizado,
hacen ref erenciaa que los en foques de apre ndizaje se constit uyen de dos
componentes: Por unla do las motivaciones asociadas alasint  enciones que
movilizan a los estudiantes a estudiar y las estrategias que adoptan respecto de esas

motivaciones.

El an alisis que se realizaa continuacion implica establecereln ivel de
consistencia entre motivos y est rategias, bajo el supue sto y basados en los aportes
de los investigadores mencionados anteriormente, se parte del supuesto que debiese
darse una congruen cia entre los m otivos que movilizan hacia el estudio y vy las

estrategias que adopta el estudiante.

En este caso un aprendizaje profundo debiese movilizar motivos y estrategias
profundas. Deb iese observarse desde un analisis c orrelacional, una vinculacion al
respecto entre un motivo vy su estrat egia, respecto a ese mismo motivo, con las

restantes estrategias.

Este estudio correlaciona estrategias y motivos dentro de la misma escala, en
cambio desde los an alisis realizados en el estudio de Hernandez, Garcia, Martinez,
Hervas y Maquildon ( 2002) se vinculan p ara el ana lis de correlaciones motivos y
estrategias respecto de cada una de las variables, demostrando que la correlacién es

mas alta entre los motivos y estrategias dentro de un mismo enfoque.
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Dicho lo anterior se establecen correlaciones entre cada una de las escalas y
subescalas respecto de cadaunode los enfoques superf icial y profundod el
cuestionario. Observandose a su vez para cada una de las sub escalas su

estadistico de fiabilidad.

Tabla N° 1 Correlaciones: Enfoque Profundo con Motivo y Estrategia

Profunda.
Correlaciones

Subescala
Enfoque Subescala Estrategia
Profundo Motivo Profundo Profunda

Enfoque Profundo Correlacion de Pearson 1 882" 894"

Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 187 187 187

**, La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

La Tabla muest ra q ue existe una alta correlacion entre la escala de Enfoque
Profundo y las sub-escalas de Motivo y Estrategia profunda, respectivamente (0,882
y 0,894).

Estos resultados marcan u na consi stencia internad el as su b e scalas del
cuestionario. En tal caso desde los aportes del estudio de Hernandez, Garcia, &
Maquildon (2005) respecto de la consist encia entre m otivos y est rategias de
aprendizaje en estu diantes universitarios, respecto de la version de dos factores
de este cuestionario tiene una fiabilidad aceptable, cuyo analisis factorial arroja

como resultado un buen ajuste de su estructura factorial.

Recordamos que aplicando el alpha de Cronbach, para las escalas enfoque
profundo y superficial se obtuvo un indice de fiabilidad de . 778, en el primer caso y
de .700 en el segundo caso, lo queim plica suficiente consistencia inter na de

instrumento.
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A continuacién se p resentan | os resultado s asociados a las e scalas y subescalas

motivo y estrategia superficial.

Tabla N° 2 Correlaciones: Enfoque Superficial con Motivo y Estrategia

Superficial.

Correlaciones

Subescala Subescala

Enfoque Motivo Estrategia

Superficial Superficial Superficial
Enfoque Correlacion de Pearson 1 ,897“ ,883**
Superficial Sig. (bilateral) ,000 ,000
N 187 187 187

**, La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Se observa a partir de la tabla, que existe una alta correlacion entre la escala
de Enfoqu e Superficialy  las sub-escalas de Mot ivoy Est rategia sup erficial,

espectivamente (0,897 y 0,883). Coincidente con la escala anterior.
A continuacion se presentan los resultados asociados a los estadisticos de

fiabilidad por escala sy sub escal as de | instrumento “Cuestionario Revisado de
Procesos de Estudio” (R-CPE-2F)
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Escala: enfoque profundo

Resumen del procesamiento de los casos

N %

Casos Validos 181 96,8
Excluidos® 6 3,2

Total 187 100,0

a. Eliminacion por lista basada en todas las

variables del procedimiento.

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de
Cronbach N de elementos
,716 10

Sub-escala: motivo profundo

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de
Cronbach N de elementos
,588 5

Sub-escala: estrategia profunda

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de
Cronbach N de elementos
,586 5
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Escala: enfoque superficial

Resumen del procesamiento de los casos

N %
Casos Validos 160 85,6
Excluidos® 27 14,4
Total 187 100,0

a. Eliminacion por lista basada en todas las

variables del procedimiento.

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de
Cronbach N de elementos
,700 10

Sub-escala: motivo superficial

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de
Cronbach N de elementos
,629 5

Sub-escala: estrategia superficial

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de
Cronbach N de elementos
,561 5

En términos generales, la consistencia interna por e scala es alta. En sub -

escalas disminuye por dos razones: son menos items y may or la probabilidad de
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respuestas omitidas. Pero, en definitiva, el instrumento es consistente internamente,
es decir, indica que el grado delas p ersonas qu e contestan los primer os it ems
también lo hacen al r esponder los demas a part ir de sus actitudes (congruencia de

las respuestas).

Continuando con la p resentacién d e los resulta dos, a cont inuacion se
muestran los graficos asociados al analisis por subescalas y por titulacion respecto a
la congrue ncia entre mot ivos y estrategias respecto a last endencias desde e |
enfoque observado con respecto a los motivos y estrategias de los estudiantes de las

titulaciones de pedagogia.

Gréfico N° 1: Subescala Motivo Profundo de Educacion Diferencial

Subescala Motivo Profundo

Carrera: E. Diferencial

-
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Subescala Motivo Profundo
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La escala muestraenp untuacionesde 1ab5e |porcent aje m as al to de
concentraciéon de los casos con un 17.9 % en los va lores superiores a la media de
3.2, y un s egundo Peak con un 14. 06% en el valor 3.8. En general, se observa un a
tendencia creciente al m otivo profundo alah ora de enfr entar el ap rendizaje,
prevaleciendo la motivacion intrinseca por sobre la motivacion e xtrinseca. Es decir

los estudiantes de esta titulacion tienen un motivo profundo.

Gréfico N° 2: Subescala Estrategia Profunda de Educacion Diferencial

Subescala Estrategia Profunda

Carrera: E. Diferencial
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Subescala Estrategia Profunda

Las estrategias profundas tienen una marca da tendencia en lo s casos como
se observa en la grafica, se alcanzan las puntuaciones superiores en una escala de

uno a 5, teniendo el 12.5 % de los estudiantes concentrados en las puntuaciones de
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3.4 sobre la media. Es decir los casos se com portan con enfoque en e |uso de
estrategias profundas a la hora d e enfrentar el trabajo académico. La mayoria de los
casos se encuentra entre las puntuaciones de 2.6 y 4.0. La puntuacion maxima para

esta escala no se alcanza.

Gréafico N° 3: Subescala Motivo Superficial de Educacion Diferencial

Subescala Motivo Superficial

Carrera: E. Diferencial
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El motivo superficial, en una escala cuya p untuacion esde 1 a5, no alcanza
valores altos en los casos, reflejandose so6lo un 1.56 % de éstos en las puntuaciones
mas altas, con 4.6. La media no supera el 9.8% de los casos con esta tendencia
respecto a sus mot ivos. De | a motivacidn e xtrinseca no depende la disposicion al
aprendizaje de los e studiantes. El mot ivo superficial no e s una actitud present e en

esta titulacion.
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Grafico N°4: Subescala Estrategia Superficial de Educacién Diferencial

Subescala Estrategia Superficial

Carrera: E. Diferencial

Porcentaje
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Subescala Estrategia Superficial

Las estrat egias supe rficiales e n est a titula cion a Icanzan valores m as alto s
respecto a los motivos superficiales. Si bien se observa un porcentaje superior a 1.5
% e n los valores m as altos, siesun indicador que deb iese fort alecerse en el
estudiantado el man ejo d e estrategias mas prof undas al momento de enfrentar su
trabajo académico. Se ha de prestar atencion a los casos que representan el 12.5 %

que sobre la media hace uso de estas estrategias.
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Grafico N° 5 Subescalas Motivo Profundo de Educacién Parvulariay Béasica
para Primer Ciclo

Subescala Motivo Profundo

Carrera: E.Parvularia

Porcentaje
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Subescala Motivo Profundo

Si bien se observa que en una escala de 1 a 5 los casos no alcanzan las mas
altas puntuaciones mas alla del 2.22% existe un porcentaje superior a la media que
se refleja en un 20% con puntuaciones de 3.6 es decir existe una tendencia superior
en esta titulacion a tener motivo profundo al enfrentar el trabajo académico. En este

sentido sus motivos son mas intrinsecos que extrinsecos.
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Grafico N° 6 Subescalas Estrategia Profunda de Educacion Parvulariay Basica
para Primer Ciclo

Subescala Estrategia Profunda

Carrera: E.Parvularia

Porcentaje
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Subescala Estrategia Profunda

Respecto del emple o de estr ategia profunda al mo mento de enfrent ar el
trabajo académico, esta tit ulacion tiene puntuaciones sobre la media en una escala
de 1 a 5 a preferir su uso, no obstante el mas alto puntaje reflejado enun 13.3 %
es de 3.4. Las puntuaciones maximas no se alcanzan. Lo mas cercano es 4.60 solo
conun 2.22 % delos casos. Se observa la necesidadd e pot enciar el uso de
estrategia profunda, orientando desde la practica docente, para optimizar el resultado

académico, el esfuerzo que pone el estudiante en la tarea académica.
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Grafico N° 7 Subescalas Motivo Superficial de Educacién Parvulariay Basica
para Primer Ciclo

Subescala Motivo Superficial

Carrera: E.Parvularia
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Subescala Motivo Superficial

Para esta titulacion, respecto de la actitud hacia motivo superficial, se da en
menor tendencia respect o a estrategia superficial. En su mayor ia se concentran en
un bajo porcentaje con esta tendencia lo que se observa en un 15.56% de los casos.
Con un a puntuaci 6n de 1.4, muy baja consideran dounaescalade 1ab5. La
preferencia por est etipo de motivono muestra ningi nca socon lam asalt a
puntuacion. Se evidencia al res pecto una dism inuida act itud a enfr entar la tar ea

académica con motivo superficial.
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Gréafico N° 8 Subescalas Estrategia Superficial de Educacion Parvulariay
Basica para Primer Ciclo

Subescala Estrategia Superficial

Carrera: E.Parvularia

Porcentaje
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Subescala Estrategia Superficial

La estrat egia superficial, t iene casos con mas al ta puntuaci 6n r especto de
motivo superficial, representado por un 6.67%. Esto indica que si bien la preferencia
de esta tendencia respecto a enfrentar la tarea académica no supera en la mayoria
de los casos reflejado en un 15% una puntuacion superior a la media en una escala
de 1.5, lo que se manifiesta con un alcan ce de 2.40 . Si observa movi lizar acciones
pedagdgicas para favorecer el empleo de los mism as pues hay puntuacio nes sobre

la media entre un 8,89% y 11.11% que tiene tendencia con preferencias hacia éstas.
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Gréafico N° 9 Subescala Motivo Profundo Educacion Fisica Deportes y
Recreacién

Subescala Motivo Profundo

Carrera: E.Fisica

Porcentaje
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Subescala Motivo Profundo

Existen puntuaciones altas sobre la mediaenuna escalade1 ab5. Ensu
mayorialos casos muestran una clarat endencia ac oncentrarse hacia las
puntuaciones mas altas. No asi se alcanza la maxima puntuacion. En su mayoria los
sujetos tienen su mas alta concentracion en la puntuacion 3.0, reflejado en un 17.95
%. Esto se interpreta que para est  a tit ulacion el m otivo prof undo es un enf oque
adoptado por estat itulacién al enfrentar el apren dizaje aca démico. La motivacion

intrinseca esta a base de esta preferencia.
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Gréafico N° 10 Subescala Estrategia Profunda de Educacion Fisica Deportes y
Recreacién

Subescala Estrategia Profunda

Carrera: E.Fisica
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Subescala Estrategia Profunda

La estrategia profunda en esta titulacion observa una alta tendencia hacia las
puntuaciones superiores en un a escala de 1 a 5. Esto se refleja que la mayoria de
los casos se concentra en pu ntuaciones superiores ala media con v alores que
oscilan en tre 3.0 y 4. 40. Los porcent ajes coincidene n un15. 38% en| as
puntuaciones 3.0 y 3.20, para | uego escaparse a un 14.10 hacia la puntu acién 3.4.
No se o bservan puntuaciones maximas. Si bien en la media superior se concentran
el 8.9 de los casos es neces ario revisar su cas uistica para movilizarla hacia e |
extremo d erecho de la escalay pot enciarlatendenciaal e mpleo de estrategia

profunda al enfrentar el aprendizaje académico.
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Gréafico N° 11 Subescala Motivo Superficial de Educacién Fisica Deportes y
Recreacién

Subescala Motivo Superficial

Carrera: E.Fisica

Porcentaje

100 1,20 140 160 180 200 220 240 260 2,80 300 320 340 360 400
Subescala Motivo Superficial

El motivo superficial no es una tendencia a sumida por parte de los casos d e
esta tit ulacioén, las p untuaciones t ienden en unaescalade 1ab5 aserbajas,
encontrandose por de bajo de la media. Coincide la mayoria de los casos lo que se
reflejaen un 11.54% en puntu aciones que vanen escaladade 2.20 a 1.80. El
alcance a puntuaciones mas altas como p referencia a este t ipo de motivo no es

significativo y se refleja en un 2,56% en el puntaje 4.0.
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Gréfico N° 12 Subescala Estrategia Superficial de Educacion Fisica Deportes y

Recreacioén

Subescala Estrategia Superficial

Carrera: E.Fisica
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Subescala Estrategia Superficial

La grafica m uestra paraest auna di stribucion de los casos ente las
puntuaciones 1.8 y 3. 60, lo que indica para esta subescala una tendencia de un
12.82% a ubicarse sobre la media en un a escalade 1 a5. Esto es un ind icador
de adopcion de estrat egia superficial de algunos casos a la hora de enfrent ar el

aprendizaje académico.
A continuacién se presentan los resultados asociados al objetivo 2, asociado a

los enfoq ues de aprendizaje y sust ipologias en funciéond el niveld e avance

académico de los estudiantes.
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OBJETIVO 2: Determinar el tipo de enfoque de aprendizaje que adoptan los
estudiantes de las titulaciones de Pedagogia la intensidad del mismo y su r elacion

con el nivel de avance académico.

= Grafico N°13:NUumero de casos considerados y Variable categ6rico
utilizada

Carrera

Carrera
B E. Diferencial
[ E.Parvularia

Aplicada la form ula tamafo de la muestra, esta se const ituye de un 34.2 % por
estudiantes de Educacion Diferencial; 24, 1% de Pedagogia en Educacion Parvularia
y Basicayde un 41,7 % de Educacion F isica Depo rtes y Recreacion. El mayor
porcentaje lo concentra esta ultima carrera dado a que concentra el mayor numer o

de estudiantes por concepto de ingreso.

= Grafico N°14: Numero de casos considerados y Variable categorico
utilizada.
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Ingreso

i 2005
i 2007
[ 2008
i 2000
2010

La muestra constituida por los estudiantes de las titulaciones de Pedagogia de
la Universidad Mayor, fue estratificada conforme a | os niveles de ingreso, con el fin
de tener |a representatividad d e todos los niveles de formacién de cada u na de las
titulaciones, la cual se a Icanza en un periodo de cinco afos. El menor porcent aje
esta representado en un 14, 4 % para los casos del nivel de ingreso 2006 y el mayor
para el nivel 2010, representado en un 49 %. Esto es un indicador de incremento de

matricula en los dos ultimos afos para estas titulaciones.

Tabla de contingencia N°3: Tipo de Enfoque * Nivel Avance academico *

Carrera
|
Carrera Ngreso Total
2006 2007 2008 2009 2010
® Superficial 2 0 1 3 > 1
g Tipo de P 18.2% 0.0% 9.1% 27.3% 45.5% 100%
o Enfoque 5 8 15 12 13 53
9 Profundo
a 9.4% 15.1% 28.3% 22.6% 24.5% 100%
L] 7 8 16 15 18 64
wi Total
10.9% 12.5% 25.0% 23.4% 28.1% 100%
. 3 1 2 7 2 15
. Superficial
Tipo de 20% 6.7% 13,3% 46.7% 13.3% 100%
s Enfoque 10 13 13 10 17 63
3 Profundo o o 0 o o o
P 15.9% 20.6% 20.6% 15.9% 27% 100%
- 13 14 15 17 19 78
w Total
16.7% 17.9% 19.2% 21.8% 24.4% 100%
Superficial 0 ! 0 1 3 >
) u ici
'g Tipo de P 0% 20% 0% 20% 60% 100%
3 Enfoque 7 6 7 11 9 40
2 Profundo
s 17.5% 15.0% 17.5% 27.5% 22.5% 100%
- 7 7 7 12 12 45
w Total
15.6% 15.6% 15.6% 26.7% 26.7% 100%
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Observando la tabla de co ntingenciar especto d el tipo de enf oque de
aprendizaje que predomina en los estudiantes de las titulaciones de pedagogia de la
Universidad M ayor, se pued e sefnalar que en su mayoria los e studiantes tienen un
enfoque d e aprendizaje profundo. Se observa también diferencias concernientes al
tipo de enfoque respecto a el nivel de avan ce académico que tienen los estudiantes
con diferencias porcentuales respecto que muetran que la tendencia hacia el enfoque
profundo es independiente del avance académico de los estudiantes. Es decir no es
una tendencia como muestran los valores a que se vaya de menos a mas reportando
enfoque profundo en la medida que se avanza en el nivel académico, que para este
caso se sefiala por el afio de ingreso. A continuacién se realizaran las observaciones

por cada titulacion de manera y por nivel de avance académico. ( afio de ingreso)

Respecto a lat itulacion de Educacioén Diferencial se tiene que 53 casos se
ubican en el enfoque profundo, representando el 82% de la muestra total de esta
titulacion. Diferenciadamente se puede se halar que la mayoria de los casos se
concentran en el nivel de ingreso 2008 conun 2 8.3 %; le sigue el 2010 con un
24.5%:; el nivel 2009 con un 22.6%, el nivel 2007 con un 15% y finalmente el 2 006
con un 9.4% de representatividad. El e nfoque superficial presente en un 17.18% del
total de la m uestra tiene el valor porcentual en el nivel 2010 con un 45.5%. % casos

de un total de 11 que presentan este enfoque.

Para la titulacion de Educacion Fisica Deportes y Recreacion, se tiene del total
de la muestra (78 estudiantes) un 80.76% de los casos situados en el enf oque
profundo y un 19.23 % en el en foque superficial. La distribucion porcentual por nivel
de ingreso para el enfoque profundo tiene su m ayor representatividad en el nivel de
ingreso 2010, con un 27% de los casos.; le sigue el nivel 2007 y 2008 con un 20.6 %;
el nivel 2006 y 2009 con un 15.9%.

El enfoque superficial se observa en un 19.23% del total de la muestra de esta

titulacion, con sus valores por centuales mas altos en el nive | de ingreso 2009 de un
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46.7 %, seguido del nivel 2006 con un valor de 20%, del 2008 y 2010 con un 13.3% y

finalmente del nivel 2007 con un 6.7%.

En la titulacion de pedagogia en Educacién Parvularia y Basica para Primer
Ciclo, predomina el e nfoque profundo sobre el superficia |, teniendo para el primero
un 88.88% de los casos y para el segundo un 11.11 %, del t otal de la muestra
considerada para esta titulacion . La distribucion porcentual por afo de ingreso de
mayor val or porcentual se presenta en el niveld e ingreso 2 009, con un 27.5%,
seguido del nive 120 10, conun 22.5%, del nive | 2008 y 200 6 conun 17.5% y
finalmente del nivel 2007 conun 15.0%. El enf oque superficial tiene sum as alto
valor porcentual en el nivel de ingreso 2010, representado por el 60% de los casos
que tienen estetipo de en foque. (5 estudiantes) Pararepresent ar el niveld e

concentracion y dispersion de estos valores se muestran las siguientes graficas.

Gréafico N°15: Dispersion Muestra Titulaciones de Pedagogia
Enfoque Profundo — Enfoque Superficial
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La grafica muestra en una escala de 1 a 5 una agrupacion de los casos sobre
la media hacia el enfoque profundo de aprendizaje, esto refleja un agrupa miento de

los datos de manera homogéne a hacia est e tipo de e nfoque. Se escapan h acia las
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puntuaciones mas altas de la generalidad de estudiantes asociadas a | os ingresos
2006 y 20 08. Es d ecir estudiantes que se encuentran en su tercer y quinto aflo de

formacion.
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Gréfico N° 16: Dispersion Titulacion de Educacién Diferencial

Enfoque Profundo — Enfoque Superficial

5,00

4,00

3,00

E.Profundo

2,00

1,00

E.Superficial

T
2,00 3,00 4,00

Ingreso
) 2008
2007
2008
2008
2010

Realizando un ana lisis por carrera la grafica m uestra para los casos de la
la variab le enfoque

titulacion de Educa cion Diferencial,

una tendencia hacia

profundo, y frente a una escala de 1 a 5 en su mayoria los estudiantes se encuentran

sobre la media situandose solo dos casos b ajo ella. De acuerd o a esto se puede

senalar que esta titulacion tiene una marcad a tendencia hacia el enfoque profundo

de apr endizaje. Los casos escapados ha cialas p untuaciones m as altas so n los

estudiantes de ingreso 2008. (Tercer afo de formacion)

Gréfico N°17: Dispersion Titulacion de Educacion Parvulariay Basica Primer

Ciclo
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Para esta titulacion la grafica muestra mayor dispersion de los datos, es decir
frente a sus respuestas el grupo se comporta de manera mas heterogénea, y en una
escala de 1 a5 los sujetos se ubican con tendencia hacia el enfoque profundo,

encontrandose casos con puntuaciones mas bajas con tendencia hacia el enf oque

superficial.

Grafico N°18: Dispersion Titulacion de Educacion Fisica Deportes y
Recreacion
Enfoque Profundo — Enfoque Superficial
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La dispersion en este caso tiende a una distribucidon mas homogénea entre los
valores sobre la media de 2.5y 4. 0 de las puntuaciones en una escalade 1a5, y
reporta con tendencia h acia el enfoque profundo. No se observa para estos casos
puntuaciones superiores a 4.0 h acia enfoque profundo. El grupo en general es mas

disperso en sus respuestas respecto a esta variable.
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Gréafico N° 19: Enfoque Profundo Titulaciones de Pedagogia
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En el grafico N° 5, se muestra que existe similitud en los puntajes obtenidos en

las tres carreras, sin embargo, en la carrera de Educacion Parvularia y Basica se

observan los valores mas bajo s, en tanto, que e n Educacion diferencial se

presentan los va lores m as altos tanto en el minimo como en el ma ximo. Se

observa mayor dispe rsién en E ducacion Diferencial y es m enor en Ed ucacion

Fisica.

Tabla N° 4: Descriptivos Titulaciones Enfoque Profundo

Estadistico

E.Profundo Carzra  E. Diferencisl  Media 3,2874
Mediana 3,3000

Warianza Az

Desv. tip. JB3355

Wi niimeo 1.70

TEV Y 480

Rango 3,10

E.Parvulariza  Media 3,2905
Mediana 3,3000

Warianza A58

Desv. tip. F8810

M ninneo 1,50

TEV Y 4,70

Rango 2,80

E.Fizica Wediz 3,3144
Mediana 3,3000

Warianza 233

Desv. tip. 45247

Wi niimeo 2,20

TEV Y 4,50

Rango 230
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Si consideramos la escala de 1 a 5, entendiendo el primero como el puntaje
mas bajoy el seqgu ndo como el mas alto ca be destacar que e xisten dos
puntuaciones atipicas correspondientes a los casos 34 y 63. En efecto, el caso 63
registra una puntacié n de 1,7 en enf oque profundo, y el 34 de 1, 8. Esto significa
que estos casos no emplean estrategias ni motivos para generar comprension. Se
trata de casos cuyo a prendizaje es mecanicista y superficial. Ademas son casos
atipicos pert enecientesa lacarrera de Educa cién Difer enciall a cual ,
contrariamente, registra en promedio los valores mas altos tal como se aprecia en

el mayor valor extremo de 4,8.

Esto a su vezrefleja, que para en su m ayoria |os estudiantes abordan las
tareas académ icas con una predisposicid n hacia el en foque profundo, y est o
puede se rreflejod e com olas percib en respecto de las m etodologias
implementadas a |l int erior de sus asi gnaturas. Situacion que se abordara mas

adelante.

En su estudio “Enf oques de a prendizaje en alum nos univer sitarios de la
titulacién de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte de Espafa y México” ,
Hernandez P, Rodriguez, Ruiz & Esquivel (2010) mu estran que m as de la mitad
de los estudiantes de la muest ra considerada (4 58 est udiantes de a mbos
geéneros) adopta el enfoque profundo, lo que es coincidente con la tendencia que
muestra este estudio respecto a la variable. A su vez estos investigadores valoran
este resultado como alentador pues se pudiese pensar que la mayor motivacion y
utilizacion de estr ategias profundas podria estar re portando un aprendi zaje de

mejor calidad.
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Gréafico N°20: Enfoque Superficial por Titulaciones de Pedagogia
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Tabla N°5: Descriptivos Enfoque Superficial Titulaciones de Pedagogia

E.Superficial Carrera  E. Diferencial Media 2, 36658
Mediana 2, 2500

Warianza A2

Desw. tip. 54850

Minimao 1,20

xinmo 4,30

Rango 3,10

E.Parvularizs  Media 2,202
Mediana 2, 2000

‘Varianza et i

Desv. tip. 54352

i i 1,10

TEVT 3,40

Rango 230

E.Fisica Mediz 25447
Medisna ]

Warianza A1Z

Desw. tip. 4155

Wi nima 1,10

xinmo 4,11

Rango 3,01

Los descriptivos asociados a enfoque superficial considerando la escala de 1 a 5,
muesran un corportamiento homogéneo en funcion de la variable, no obstante el
promedio de valores para cada una de las titulaciones es inferior a la puntuacion

2,8. Conforme a cada una de las titulaciones este valor disminye en una gradiente
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de mayor a m enor tendencia para la titu lacion de educacion fisica, diferencial y

educacion parvularia para primer ciclo, respectivamente.

En términos generales, la congruencia entre enfoque profundo y superficial es
coherente ya que engener allastres titulaciones, Educa cion Diferencial,
Parvularia y Fisi ca, prese ntan mayor puntuaci6 ny en co nsecuencia m ejor
propension al primer enfoque que al se gundo. Es de cir, los ca sos registran un
énfasis en las est rategias de aprendi zaje que noi  mplican m emorizacion,
mecanizacion y sup erficialidad en el proceso de estudio. Porot rolado,y
especificamente, la carrera de Educacion Parvularia y basica e s la que present a
valores mas bajos en el enfoq ue superficial. En ef ecto, just amente, pre senta
valores menores tanto en el minimo y en el maximo, a diferencia de las otras dos

carreras.

Respecto de cada u no de los perfiles de aprendizaje, respecto del enfoque
profundo se interpreta com o u n aprendizaje basado enla comprensiony la
motivacion intri nseca, por el  contrario el enfoq ue su perficial se vincu laa |

aprendizaje por operacion, motivacion extrinseca.

Tabla N° 6: Valores Extremos Enfoque Profundo por Titulaciones

Canreras del caso W allor
E . Prafundo E. Driferancizl Msyrones 1 z= 4,80
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Tabla N° 7: Valores Extremos Enfoque Superficial por Titulaciones

E . Supe=rficial E. Diferencisl Mayror=s 1 4, 30
Z ] 3,80

3 43 3,44

4 =] 3,40

5 45 3, 4D

Menor=s 1 40 1,20

Z 13 1,20

3 =] 1,40

4 B 1.50
=] Z2 1,50

E.FParw ularia MMayror=s 1 102 3,40
Z 134 2,20

= T4 = L+]

4 o =]

E 71 2.0

Menor=s 1 =22 1,10

Z k- 1,30

3 =) 1.50

4 ] 1.50

5 o 1.50

E.Fisica Msyror=s 1 158 4.1
Z B2 = Jry-

3 T 3.67

4 123 3,58

5 184 3,58

Manor=s 1 118 1,12

2 151 1,40

=] &5 1,44

4 1326 1.50
= 125 1,50

Respecto de las especificaciones para las tablas presentadas Enfoque Profundo se

tiene:

A)

B)

C)

D)

En la tabla de valores extremos mayores solo se m uestra una lista parcial de
los casos con el valor 3.4
En la tabla de valores extremos mayores sélo se m uestra una lista parcial de
los casos con el valor 4,1.
En la tabla de valores ex tremos menores sélo se m uestra una lista parcial de
los casos con el valor 2,6.
En la tabla de valores extremos menores sélo se mue stra una lista parcial de

los casos con el valor 1,5

Los valores extrem os mayores para las tablas enfoque sup erficial o bservan

casos con el valor 3.4 , 2.9y 1.5 y para los valores extremos menores de 1.5.

Por lo anterior si bien los estudiantes de las titulaciones no alcanzan el valor

extremo d e 5. 0 considerando en la escala de 1a 5, el primerocomo el
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puntaje mas bajo y el segundo como el mas alt o, la te ndencia de mayoria se

mantiene asociada al enfoque profundo.

El p erfil p redominante en este caso es de enfoque p rofundo, en

conformidad a ello y visto esto desde la valoracion de cada una de las escalas

el comportamiento en este caso es mas homogéneo.

A continuacion se presentan los aspectos asociados a la intensidad del

enfoque de aprendizaje que declaran los estudiantes respecto de cada una de

las titulaciones y por nivel de avance académico ( afio de ingreso)

Tabla N°8: Intensidad del Enfoque por ingreso y titulacion

Ingreso Total
Carrera 2006 2007 2008 2009 2010 Estudiantes
3 2 0 1 3 5 11
..g_r Superficial Bajo 18.2% 0 9% 27.3% 45.5% 100%
- LE 2 6 3 10 8 29
S S _Profundo Bajo 6.9% 20.7% 10.3% 34.5% 27.6% 100%
g 3 2 2 8 2 5 19
= g _Profundo Medio  10.5% 10.5% 42.2% 10.5% 26.3% 100%
- = 1 0 4 0 0 5
- " Profundo Alto 20% 0% 80% 0% 0% 100%
7 8 16 15 18 64
Total 10.9% 12.5% 25% 23.4% 28.1% 100%
§ 3 1 2 7 2 15
& Ssuperficial Bajo 20% 6.7% 13.3% 46.7% 13.3% 100%
LE 6 8 13 8 8 43
P S _Profundo Bajo 14% 18.6% 30.2% 18.6% 18.6% 100%
G s 4 4 0 2 9 19
_';- g Profundo Medio  21.1% 21.1% 0% 10.5% 47.4% 100%
w = 0 1 0 0 0 1
" Profundo Alto 0% 100% 0% 0% 0% 100%
13 14 15 17 19 78
Total 16.7% 17.9% 19.2% 21.8% 24.4% 100%
o § 0 1 0 1 3 5
s ..g Superficial Bajo 0% 20% 0% 20% 60% 100%
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Ya se ha observado que pred ominaen las titula ciones de pedagogia el
enfoque profundo de aprendizaje por sobre el superficial. Es deci r los estudiantes
tienen una intencién clara de entender el contenido académico, relacionar las nuevas
ideas con los conocimientos previos, propician la integracién de las nuevas ideas,
aplican la légica a sus argumentos y su aprendizaje se moviliza hacia la comprension

de lo que aprende.

Realizando un analisis de los niveles d e intensidad de este enfoque respecto
del superficial, por niveles en cada una de las titulaciones se tiene que para el caso
de Educacién Diferencial, proporcionalmente por aiio de ingreso y d e acuerdo a la
muestra total de la esta (64 estu diantes), el nivel 2008 es el Unico que presenta el
mayor numero de casos asociado al enfoque profundo con intensidad alta. Reflejado
en 4 casos que representan el 80% d el numero t otal que posee este nivel de
intensidad del enfoque. El otro 20% reflejado en un solo sujeto se da en la titulacion
de ingreso 2006. Es decir se cuenta del total de la muestra para esta titulacién con 5
estudiantes en que predomina el enfoque profundo con intensidad alta. Cabe senalar
que estos estudiantes se encuentran tercer y qui nto afo de for macién profesional

respectivamente.

Observado la tendencia hacia el enfoque profundo y sus int ensidades en la
titulacion de Educacion Fisica Deportes y Recr eacion, sélo se p resenta un caso del
total de la muestra considerada en el estudio para esta pedagogia. (78 estudiantes)
perteneciente al nive | de in greso 2007 y que represent ael 100% de lo s casos
asociados a estaintensidad de enfoque y que representa el 1.8 % del total de los
estudiantes de esta titulacion, participan tes del est udio. Este estudia nte se

encuentra cursando su cuarto afio de formacién profesional.
En su mayoria los casos se concentran en el enfoque profundo con intensidad

baja, con un total de 43 estudiantes que corresponden al 55. 12%. Distribuidos de

mayor a menor porcentaje por niveles para el ingreso 2008, con un 30.2%; al cual le
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sigue el ingreso 2007, 2009y 2010 con un 18.6%; El nivel 2006 aporta a este grupo

con un 14%.

El enfoque superficial reune el 19.23% de los estudiantes de esta titulacidon
respecto a la intensidad baja, observandose el mayor valor porcentual en el nivel de
ingreso 20 09 con u n 46. 7 %. Porcentaje levement e superior en propor cion a la

titulacion de Educacion Diferencial.

Realizado algun os alcances, puede concluirse que si bienla predominancia
del enf oque profundo se da también en estat itulacion, su intensidad
mayoritariamente es baja, y el po rcentaje de e studiantes con enf oque prof undo
asociado con intensidad q ue seri a lom as favorable desde la per spectiva de |
aprendizaje basado en la comprension, e sta practicamente ausente en un numero

importante de estudiantes de esta titulacién.

Siguiendo con el anélisis de los datos, respecto a la titulacion de Pedagogia
en Educacién Parvularia y Basica para Primer Ciclo, se puede sefialar que respecto
al enfoque profundo de aprendizaje, predominante so bre el supe rficial, la in tensidad
alta del mismo se presenta en dos casos que representan el 4.4% de la muestra total

para esta titulacion. (45 estudiantes)

Conla misma tendencia de la st itulaciones anteriores | a may oria de los
estudiantes se concentra en el enfoque profundo con intensidad baja, representado
por un 55.55% del total de la muestra. Teniéndose en el nivel de ingreso 2010 el 24%
de los casos, siguiéndole con un 20% los niveles 2009, 2008 y 2006. El nivel 2007 se

encuentra representado con un 16.0 %.
Respecto de las observaciones realizadas de los datos analizados se puede

concluir que el predominio del enfoque profundo se da con una intensidad baja en la

mayoria de los estudiantes de las titulaciones de pedagogia, no obstante el enfoque
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superficial no alcanza a tener un va lor porcentual superior a un 20%. Del total de la
muestra de todos los estudiantes (187), el 51.87% tiene un enfoque profundo con
intensidad baja, y solo el 4.27 con intensidad alta. Podria decirse que los estudiantes
tienen una intencion clara de entender el contenido académico, relacionar las nuevas
ideas con los conocimientos previos, propician la integracion de las nuevas ideas,
aplican la légica a sus argumentos y su aprendizaje se moviliza hacia la comprension
de lo que aprenden, sin embargo esta tendencia no se da a nivel 6ptimo pues se

situa a un bajo nivel de intensidad.

Respecto a determinar si existen diferencias entre los enfoques de aprendizaje
que adoptan los estudiantes de las titulaciones de pedagogia conforme los distintos
niveles de avance a cadémico en qu e se encue ntran en su p lan de estudios, se
observa el grado de signi ficancia (p>.05), entre el tipo de enfoque e intensidad del
mismo, respecto al nivel en que se encuentran los estudiantes de las titulaciones de
pedagogia de la Unive rsidad Mayor de Temuco- Chile. Esto implica la realizacion de
un analisis correlacional entre ambas | as variables, como parte de | desarrollo del

objetivo numero 2.
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Tabla N° 9: Correlacion tipo de enfoque
/ingresoCorrelaciones todas las titulaciones

Correlacion tipo de enfoque /ingreso

Afio Tipo de
Ingreso Edad Enfoque
Correlacio
n de
Pearson -543 ** -0,096
Sig.
Afio (bilateral) 0 0,192
Ingreso N 187 187
Correlacio
nde
Pearson -0,096 0,11
Sig.
Tipo (bilateral) 0,192 0,134
Enfoque N 187 187

**, La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

La Tabla N° 8, Para la muest ra total, se observa una baja relacion entre el nivel de
avance académico Yy el tipo de enfoque de aprendizaje de los estudiante s de las
titulaciones de pedagogia, observandose, un r=-.096 casi nu lo. Por otra parte, se
observa una significancia de .192, En este casolas variables en cuestién no se

relacionan.

A continu acién se h ace un de sglose por titulaciones de las cor relaciones

obtenidas desde la particularidad de las mismas.
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Tabla N° 10 : Correlacion tipo de enfoque / ingreso Educacion Diferencial

Conelaciones Ed. Diferencial

Alio Tipo de
lgreso E dlanl E nfoque
Carrelacis
nde
Pearson 411 0.127
Sig.
Afo (bilateral) 0.001 0.318
Ingreso N G4 64
Correlacid
nde
Pearson 41 0.118
Sig.
(bilateral) 0.001 0.353
Edad &} 64 64
Correlacid
nde
Pearson 0.127 0.118
Sig.
Tipo de (hilateral) 0.318 0.353
N 64 ]
** La comelacidn es significativ a al nivel 0 D1 (bilateral ).

Tabla N° 10: Correlacion tipo de enfoque / edad/ingreso Educacion Parvulariay
Basica para Primer Ciclo

Correlaciones Ed . Parvularia'y Basica Primer Ciclo
Afo Tipo de
Ingreso Edad Enfoque
Correlacio
nde
Pearson -.626 ™ -0.217
Sig.
Afio (bilateral) 0 0,153
Ingreso N 45 45
Correlacié
nde
Pearson -.626 ** 0.21
Sig.
(bilateral) 0 0,167
Edad N 45 45
Correlacio
nde
Pearson -0.217 0.21
Sig.
Tipo de (bilateral) 0.153 0.167
Enfoque N 45 45
**_ La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral ).

Las titulaciones de educacion diferencial y educacion parvularia y basica para

primer ciclo, no observan rela cion entre variables tipo de enfoque y niveles d e
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ingreso, present ando valores in feriores a .005 Resp ecto a lo ant erior el ni vel de

significancia es casi nulo, en funcion de que con independencia actuan las variables

expresadas respecto de las tendencias hacia un enfoque profundo o superficial.

Tabla N° 11: Correlacion tipo de enfoque / edad/ingreso Educacion Fisica
Deportes Y Recreacién

Afio
Ingreso

Edad

Tipo de Enfogue

Comelacid
nde
Pearson

S1y.

Afio (bilateral)

Ingresa N
Correlacid
nde -
Pearson - 574
Sig.
(bilateral) 0

0,064
0,576

Edad N 78
Correlacid
nde
Pearson 0026
3ig.

0,064
0,576

78

T|pu de (bilateral) 0524
Enfogque N 75

78

**. La comrelacidn es significativa alnivel 001 (bilateral).

La Carr era de Educacion Fisi ca muestra un nivel de correlacion de . 0824 entre

ambas variables, pue de decirse en este caso que existe un nivel de rela cion entre

varables.

6.3.2 A continuacién  se presentan lo s resultados respe cto del cuest ionario de

Autoevaluacion Docente, aplicado al profesorado de las titulaciones de pedagogia de

la Universidad Mayor.

OBJETIVO 3: Describirlas m etodologias de ensefianza

que adopt ae |

profesorado de las titulaciones de pedagogia en el contexto de un modelo de

formacién basado en competencias.
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Grafico N° 20 Numero de casos considerados y Variable categorica utilizada

Tipos de Formacion:
EH F. Pedagégica
EH E. Fisica

El grafico muestra conforme ala distribucion por centual del profeso rado
participante del est udio la repr esentatividad de un 22.41% de los casos para la
titulacion d e Educacion diferen cial; de un 25. 86% paralat itulacion de Educacién
Parvularia y basica para primer ciclo y de un 24.14% para la de Educacion Fisica. En
el caso del profesorado que participa de la formacién pedagodgica transversal a todas

las titulaciones hay una representatividad respecto a la muestra total de un 27.59%
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Grafico N° 21: Andlisis de Datos General

Metodologias de Ensefianza

Porcentaje de Preferencias Metodologias de Ensefianza
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En su mayori a el profesorado muest ra preferencia po r metodologias de ensefanza
asociadas a | a lectura de document os, lo que da u n valorde 9, 07% , le siguen | os
valores asociados a un 8.92% los informes escritos y con un 7,3% las simulaciones.

Las salidas a Terreno, marcan los valores mas bajos con un 5.61%. Esto implica una
opcion metodolodgica, situada en una meto dologia clasica asociada a mand atos de
procesos de aprendizaje de caract er conceptual eind ividual. Si bienl| as
simulaciones vienen a form ar p arte de metodologia s m as innovadoras, estas no
tienen un valor porcentual significativo. El trabajo cola borativo y la valoracioé n por el

aprendizaje en la accidén co nun enfoque mas p rocedimental muestra valores
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menores al 7%. Se observa una dispersion metodoldgica que implica una distribucién
homogénea de las preferencias, donde en genera |no se ob servan preferencias
significativas por un abo rdaje m etodoldgico en e specifico desde unn enf oque

innovador.

En su articulo “Docencia e investigacion en educacion superior” Hernandez, F
(2002) explica la relacion docencia — investigacion, respecto de lo cual hace alcances
asociados a que la e nsefianza se beneficia con la investigacion. Ent al sentido el
profesorado desde la experiencia empirica aporta ejemplos y r esultados de val or
para sus estudiantes. En este est udio citando a Vid al y Quintanilla, Hernandez, P
(2002) i mplican los concept os de calidad de la ensefanza Yy cali dad de la
investigacion. En t al sentido, se plantea que la tr anferencia solo funcio na en la
direccion investigacion hacia la ensefianza. De algun desde una perspectiva histérica
plantea la autora, la i nvestigacion realizada por el profesorado tiene segun est udios

algun impacto en la ensefianza y en el aprendizaje de los estudiantes.

Observando lo anterior si se pensara en mejorar la calidad de los aprendizajes
de los est udiantes de sde la docencia que se imparte, un d ocente activo, implicado
desde la investigacid n pudiese atr avés de est a act ividad develar im plicancias
asociadas a la docen cia que pudiesen mejorar las practicas pe dagdgicas. Por otr a
parte las ideas q ue el profesorado tiene del aprendizaje, tiene efectos en la
enseflanza que imparte desde la perspect iva en que se posicio na respecto de | as

concepciones de ensefianza y aprendizaje que se ha apropiado.

Pudiese p ensarse que un m ayor co nocimiento de la ensefanza, mejor s erian las
deciones metodoldgicas que se asum en en el aula y que se vali dan desde la
practica, desde la  investigacion en campos que le son prop ios a su funcién
profesional. Se tiene asi un posicionamiento desde u na perspe ectica cont extual y

fenomenoldgica que se m ueve en un cont inuo desde una tradicion cu antitativa,
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estratégica y cualitat iva respect o de las implicancia s de la docencia par a con el

aprendizaje del estudiante.

A cont inuacion se reali za un a nalisis d escriptivo po r carre ra respectoa las
metodologias de ensefianzay procedimientos evaluativos que declaran emplear el
profesorado de las tit ulaciones de pedagogia de la Uni versidad Mayor. Esto implica

los objetivos 4 y 5 del estudio.

Andlisis de Datos General: Por Carreray Tipo de Formacion

Grafico N° 22: Metodologias de Ensefianza
Docentes Formacién Pedagdgica

Tipos de Formacion. F. Pedagogica
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Informes Escritos D Talleres Individuales
Trabajos de
O Investigacidn

. Resolucion de
Problemas

[] Discusitn Guiada

Talleres Grupales

Salidas a Terreno

Disefio Proyectos

Variables

Lectura de Documentos

; |
Estudio de Casos—| |

Modelaje

Simulaciones— 5, 58% [

Clases expositivas

Analisis de documentos

Frecuencia
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Respecto a los docentes que participan de la formacion universitaria de todas
las titulaciones de pedag ogia, y que desarr ollan su p ractica docente en asignaturas
transversales a la formacion de una tit ulacion de edu cacion, se ob serva preferencia
por metodologias de clases que asociadas a el desarrollo de informes escritos en un
9.82%,; la lectura de documentos en un 77 %. Las metodologias conla mas baja
preferencia tienen relacion con la resolucion de problemas expresada en un 5.93% y
los talle res grupalesen  un 5 .50%. Al respecto e stas dos Ultimas tienenu n
reconocimiento impo rtante com o ge neradoras de  capacidades asociadas al
pensamiento critico, analisis, sintesis y evaluacion de las situaciones propias de una
situacion d e aprendizaje, privilegi ando por tant o el desarrollo de competencias y la
participacion activa de | os estudiantes al poner en ejercicio fun ciones cog nitivas de
orden superior.

Grafico N° 23: Metodologias de Ensefianza
Docentes Especialidad Titulacion de Educacion Fisica Deportes y Recreacion

Tipo de Formacicn: Educacién Fisica
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El profesorado que participa de la formacion de especialidad de la titulacion de

Educacion Fisica, Man ifiesta la m ayor pref erencia metodoldégica por la lectura de

documentos en un 10.81%, le sigue la discusion guiada en un 9.39%, y el desarrollo

de informes escritos en un 9. 25%, las m as bajas preferencias la tienen con un 3.70

los talleres ind ividuales y el estudio de caso con un 4.84%. Los procedimientos

empleados se adscriben a aqu ellos favorecedores d e apropiacion de contenidos y

discusion de los mismos. Se situan sus enfoques en u n aprendizaje contextualizado

desde lo conceptual.

Variables

Grafico N° 24: Metodologias de Ensefianza

Tipo de Formacion: E. Parvularia y Basica
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Los docentes que participan de esta titulacion, desde la especialidad expresan

su primera preferencia por la lectura de documentos en un 9.88%, le sigue el estudio

de caso en un 8.78%, y las simulaciones en un 8.38%. La preferencia menores de

un 2% res pecto del disefio de proyectos y el modelaje en un 5.99%. Se observa a

partir de esta preferencia, la consideracion de dos metodologias que tributan a la

apropiacion d e los aprendizajes desde el saber y el saber hacer,

m ixtura a tener

presente en el desa rrollo de competencias., pues propicia n poner en ejercicio

funciones cognitivas de orden superior.

Grafico N° 25: Metodologias de Ensefianza
Docentes Especialidad Educacién Diferencial

Tipo de Formacion: E. Diferencial
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Se observa como primera preferencia en los docentes de espe cialidad que
participan de esta titulacion, el desarrollo de informes escritos en un 8.63%, le siguen
los trabajos de invest igacion en un 8.37% vy la s simulaciones enun 8.23%. Las
metodologias que tienen la mas baja preferencia, son los talleres individuales con un
412% y la clases ex  positiva con un 5.05%. Lo anteriorimplicala  prioridad
metodolégica d e enfoque clasico, prioritariamente, valorando la presencia de la
metodologia de las simulaciones, que como se ha expresado en Jabif (2009) acercan
al estudiante a la resol ucion de problemas reales de s u futuro campo de ejercicio de
la profesié n. LIama la atencion en esta titulacion la baja pref erencia p or la cl ase

expositiva, comun en la practica docente.

En funcién del o e xpuesto y de acuerd o a Herna ndez, P(20 06) desde el
escenario del EEES, se plantea el desafio en el contexto de las nuevas demandas de
la educacion superior de como lograr que los estudiantes alcancen las competencias
académicas m inimas necesaria s respecto de favorecer proce sos aut 6nomosy
autorregulados de aprendizaje, sefialando la necesida d de promover un enfoque de

gestion y desarrollo del aprendizaje permanente.

Con todo, las concep ciones de la en sefianza y del aprendizaje que tiene el
profesorado en el nuevo contexto educativo, senala Hernandez, P y Maqulon (2010)
ha implicado la pro mocion de lineas investigativas respecto del contextoen que
tienen lugar los apren dizajes. Esto viene generando un cambio conceptual respecto
del deber ser de la ensefianza al posicionarse respecto de una orientacién centrada

en el profesor o de orientacion centrada en el estudiante.
OBJETIVO 4: identificar los procedimientos evaluativos que adoptan el profeso rado

de las titulaciones de pedagogia en el contexto de un modelo de formacién basado

en competencias.
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Grafico N°26: General

Procedimientos Evaluativos

Porcentaje de Preferencias Procedimientos Evaluativos
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Las preferencias respecto a los procedi mientos evaluativos en un 10.9% la
tienen las pruebas escritas, seguidas de las exposiciones orales con un 9.94%. Se
hace nota r la prefe rencia por ot ros pro cedimientos no consideradosen el
instrumento, sin precisar a cuales especif icamente atienden. P uede en e ste caso
encontrarse una disposicion en general a priv ilegiar los procedimientos tradicionales
en primer término al momento de evaluar lo s resultad os del apr endizaje, y situados

en la declaracion conceptual de los saberes.
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Grafico N° 27: Procedimientos de Evaluacion
Docentes Formacion Pedagogica

Tipos de Formacion: F. Pedagogica
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La practica evaluativa de los docent es que p articipan de laform acién
pedagogica entendido ello de quienes asumen las asignaturas que les son comunes
a las d istintas titulaciones de p edagogia, m uestran su p rimera preferencia en un
15.42 % por procedimientos de evaluacién que no precisan, por otra parte muestran
preferencia por los procedimientos de prueba, como la aplicacion de pruebas escritas
en un 9.53 % de preferencia y los controles de lectura en un 8.92. Se ma ntiene la
tendencia de estos docentes hacia enf oques tradiciona les d e evaluacién. Llama
también la atencidn la no vincularse con los sefialados en el cuestionario, siendo en
su gran mayoria lo que tributan a una evaluacién auténtica e integrada en el contexto

del curriculo que se declara.
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Grafico N°28: Procedimientos de Evaluacion
Docentes Especialidad de Educacién Fisica

Tipos de Formacion: E. Fisica
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Frecuencia

Los procedimientos eval uativos declarados por los docentes de especialidad
de esta titulacion, se corresponden con aquellos que propician la a plicacion de los
saberes desde lo conceptual a lo procedimental, aspecto a considerar en funcion de
poner en pract ica las competencias profe sionales, asi se tiene preferencia en un
13.055 por los talleres de aplicacion, seguidos en un 12. 07 de las simulaciones y en
un 11.82 % de las e xposiciones orales. La evaluacion por port afolios e informes de
salida a terreno tienen la mas baja preferencia observada en un 2.96%y 3.69%

respectivamente.
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Grafico N° 29: Procedimientos de Evaluacion
Docentes Especialidad de Educacién Parvulariay Basica para Primer Ciclo

Tipos de Formacion:E. Parvularia vy Basica

Otra (Indigue)
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| | I
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Frecuencia

De preferencia para esta titulacion los d ocentes de especialidad prefieren en

un 12.9% las pruebas escritas, seguidas de las exposiciones orales en un 11.82% y

otros en un 10.07%, los cuales no especifican. La mas baja preferencia esta en el

disefio de proyectos con un 1.97% y las interrogaciones orales con un 2.41%.

Se observa a partirde lo a nterior una orientaci 6n evalu ativa situada en

procedimientos clasicos que no se condicen con los procedimientos metodolégicos

que se declaran.
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Grafico N° 30: Procedimientos de Evaluacion
Docentes Especialidad de Educacién Diferencial

Tipos de Formacion:E. Diferencial

Otro {(Indique)—.
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Frecuencia

En esta titulacion los docentes de especialidad muestran la mayor preferencia
por los talleres de aplicacién en un 16.08%, seguida de las pruebas escr itas en un
13.29% y de las e xposiciones orales en un 11.19%. Tienen una tendencia hacia
enfoques clasicos de evaluacién. Las interrogaciones orales y los informes de salida
a terreno obtienen los valores m as bajos, reflejados en un 4.9%. Se condicen estos
procedimientos con las metodologias declaradas que privilegian el saber por sobre

las otras tipologias de conocimientos.

4.3.1.1.5 Describir si existe rela cion e ntre las met odologias de ensefianzay
los proced imientos d e evalu acion el pr ofesorado d e last itulaciones de
pedagogiaen elcont extod eun modelo de formacion basado en

competencias.
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Tabla N° 13: Metodologias de Ensefianza y Procedimientos Evaluativos

Correlaciones

Promedio
Promedio Procedimie
Tipos de Formacion: Metodologia ntos
Pedagogica y de Ensenanze Evaluativos
Especializada por Carrera  por Carrera
F. Pedagogica Promedio Metodologia de Correlacion de Pearson 1 ,521%
Ensefianza por Carrera Sig. (bilateral) .039
N 16 16
Promedio Correlacion de Pearson ,521* 1
Procedimientos Sig. (bilateral) 039
Evaluativos por Carrera
16 16
E. Fisica Promedio Metodologia de Correlacion de Pearson 1 ,464
Ensefanza por Carrera  Sig. (bilateral) ,094
N 14 14
Promedio Correlacion de Pearson 464 1
Procedimientos Sig. (bilateral) 094
Evaluativos por Carrera
14 14
E. Parvularia y Basica Promedio Metodologia de Correlacion de Pearson 1 ,341
Ensefianza por Carrera Sig. (bilateral) 214
N 15 15
Promedio Correlacion de Pearson ,341 1
Procedi_mientos Sig. (bilateral) 214
Evaluativos por Carrera
15 15
E. Diferencial Promedio Metodologia de Correlacion de Pearson 1 ,535
Ensefianza por Carrera Sig. (bilateral) ,059
N 13 13
Promedio Correlacion de Pearson ,535 1
Procedi_mientos Sig. (bilateral) 059
Evaluativos por Carrera
13 13

*. La correlacioén es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Respecto de las metodologias de ensefanza y los procedimie ntos evaluativos
empleados por el profesorado del area de formacion pedagdgica, existe una mediana
relacion entre ambas variables a un nivel d e significancia .05 por | o que es posib le
generalizar. Para cada una de las titulaciones el nivel de significancia es bajo .05, en
el caso de pedagogia en educacion fisica y educacion parvularia y basica para primer
ciclo, motrando esta ultima el valor mas bajo. La tit ulacién de e ducacion diferencial

muestra valores asociados a ambas variables a un nivel de significancia de .0535, en
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este caso no se puede ge neralizar respecto del grado de relacion respecto que el
comportamiento de las variables muestra valores bajo s respecto de est a relacion y
ausente en dos de las titulaciones de pedagogia. Al respecto la preferencia por una u
otra metodologias de ensefianza no condiciona un a forma de evaluacién asociada a
la m isma actuando ambas variab les de manera indep endiente entre si . Est a
tendencia podri ua e xplicar las predisposiciones hacia el e nfoque profu ndo con
intensidad baja de los est udiantes en funcion qu et anto la s m etodologias de
enseflanza como lo s procedimientos e valuativos alinead osen el procesod e

ensefianza aprendizaje potencian la calidad del mismo.

A continuacion se describen las metodologias de ensefanza que declaran los
docentes respecto al tipo de caracterizacion que tienen las asignaturas, es decir si su
organizacion interna responde a procesos que le dan el caracter de taller, catedra,

trabajos practicos, o nomenclaturas mixtas.
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Tabla N° 14 Analisis de datos: Caracterizaciéon de las asignaturas por Tipos de
Metodologias

Andlisis de documentos

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje

Asignatura Frecuencia Porcentaje vélido acumulado

Catedra Validos 0 2 8,7 8,7 8,7
1 1 4,3 4,3 13,0
2 3 13,0 13,0 26,1
3 3 13,0 13,0 39,1
5 6 26,1 26,1 65,2
6 3 13,0 13,0 783
7 2 87 8,7 87,0
8 1 4,3 4,3 91,3
9 1 4,3 4,3 95,7
10 1 4,3 4,3 100,0
Total 23 100,0 100,0

Taller Validos 0 1 16,7 16,7 16,7
3 1 16,7 16,7 33,3
6 1 16,7 16,7 50,0
7 1 16,7 16,7 66,7
9 1 16,7 16,7 83,3
10 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0

Tedrico Practica Validos 0 2 18,2 18,2 18,2
1 1 9,1 9,1 27,3
2 3 27,3 27,3 54,5
5 1 9,1 9,1 63,6
9 4 36,4 36,4 100,0
Total 11 100,0 100,0

Practica Validos 0 1 33,3 33,3 33,3
4 1 333 33,3 66,7
7 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Cétedra y Taller Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Tedrico Practica Validos 10 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Practica Validos 0 2 66,7 66,7 66,7
8 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Céatedra, Tallery Vélidos 5 1 100,0 100,0 100,0

Catedra y Tedrico Validos 1 1 14,3 20,0 20,0

Practica 3 1 14,3 20,0 40,0
6 1 14,3 20,0 60,0
7 1 14,3 20,0 80,0
8 1 14,3 20,0 100,0
Total 5 71,4 100,0

Perdidos No responde 2 28,6
Total 7 100,0
Catedra, Taller, Tedrico Validos 4 2 100,0 100,0 100,0

Respecto de esta m etodologia de ensefl anza anadlisis de do cumento, con
respecto a la caracterizaciéon dela asignatura en la mayoria de los caso s no se
observa u na prefer encia e n a lto po rcentaje. Los valo res mas altos estanen las
asignaturas caracterizadas co mo tedrica practica enun 9.1%. Enest e sent ido

conforme a la caracterizacion de las asignaturas no se privilegia esta modalidad.
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Tabla N° 15: Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por Tipos de
Metodologias

Clases expositivas

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje
Asignatura Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Catedra Validos 1 10 43,5 43,5 43,5
2 1 4,3 4,3 47,8
4 2 8,7 8,7 56,5
5 2 8,7 8,7 65,2
6 1 4,3 4,3 69,6
7 2 8,7 8,7 78,3
10 2 8,7 8,7 87,0
13 2 8,7 8,7 95,7
14 1 4,3 4,3 100,0
Total 23 100,0 100,0
Taller Validos 1 2 333 33,3 333
2 1 16,7 16,7 50,0
4 1 16,7 16,7 66,7
7 1 16,7 16,7 83,3
14 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0
Tedrico Practica Validos 1 6 54,5 54,5 54,5
3 1 9,1 9,1 63,6
6 1 9,1 9,1 72,7
7 1 9,1 9,1 81,8
8 1 9,1 9,1 90,9
9 1 9,1 9,1 100,0
Total 11 100,0 100,0
Practica Validos 6 1 333 333 333
7 1 33,3 33,3 66,7
12 1 33,3 333 100,0
Total 3 100,0 100,0
Catedra y Taller Validos 6 1 100,0 100,0 100,0
Taller y Teorico Practica Perdidos No responde 1 100,0
Taller y Practica Validos 0 1 33,3 33,3 33,3
3 1 33,3 33,3 66,7
7 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0
Catedra, Taller y Validos 1 1 100,0 100,0 100,0
Catedra y Tedrico Validos 1 2 28,6 33,3 33,3
Practica 2 2 28,6 33,3 66,7
3 1 14,3 16,7 83,3
6 1 14,3 16,7 100,0
Total 6 85,7 100,0
Perdidos No responde 1 14,3
Total 7 100,0
Catedra, Taller, Tedrico Validos 1 2 100,0 100,0 100,0

Las clases expositivas para los docentes cuya asign atura se encuentra
caracterizada como catedra tienen la mas alta preferencia de esta modalidad lo que
se refleja en un valor porcentual de un 43.5 % como primera pref erencia. Le siguen
enun 54.5 % aq uellos qu e participan de las a signaturas Te o¢rico practicas. Al
respecto est e Ultimo porcentaje n o se condice co nlas orientaciones asoci adas
propias de una asignatura mas practica en que debieran prevalecer enfoques mas

innovadores, conforme al caracter procedimental de esta caracterizacion.
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Tabla N° 16: Andlisis de Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por Tipos de Metodologias

Simulaciones

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado

Catedra Validos 0 9 39,1 39,1 39,1
1 1 4,3 4,3 43,5
5 1 4,3 4,3 47,8
6 3 13,0 13,0 60,9
7 1 4,3 4,3 65,2
8 2 8,7 8,7 73,9
9 1 4,3 4,3 78,3
12 2 8,7 8,7 87,0
13 2 8,7 8,7 95,7
14 1 4,3 43 100,0
Total 23 100,0 100,0

Taller Validos 0 3 50,0 50,0 50,0
6 1 16,7 16,7 66,7
12 1 16,7 16,7 83,3
14 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0

Teorico Practica Validos 0 3 273 27,3 27,3
2 1 9,1 9,1 36,4
4 1 9,1 9,1 455
5 3 273 273 72,7
8 1 9,1 9,1 81,8
13 2 18,2 18,2 100,0
Total 11 100,0 100,0

Practica Validos 0 2 66,7 66,7 66,7
14 1 333 333 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra y Taller Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Tedrico Practica Validos 9 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Practica Validos 0 2 66,7 66,7 66,7
1 1 333 333 100,0
Total 3 100,0 100,0

Cétedra, Taller y Validos 4 1 100,0 100,0 100,0

Cétedra y Tedrico Validos 0 2 28,6 40,0 40,0

Practica 4 1 14,3 20,0 60,0
1 1 14,3 20,0 80,0
12 1 14,3 20,0 100,0
Total 5 71,4 100,0

Perdidos No responde 2 28,6
Total 7 100,0
Catedra, Taller, Tedrico Validos 12 2 100,0 100,0 100,0

Préctica y Laboratorio

Como se observa en la tala las simulaciones no tienen ninguna preferencia en

el profesorado de acuerdo a la caracterizacién de asignatura de la cual participa,

sefialando no emplearlas. El mayor valor se concentra con un 39.1% en la asignatura

tipo catedra.
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Tabla N° 17 Anadlisis de Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por Tipos de Metodologias

Modelaje
Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje
Asignatura Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Catedra Validos 0 14 60,9 60,9 60,9
7 2 8,7 8,7 69,6
9 1 43 43 73,9
11 1 4,3 4,3 78,3
12 2 8,7 8,7 87,0
13 1 4,3 43 91,3
14 2 8,7 8,7 100,0
Total 23 100,0 100,0
Taller Validos 0 3 50,0 50,0 50,0
3 1 16,7 16,7 66,7
12 1 16,7 16,7 83,3
13 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0
Tedrico Practica Validos 0 6 54,5 54,5 54,5
3 1 9,1 9,1 63,6
4 1 9,1 9,1 72,7
8 2 18,2 18,2 90,9
14 1 9,1 9,1 100,0
Total 11 100,0 100,0
Practica Validos 0 3 100,0 100,0 100,0
Catedra y Taller Validos 0 1 100,0 100,0 100,0
Taller y Tedrico Practica Perdidos  No responde 1 100,0
Taller y Practica Validos 0 1 33,3 33,3
5 1 33,3 33,3 66,7
12 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0
Catedra, Tallery Validos 0 1 100,0 100,0 100,0
Catedra y Teodrico Validos 0 3 42,9 50,0 50,0
Practica 12 2 28,6 33,3 83,3
13 1 14,3 16,7 100,0
Total 6 85,7 100,0
Perdidos  No responde 1 14,3
Total 7 100,0
Catedra, Taller, Tedrico  Validos 14 2 1000 100,0 100,0

Practica y Laboratorio

El mode laje es otra modalidad que no tiene pr eferencia m etodoldgica, por el
profesorado respecto de la caract erizacion de la asign atura. Lo que se refleja en un
ausente empleo en las tipificadas como catedra en un 60.9% y tedrico practico en un
54.5%.
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Tabla N° 18 Anadlisis de Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por Tipos de Metodologias

Estudio de Casos

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje

Asignatura Frecuencia Porcentaje valido acumulado

Catedra Vilidos 0 10 43,5 43,5 43,5
2 2 8,7 8,7 52,2
4 1 4,3 4,3 56,5
5 1 4,3 4,3 60,9
6 1 4,3 43 65,2
8 1 4,3 43 69,6
9 1 4,3 4,3 73,9
10 2 87 8,7 82,6
11 2 87 8,7 91,3
13 1 4,3 43 95,7
14 1 4,3 43 100,0
Total 23 100,0 100,0

Taller Vélidos 0 3 50,0 50,0 50,0
5 1 16,7 16,7 66,7
6 1 16,7 16,7 83,3
13 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0

Tedrico Practica Vélidos 0 4 36,4 36,4 36,4
5 1 9,1 9,1 45,5
6 1 9,1 9,1 54,5
7 2 18,2 18,2 72,7
9 1 9,1 9,1 81,8
10 1 9,1 9,1 90,9
11 1 9,1 9,1 100,0
Total 11 100,0 100,0

Préctica Validos 0 1 33,3 33,3 33,3
1 1 33,3 33,3 66,7
6 1 333 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra y Taller Vélidos 0 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Teérico Practica Validos 7 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Practica Validos 0 1 33,3 33,3 33,3
3 1 333 33,3 66,7
13 1 33,3 333 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra, Taller y Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Catedra y Teorico Validos 0 3 429 429 42,9

Practica 5 1 14,3 14,3 57,1
6 1 14,3 14,3 71,4
11 1 14,3 14,3 85,7
14 1 14,3 14,3 100,0
Total 7 100,0 100,0

Catedra, Taller, Tedrico Vaélidos 3 2 100,0 100,0 100,0

Como se muestra en la tabla, la preferencia por esta modalidad de ensefanza
no se observa por  tipo de caracterizacion de asignaturas. Ademas implica un
porcentaje sup erior al 36. 0% que dec larano wusarla., tant o en las asignaturas
tipificadas como catedra, taller y tedrico practicas. Esta es una metodologia sefialada
en la teoria como propicia para generar procesos de pensamiento de orden superior,

y por ende facilitadora de competencias.
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Tabla N° 19 Anadlisis de Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por Tipos de Metodologias

Disefio Proyectos

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje

Asignatura Frecuencia Porcentaje valido acumulado

Catedra Validos 0 14 60,9 60,9 60,9
3 1 4,3 43 65,2
6 2 8,7 8,7 73,9
7 1 4,3 43 78,3
9 1 4,3 43 82,6
10 2 8,7 8,7 91,3
13 2 8,7 8,7 100,0
Total 23 100,0 100,0

Taller Validos 0 1 16,7 16,7 16,7
1 1 16,7 16,7 33,3
4 2 33,3 33,3 66,7
6 1 16,7 16,7 83,3
11 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0

Tedrico Practica Validos 0 7 63,6 63,6 63,6
4 2 18,2 18,2 81,8
11 2 18,2 18,2 100,0
Total 11 100,0 100,0

Practica Validos 1 2 66,7 66,7 66,7
5 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra y Taller Validos 2 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Tedrico Practica Validos 1 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Practica Validos 0 1 33,3 33,3 33,3
8 1 33,3 33,3 66,7
9 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra, Taller y Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Catedra y Tedrico Validos 0 3 42,9 50,0 50,0

Practica 1 1 14,3 16,7 66,7
13 1 14,3 16,7 83,3
14 1 14,3 16,7 100,0
Total 6 85,7 100,0

Perdidos No responde 1 14,3
Total 7 100,0
Catedra, Taller, Tedrico Validos 7 2 100,0 100,0 100,0

Se o bserva, que tra bajar m etodolégicamente por proyectos, no es una
modalidad que ob serve preferencia, en e ste caso los porcentajes q ue indican no
empleo de las mismas, se mueven entre el 60.9% y el 66.7% para las princip ales
tipologias de asig naturas. Modalidad qu e se encue ntra e ntre aquellas sugeridas
desde la teoria para favorecer el desarrollo de competencias, que impliquen de parte

de los estudiantes poner en ejercicio procesos cognitivos de orden superior.
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Tabla N° 20 Anadlisis de Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por Tipos de Metodologias

Lectura de Documentos

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje

Asignatura Frecuencia Porcentaje valido acumulado

Catedra Validos 0 3 13,0 13,0 13,0
1 2 8,7 8,7 21,7
2 1 43 43 26,1
3 4 17,4 17,4 43,5
4 1 43 43 47,8
6 2 8,7 8,7 56,5
7 4 17,4 17,4 73,9
8 3 13,0 13,0 87,0
9 1 43 43 91,3
1 1 4,3 4,3 95,7
12 1 4,3 4,3 100,0
Total 23 100,0 100,0

Taller Validos 3 1 16,7 16,7 16,7
5 3 50,0 50,0 66,7
8 1 16,7 16,7 83,3
12 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0

Tedrico Practica Validos 2 2 18,2 18,2 18,2
4 1 9,1 9,1 27,3
5 1 9.1 9.1 36,4
6 1 9,1 9,1 455
8 1 9,1 9,1 54,5
10 3 273 27,3 81,8
12 2 18,2 18,2 100,0
Total 11 100,0 100,0

Practica Validos 3 1 333 333 33,3
8 1 333 333 66,7
13 1 33,3 333 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra y Taller Validos 5 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Teérico Practica Validos 8 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Practica Validos 0 1 33,3 33,3 33,3
6 1 333 333 66,7
7 1 33,3 333 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra, Tallery Validos 2 1 100,0 100,0 100,0

Catedra y Tedrico Validos 1 1 14,3 16,7 16,7

Practica 2 1 14,3 16,7 33,3
5 1 14,3 16,7 50,0
7 1 14,3 16,7 66,7
8 1 14,3 16,7 83,3
9 1 14,3 16,7 100,0
Total 6 85,7 100,0

Perdidos No responde 1 14,3
Total 7 100,0
Catedra, Taller, Tedrico Validos 5 2 100,0 100,0 100,0

Esta modalidad no observa preferencia por tipologia de asignatura. Ello refleja
la ausencia de su consideracion por el profesorado segun la caracterizacion de la
asignatura de la cual participa. Esta modalidad bien manejada favorece el analisis y
sintesis como capacidades a potenciar en los estudiantes desde las funciones

cognitivas de orden superior.
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Tabla N° 21 Andlisis de Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por Tipos de Metodologias

Salidas a Terreno

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje
Asignatura Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Catedra Validos 0 14 60,9 60,9 60,9
7 1 4,3 4,3 65,2
8 1 4,3 4,3 69,6
9 2 8,7 8,7 78,3
11 2 87 8,7 87,0
12 1 4,3 43 91,3
14 2 8,7 8,7 100,0
Total 23 100,0 100,0
Taller Validos 0 3 50,0 60,0 60,0
7 1 16,7 20,0 80,0
10 1 16,7 20,0 100,0
Total 5 83,3 100,0
Perdidos No responde 1 16,7
Total 6 100,0
Tedrico Practica Validos 0 4 36,4 36,4 36,4
1 1 9,1 9,1 45,5
2 3 27,3 27,3 72,7
6 1 9,1 9,1 81,8
8 2 18,2 18,2 100,0
Total 11 100,0 100,0
Préctica Validos 0 1 333 33,3 33,3
8 1 33,3 33,3 66,7
9 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0
Céatedra y Taller Vélidos 0 1 100,0 100,0 100,0
Taller y Tedrico Practica Validos 0 1 100,0 100,0 100,0
Taller y Practica Validos 0 1 33,3 33,3 33,3
6 1 33,3 33,3 66,7
14 1 333 333 100,0
Total 3 100,0 100,0
Céatedra, Tallery Vélidos 0 1 100,0 100,0 100,0
Ldleula y 1eulicu vdanuus v Z 46,0 39,9 39,9
Practica 5 1 14,3 16,7 50,0
10 1 14,3 16,7 66,7
11 1 14,3 16,7 83,3
14 1 14,3 16,7 100,0
Total 6 85,7 100,0
Perdidos No responde 1 14,3
Total 7 100,0
Catedra, Taller, Tedrico Validos 13 2 100,0 100,0 100,0

Practica y Laboratorio

De acuerdo a la caracterizacion de las asign aturas, se observa no empleo de
la mismas en funcion de la tipologia, en aquellas desde enfoques mas tedricos a
practicos, porcentaje se mueve entre el 33 .0% y el 60.9%. Metodologia que implica

poner a los estudiantes en contacto directo con actividades asociadas a su cam po
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profesional. Respecto a lo anterior nos encontramos con profesores en un porcentaje

significativo que no la utiliza o considera dentro de sus preferencias.

Tabla N° 22 Andlisis de Datos: Escala de Porcentaje
Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por Tipos de Metodologias

Informes Escritos

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje

Asignatura Frecuencia Porcentaje valido acumulado

Céatedra Validos 0 1 4,3 43 4,3
3 2 8,7 8,7 13,0
4 7 30,4 30,4 43,5
5 4 17,4 17,4 60,9
6 4 17,4 17,4 783
8 1 4,3 4,3 82,6
9 1 4,3 4,3 87,0
10 1 4,3 4,3 91,3
12 1 4,3 4,3 95,7
14 1 4,3 4,3 100,0
Total 23 100,0 100,0

Taller Validos 0 1 16,7 16,7 16,7
2 1 16,7 16,7 33,3
4 3 50,0 50,0 83,3
9 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0

Teorico Practica Validos 1 1 9,1 9,1 9.1
5 1 9,1 9,1 18,2
6 3 27,3 27,3 455
7 3 273 273 72,7
8 1 9,1 9,1 81,8
9 1 9,1 9,1 90,9
10 1 9,1 9,1 100,0
Total 11 100,0 100,0

Préctica Validos 2 1 333 333 33,3
5 1 333 333 66,7
12 1 333 333 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra y Taller Validos 3 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Tedrico Practica Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Practica Validos 2 2 66,7 66,7 66,7
4 1 333 333 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra, Taller y Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Catedra y Tedrico Validos 4 1 14,3 16,7 16,7

Practica 5 1 14,3 16,7 33,3
7 1 14,3 16,7 50,0
8 1 14,3 16,7 66,7
9 1 14,3 16,7 83,3
13 1 14,3 16,7 100,0
Total 6 85,7 100,0

Perdidos No responde 1 14,3
Total 7 100,0
Catedra, Taller, Tedrico Validos 6 2 100,0 100,0 100,0
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Al respecto de esta m odalidad por ca racterizacidén de asigna tura, not iene
preferencia en el profesorado de las titulaciones de Educacién, como se observa en
la tabla, modalidad que colabora en la produccion y elaboracion de textos en funcién
de organizar y sintet izar informacién. Un i nforme escr ito bien el aborado pued e
potenciar la r elacion teoriay practica necesaria en un curriculum de enfoque p or
competencias.

Tabla N° 23 Analisis de Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por Tipos de Metodologias

Talleres Grupales

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje

Asignatura Frecuencia Porcentaje valido acumulado

Catedra Validos 1 2 8,7 8,7 8,7
2 5 21,7 21,7 30,4
3 7 30,4 30,4 60,9
4 2 87 8,7 69,6
5 2 87 8,7 783
6 3 13,0 13,0 91,3
12 2 87 8,7 100,0
Total 23 100,0 100,0

Taller Validos 2 2 33,3 33,3 33,3
3 2 33,3 33,3 66,7
5 2 33,3 33,3 100,0
Total 6 100,0 100,0

Tedrico Practica Validos 1 2 18,2 18,2 18,2
3 3 27,3 27,3 45,5
4 3 27,3 27,3 72,7
6 1 9,1 9,1 81,8
11 2 18,2 18,2 100,0
Total 11 100,0 100,0

Préctica Validos 0 1 333 33,3 333
2 1 333 33,3 66,7
9 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra y Taller Validos 4 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Tedrico Practica Validos 2 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Practica Validos 1 1 33,3 33,3 33,3
5 1 333 33,3 66,7
7 1 333 333 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra, Tallery Validos 3 1 100,0 100,0 100,0

Catedra y Tedrico Validos 2 2 28,6 33,3 33,3

Préctica 3 1 14,3 16,7 50,0
4 1 14,3 16,7 66,7
6 1 14,3 16,7 83,3
10 1 14,3 16,7 100,0
Total 6 85,7 100,0

Perdidos No responde 1 14,3
Total 7 100,0
Catedra, Taller, Tedrico Validos 8 2 100,0 100,0 100,0
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Esta modalidad com o se observa en la tab la no tie ne una frec uencia de alta

Tabla N° 24 Andlisis de Datos: Escala de Porcentaje

como talleres y tedrico practicas.

Talleres Individuales

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje

Asignatura Frecuencia Porcentaje valido acumulado

Catedra Validos 0 6 26,1 26,1 26,1
1 2 87 8,7 34,8
2 6 26,1 26,1 60,9
3 3 13,0 13,0 739
4 1 4,3 4,3 783
5 1 4,3 4,3 82,6
7 1 4,3 4,3 87,0
8 1 4,3 4,3 91,3
10 1 4,3 4,3 95,7
11 1 4,3 4,3 100,0
Total 23 100,0 100,0

Taller Validos 1 2 333 333 33,3
2 2 33,3 33,3 66,7
5 1 16,7 16,7 83,3
6 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0

Tedrico Practica Validos 0 3 27,3 27,3 27,3
3 4 36,4 36,4 63,6
4 1 9,1 9,1 72,7
5 1 9,1 9,1 81,8
7 1 9,1 9,1 90,9
13 1 9,1 9,1 100,0
Total 11 100,0 100,0

Préctica Validos 0 1 333 33,3 33,3
3 1 333 333 66,7
10 1 333 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra y Taller Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Tedrico Practica Validos 3 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Practica Validos 0 2 66,7 66,7 66,7
4 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra, Taller y Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Catedra y Tedrico Validos 0 1 14,3 20,0 20,0

Préctica 2 1 14,3 20,0 40,0
3 2 28,6 40,0 80,0
9 1 14,3 20,0 100,0
Total 5 71,4 100,0

Perdidos No responde 2 28,6
Total 7 100,0
Catedra, Taller, Tedrico Validos 9 2 100,0 100,0 100,0

Practica y Laboratorio

preferencia, si se aplica, par a los casos de las asignaturas caracterizadas como
catedra y taller con un porcent aje de 8.7 % para el primer caso y de 33.3% para el
segundo. Llama la a tencion que siendo una m odalidad de part icipacion des de la

practica y discusion socializada tenga ba ja preferencia en las asi gnaturas tipificadas

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por Tipos de Metodologias
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Esta m odalidad no tiene como s e ob serva enla tabla prefer encia por su
empleo en | as asignaturas de | as diferentes cara cterizaciones. Si bi en el t rabajo
colaborativo propicia el p ensamiento critico, esta mod alidad per mite i dentificar los
estilos personales para valorar, el aborar y gener ar i nformacion por part e de los

estudiantes respecto de las tareas académicas que emprenden.

Tabla N° 25 Andlisis de Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por Tipos de Metodologias

Trabajos de Investigacion

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje

Asignatura Frecuencia Porcentaje valido acumulado

Catedra Validos 0 6 26,1 26,1 26,1
1 1 4,3 4,3 30,4
2 1 4,3 4,3 34,8
4 3 13,0 13,0 47,8
5 1 4,3 4,3 52,2
6 1 4,3 4,3 56,5
7 5 21,7 21,7 78,3
8 1 4,3 4,3 82,6
9 1 4,3 4,3 87,0
10 3 13,0 13,0 100,0
Total 23 100,0 100,0

Taller Validos 0 2 333 33,3 33,3
1 1 16,7 16,7 50,0
7 1 16,7 16,7 66,7
10 1 16,7 16,7 83,3
13 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0

Tedrico Practica Validos 0 2 18,2 18,2 18,2
3 1 9,1 9,1 27,3
5 2 18,2 18,2 45,5
6 2 18,2 18,2 63,6
7 2 18,2 18,2 81,8
8 1 9,1 9,1 90,9
14 1 9,1 9,1 100,0
Total 11 100,0 100,0

Préctica Validos 0 1 333 33,3 33,3
4 1 33,3 33,3 66,7
5 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Céatedra y Taller Vélidos 1 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Tedrico Practica Validos 4 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Practica Validos 0 1 33,3 33,3 33,3
5 1 33,3 33,3 66,7
10 1 333 333 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra, Taller y Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Céatedra y Tedrico Vélidos 0 1 14,3 16,7 16,7

Practica 3 1 14,3 16,7 333
4 1 14,3 16,7 50,0
5 1 14,3 16,7 66,7
9 1 14,3 16,7 83,3
12 1 14,3 16,7 100,0
Total 6 857 100,0

Perdidos No responde 1 14,3
Total 7 100,0
Catedra, Taller, Tedrico Validos 10 Py 100,0 100,0 100,0

Practica y Laboratorio
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Esta modalidad que adopta la participacién de los estudiantes en la exposicion
de tem aticas espe cificas, cuya preparacionimplica  aprendizaje aut énomo,
organizacion de informacion, no tiene preferencia en las asignatura de las cuales
participa el profesorado por tipolo gia. En la asignatura cara cterizada como catedra,
no se declaran como preferencia, modalidad que tributa a est e tipo de asignaturas,

con enfoques mas tedricos.

Tabla N° 26 Analisis de Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por Tipos de Metodologias

Resolucién de Problemas

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje

Asignatura Frecuencia Porcentaje valido acumulado

Catedra Validos 0 6 26,1 26,1 26,1
3 1 43 4,3 30,4
4 4 17.4 17,4 47,8
5 1 4,3 4,3 52,2
6 1 4,3 4,3 56,5
7 2 8,7 8,7 65,2
8 3 13,0 13,0 783
9 1 4,3 43 82,6
10 1 43 4,3 87,0
1" 2 8,7 8,7 95,7
12 1 4,3 4,3 100,0
Total 23 100,0 100,0

Taller Validos 0 3 50,0 50,0 50,0
3 1 16,7 16,7 66,7
8 1 16,7 16,7 83,3
9 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0

Tedrico Practica Validos 0 4 36,4 36,4 36,4
2 2 18,2 18,2 54,5
6 1 9,1 9,1 63,6
7 1 9,1 9,1 72,7
9 1 9,1 9,1 81,8
10 1 9,1 9,1 90,9
12 1 9,1 9,1 100,0
Total " 100,0 100,0

Préactica Validos 0 2 66,7 66,7 66,7
3 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra y Taller Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Tedrico Practica Validos 5 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Practica Vélidos 2 1 33,3 33,3 33,3
3 1 33,3 33,3 66,7
6 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Cétedra, Tallery Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Catedra y Tedrico Validos 0 1 14,3 14,3 14,3

Préctica 4 1 14,3 14,3 28,6
5 1 14,3 14,3 42,9
7 1 14,3 14,3 57,1
8 1 14,3 14,3 714
10 1 14,3 14,3 85,7
13 1 14,3 14,3 100,0
Total 7 100,0 100,0

Cétedra, Taller, Tedrico Validos 2 2 100,0 100,0 100,0
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Como mo dalidad a parece ause nte enlas preferencias de acuerdoa la
caracterizacion de las asignaturas, metod ologia d e ensefianza que s e d eclarada
valida para un curriculum con enfoque por competencias. Esta modalidad propicia
pensamiento reflexivo, el analisis y evaluacion de informacién. Llama la atencion la
ausencia general de preferencia del profesorado d e acuerdo a las di stintas

caracterizaciones de las asignaturas.
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CAPITULO 7: CONCLUSIONES Y
PROYECCIONES
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CAPITULO 7: CONCLUSIONES Y PROYECCIONES DEL ESTUDIO

A continuacién se presentan las conclusiones del estudio respecto de cada uno de

los objetivos planteados.

OBJETIVO 1: Analizar la consi stencia interna ent re los mot ivos y es trategias d e
aprendizaje y la concentracidon de los casos de los estudiantes de las titulaciones de
pedagogia respecto de las escalasy subescalas del “Cuestionario Revisadod e
Procesos de Estudio” (R-CPE-2F)

De acuerdo a las in vestigaciones realiza das en este campo Hernandez,
Martinez, Hervas, & Maquildon (2002) sefialanlac onsistencia entre m otivos y
estrategias de aprendizaje que el estudiante universitario emplea. Utilizar motivos y

estrategias dentro de un mismo enfoque es el comportamiento mas frecuente.

Esto se alinea a los estudios re alizados a este instrumento asociados a su
estructura interna qu e arr oja desde el an alisis factorial de las varables que mide,
valores de confiabil idad altos. Respe cto del estudio “Consi stencia entre mot ivos y
estrategias de aprendizaje en estudiantes universit arios” de Hernandez, Garc ia,
Martinez , Hervas & Maquildo n( 2002) se dem uestra que el mot ivo prof undo
correlaciona significativamente con las estrategias de alto rendimiento y de forma
nula con aquellas superf iciales. P or otr a parte las estrategias superfi ciales no
muestran correlacion entre motivo profundo y estrategias superficiales. En este caso
el motivo superficial no correlaciona con las estrategias profundas. Se concluye que
el comportamiento de la muestra en funcién de las variables es homogéneo en cada
caso, alineandose la tendencia a actuar en coherencia el motivo profundo en funcion

de la estrategia profunda y viceversa.

Realizados los ana lisis de correlacion se observa que e xisteun a alta
correlacion entre la escala de Enf oque Superficial y las sub-e scalas de Motivo y

Estrategia superficial, respectivamente (0,897 y 0,883
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Viculado a los e studios que se han realizado al respect o como el de
Hernandez, Garci a, M artinez, Hervasy Auvilés (2002) las escalas enfoque, y
subscalas motivos y estrategias profundas correlacié n altamente. Hay congruencia,
entre el e nfoque de clarado po r los est udiantes qu e en su mayoria e s profundo,
respecto d e la distribucion de | os casos en func i6n de los valores que marc  an
tendencias hacia enfoque y estrategia profunda. Al respect o se tiene tomando |l as
ideas de lo s investigadores mencionados con anterioridad, que los e studiantes que
tienen una predisposicion d e aprendizaje profundo y superfi cial, tienen una pre
dispocion a estudiar con ese en foque, realizandose la salvedad que este no implica
que en conformidad a la valoracion de las tareas en el contexto de la ensefianza que

se situa, pudiese modificar esta tendencia a ser congruente el motivo y la estrategia.

OBJETIVO 2: Determinar el tipo de enf oque d e aprendizaje que ad optan| os
estudiantes de las titulaciones de Pedagogia |a intensidad del mismo y su relacién

con el nivel de avance académico.

Este objetivo ha podido ser desarrollado con la aplicacién del cuestionario
revisado de procesos de estudio R- CP E-2F de Biggs, en version espafiola. Este ha
posibilitado i dentificar que el en foque que tiene la m ayor tende ncia es el enfoque
profundo. E n| o qu e concierne al prof esorado apl icado e | cuestionario s obre
metodologias de ensefanza, se han pr ecisado | as tendenci as, que desdel a
generalidad, siguen los enfoques clasicos de ensefianza. En las ideas de Cardenas
Marrero(2006) los result ados genera les del est udio han querid o precisa r
congruencias con los modelos pedagogicos que estan transformando y modificando
los curriculos de formacion universitaria, que desde la declaracion de Bolonia y las
observaciones del EEES, entre otro s, Il aman a reflexionar sobre lo S nuevos
escenarios educativo s en una soc iedad gl obalizada en qu e el apre ndizaje y
ensefianza debe asumir una renovada mirada, en que situados desde los enfoques
de aprendizaje llama n a oc uparnos re specto a conocer como estan aprendien do

nuestros e studiantes y como es tan ensefiando n uestros profe sores, en def initiva
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considerar en este estudio este objetivo, nos permite responder desde los hallazgos
si nuestros profesores estan ensefiando a aprender y si nuestros estudiantes estan

aprendiendo a aprender.

De todo lo anterior puede senal arse que predomina en las titulacio nes de
pedagogia el enfoque profundo de aprendizaje por sobre el superficial. Existe mayor
porcentaje de estudiantes de es tas titulaciones que adoptan enfoque pro fundo. E|
enfoque profundo se da con una intensidad baja en la mayoria de los estudiantes de
las titulaciones de pe dagogia. Del total de la muestra de todos los e studiantes, el
51.87% t iene un enfoque profundo con intensidad baja, y sélo el 4.27% c on

intensidad alta.

La titulacion de Educacion Diferencial present a el m ayor numero de casos
asociado al enfoque profundo con intensidad alta. En la muestra total de estudiantes
por otra parte el enfoque superficial no alcanza a tener un valor porcentual superior a
un 20%. Enresumen del tot al de lam uestra det odos los est udiantes (187), el
51.87% t iene un enfoque profundo con intensidad baja, y sélo el 4.27% c on

intensidad alta.

Si bien los estudiantes muestran disposicidn hacia la comprension del contenido
académico, la intensid ad baja del mism o imposibilita de m anera efectiva instalar el
aprendizaje por comprension dado que el lo requiere may or compromiso cognitivo a
nivel de funciones cognitivas superiores, puestas al servicio de. Es coincidente este
estudio con resultados alcan zados en estudios asociados, aplic ado el Cuestionario
Revisado de Procesos de Estudio (R-CPE-2F) a estudiantes espafioles, respecto que
el enfoque profundo marca la tendencia. Como elemento condicionante para mejorar
la intensidad del mismo, en el marco de un curriculum basado en competencias, han
de genera rse los di spositivos n ecesarios para pone r en eje rcicio todas aquellas
estrategias y motivos para la predisposicion hacia el enfoque profundo con intensidad

alta, mediando procesos de comprension qu e pongan en eje rcicio las funciones
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cognitivas de orden superior y el desarrollo del p ensamiento critico, reflexivo, la
capacidad de problematizar, tomar decisiones, inda gar, explorar sistematicamente,
investigar, inf erir, ent re ot ras. Un aprendizaje p or comprension situado en la
dinamica del enfoque competencial supone decisiones curriculares en los programas
de estudios, contex tualizadas enla  efectividad y eficiencia de los resultados
académicos, configurados en el saber ser, hacer y conocer, que habiliten un conjunto
de competencias para la aplica cion efectiva del mismo en cont extos especificos, en
el marco del perfil profesio nal. Impl ica consid eraciones as ociadas a las
caracteristicas y estilos de aprendizaje, y la participacion en experiencias diversas de
aprendizaje. Enlo queres pectaalni velde avance ac adémico, el nivel de
significancia es i nferior a .05, |10 que n os dice que con inde pendencia del n ivel
académico que curse el estudiante, el e nfoque de aprendizaje profund o si bien
prevalece en la totalidad del estudiantado, sobre el 802% en dos de las titulaciones
muestra valores negativos en funcién de la correlacion enfoque y nivel académico.
Estas variables actuan con independencia, sean estudiantes de primer nivel, quienes
cursan primerafnod esut itilacibny con aque llos de déci mo nivel, qui enes se
encuentran en el ultimo afio de su formacién profesional. Esto permite concluir que la
predisposicion al enfoque profundo de aprendizaje, con intencionalidad alta, no es
una constante en el estudiante mientras mas avanza en la for macion profesional, lo
que h ad e e ntenderse que no hay ga nancia alah orade enfrentarlastarea s
académicas hacia un enfoque de aprendizaje prof undo, c on intensidad alta. Las
experiencias formativas potenciadoras del enfoque pudiesen situarse mejor con base
enel reconocimiento delos perfiles dei ngresode los est udiantes,y las
competencias declaradas en los perfiles d e egreso. Debiesen mejorar co ndiciones
iniciales d e aprendizaje a lineadas a un aprendizaje constructivo, a lo largo de |
tiempo.

Haberse propuesto en esta investigacion atender este tema, implica reconocer

en qué medida s e instalan var iables claves en los est udiantes re spectoa la

predisposicion hacia el aprendiz aje po r comprension, aspecto necesario en la
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formacién profesional que dem anda la so ciedad actual en el saber ef ectivo y el
manejo y a plicacion del conocimiento en un modelo de ensefianza con enfoque por

competencias.

Se reconoce el valor aso ciado a este enfoque de la apli cacidén de es trategias
de aprendizaje y al os aspectos motivacionales de los e studiantes que afectan su
manera de aprender y respecto de los cuales los hacen mas efectivos a la hora de
enfrentar | as a ctividades ac adémicas, si tuacion que no pue de dejar de estar
contextualizada en la ens efianza de la cual participan. De sde esta perspectiva se
reconoce asi como lo expresa Biggs (2006) desde la p ropuesta de su modelo 3P de
alineamiento constructivo, el efecto que tien en las metodologias adoptadas por | os
profesores respecto a las predi sposiciones de los e studiantes a ad optar el enfoque

profundo o enfoque superficial.

Si bien este e studio no cr uzalas va riables enfoques de aprendizaje vy
metodologias de ensefianza, en un prim er acercamiento a proyectarlo bajo esa
mirada, si puede a partir de los instrumentos aplicados tanto a los estudiantes de las
titulaciones de ped agogia y a los docentes que participan de su formacion, realizar
un analisis descriptivo de estas relaciones en funcié n de los hallazgos respecto de
las tendencias ha cia uno u otro enfoqu e y de las preferen cias metodologicas

declaradas por los docentes.

OBJETIVO 3: Describir las metodologias de ensefianza que adopta el profes orado
de las titulaciones de pedagogia en el contexto de un modelo de formacion basado

en competencias.
Para e ste objetivo se ha estimado un analisis por formacion prof esional de

especialidad por cada titulacion y también desde aquella asociada a la formacion

pedagogica de las titulaciones, esta ultima transversal a todas ellas.
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En general, el profesorado de las titulaciones de pedagogia de la Universidad
Mayor, como m etodologia de ensefianza m uestra preferencia en un 9. 07% por la
lectura de documentos en el contexto de laclase. La mas baja prefer encias e
encuentra en e | desarrollo de talleres ind ividuales con un 5. 23% seguida de las
salidas a terreno con un 5.61%. Las m etodologias que se decl aran no se condicen
de acuerdo a Jabif (2007) con aquellas sugeridas en el contexto de un curriculum por
competencias, lo que a su vez en Biggs (2006) también se destaca, en este caso se
sugieren desde lo clasico la clase magistral / expositiva como relevante al momento
de instalar los conocimientos de base, la resolucion de pr oblemas, el método de
proyectos, las salidas a terreno, el m étodo de casos. Todas e llas report ando a
procesos de involucramiento cognitivo hacia funciones de pe nsamiento complejo, de

parte de los estudiantes desde en todos los ambitos de saber.

Asi mismo de acuerdo a Roman (2005) una competencia se declarae n la
accion, por tanto mientras mas se involucre el estudiante de manera progresiva en su
futuro campo profesional, y se intencione un aprendi zaje auténomo, que impliq ue al
estudiante desde el saber, el saber hacer sin descuidar el saber ser, mejores

resultados de aprendizaje se reportaran.

En este caso pare ce importante revisar con mayor prof undidad, por qué se
manifiesta esta tendencia, y por qué ésta a pesar de los esfuerzos de intencionar una
focalizacion de acciones asociadas a implicar al profesorado en nuevas tendencias y

modalidades de ensefianza, la tendencia general no las considera o no las prioriza.
OBJETIVO 4: Identificar los procedimientos evaluativos que ado ptan el pro fesorado
de las titulaciones de pedagogia en el contexto de un modelo de formacion basado

en competencias.

Los procedimientos evaluativos que adoptan los profesores que participan de

la form acién profesional de los estudiantes de las titulaciones de pedagogia de la
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Escuela d e Educacion de la Universidad Mayor, sede Temuco, en general una
tendencia del profesor ado por las pruebas escritas, u n 10.9% seguidasdel as
exposiciones orales con un 9.94%. Asi mismo declaran emplear otros procedimientos
que no estipula el instrumento, los cuales no se especifican. De acuerdo a Castillo
(2007) puede en este caso enco ntrarse una di sposicion en general a privilegiar los
procedimientos tradicionales en primer término al momento de evaluar los resultados
del a prendizaje,y situados e nla declaracion conceptuald el os saberes.L a
evaluacion hacia enfoques innovadoresy autentticos, en el m arco de m odelos
evaluativos actuales, en este estudio muestra baja preferencia, esto condiciona una
actitud del estudiantado a estudiar con enfoque en los resultados de aprendizaje y no
en funcion d e mejorar proceso del mismo. No se instala desde el modelo 3P el
alineamiento constructivo entre variables respecto a que al momento de planificar la
evaluacion los profesores privilegien una practica evaluativa basada en el disefio de
procedimientos e i nstrumentos de corte tr adicional, que conf orme a | as habilidades
que promueven no potencian el aprendizaje por comprension y el enfoque profundo,
dado a qu e no son proc edimientos de safiantes para potenciar el ejercicio de las
habilidades cognitivas  de orden superior. En un modelo con enfoque p or
competencias el compone nte evaluacion es relevante en funcion d e potenciar las
habilidades de pensam iento en los dist intos am bitos del conoc imiento, en que el
estudiante interactué con el conocimiento vy es te se traduzca en conocimiento
aplicado. Las competencias deben ser demost radas e n contextos evaluativos que

faciliten el lo, respecto de lo cual e | aprendizaje p or repeticion no rep orta a su
desarrollo. La universidad Mayor cuenta con un modelo sistémico de certificacion de
competencias, y es desde ahi que d ebieran intencionarse a nivel de titulaciones y
especifico las referidas a educacion, el disefio de mapas de progreso y mapas de
eventos evaluativos por areas de form acion y por bloques disciplinarios al interior de
cada una de la s asignaturas representativas de enfoques innovadores que propician

los modelos basados en competencias.
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OBJETIVO 5: Describir si existe relacion entre las metodologias de ensefianza y los
procedimientos de ev aluacién el prof esorado de la s titulaciones de pedago gia en el

contexto de un modelo de formaciéon basado en competencias.

No se evidencia una correlacion a nivel de significancia superior a .05 entre | as
variables tipos de enfoque y nivel de avance académico de los estudiantes de las
titulaciones de peda gogia. EI grado de significancia e ntre la s me todologias de
ensefianza y | os procedimientos evaluativos que de sarrollan los docentes de la

escuela de educacioén, no obtiene valores 6ptimos para afirmar que ella existe.

En tal se ntido se pu ede afirm ar que las met odologias de ensefianza que
desarrolla el prof esorado de last itulaciones de ped agogia no se encuentr an
alineadas a los procesos evaluativos, es decir las formas de ensefar, no se condicen
con las fo rmas de evaluar. En tal sent ido apli cado el mode lo de a lineamiento
constructivo de Biggs (2006) no existe consistencia metodolégica entre o bjetivos,
contenidos, act ividades y ev aluacion, f actor clave como se ha sefaladoen la
dinamica del potencial de aprendizaje. Esto pudiese explicar la baja intensidad del
enfoque profundo de los estudiantes en fu ncién que los res ultados del aprendizaje
son medidos a través de procedimientos que no ponen en ejercicio las habilidades y
destrezas con caracte r c ompetencial, da do que no se visualiza com o un factor
relevante e inherent ealaen sefianza. Se requiere desarr ollar es trategias de
apropiacion metodologica entre el profesorado que p articipa en | a formacién de las
titulaciones de p edagogia, que le son pro pias a las f ormas de impleme ntarun
curriculum por competencias y fortalecer | os procedimientos e valuativos qu e
potencian la demostracion de los saberes del estudiante en contextos especificos de
actuacion. Esto pud iese verse mejorado através de una mayor s ocializaciony
participacion en el disefio de los programas de estudio entre directivos y docentes,
eltrabajo con losde mapas deprogreso y eventos evaluativosb ajola
implementacion del sistema de evaluacion de la efectividad educativa que declara el

curriculum formativo (CMY) de la Universidad Mayor
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Proyecciones:

Este estudio descriptivo ofrece la oportunid ad de recoger inform acion sobre la
forma de a cercamiento que tien en los estudiantes de | as titulaciones de pedagogia
respecto de su aprendizaje,las disposiciones hacia almismo asociadas a sus motivos
y estrategias. Siguiendo la teoria de los enfoques de aprendizaje nos situamos en el
contexto de predisponera través dela practica peda gdgica del profesorado la
disposicion hacia el aprendizaje profundo. El cual en el contex to de la tipo logia de
aprendizaje que pro mueve un enf oque por comp etencias d ebiese entre éstas

promover el aprendizaje por comprension.

Esta informac i6n orienta haciala  toma decisiones de int ervencion de la
practica pe dagogica del profesorado en atencion a |l os hallazgos del estudio.
Proceso que pe rmite continuar con un estudio de monitoreo de modificabilidad
de pract icas tradicionales a practicas mas innovadoras y facilitadoras del
aprendizaje por comprension. Al re specto su proye ccion pudiese estaren un
estudio cuasi experimental. Lo anterior no descarta profundizar en un enfoque
cualitativo, que pudie se recoger las r epresentaciones mentales que tienen los
estudiantes respe cto a la percepcion personal d e s u propio pr edisposicién a
formas de aprender derivadas del contexto formativo del ¢ ual participan, asi
como las representaciones que tiene el profesorado respecto a los estudiantes.
La reflexion respecto a | a practica pedagdgica habilita a los Directivos de las
titulaciones de Peda gogiaya su cuerpo docente a for talecery reorie ntar
modelos de ens efianza basados en competencias, los cuales se re conocen
desde la discusion i nternacional res pecto al deber ser de las instituciones de
Educacion S uperior, como el modelo q ue m ejor se adapta a esta sociedad
globalizada y en cambio permanente.
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ANEXOS






Anexo 1: Instrumento docentes / Estudiantes / Carta de consentimiento informado

UNIVERSIDAD MAYOR
UNIVERSIDAD MAYOR
ESCUELA DE EDUCACION
TEMUCO

CUESTIONARIO DE IMPLEMENTACION
METODOLOGIAS DE ENSENANZA

1. Antecedentes académicos

Profesion Grad o Académico

2. Marque con una X en recuadro

Caracterizacion /
Tipo Asighatura

Catedra

Taller

Tedrico practica

Practica

Laboratorio

Instrucciones del llenado:

Marcar con una x, valorando en escala de 1 a 14 el grado de cumplimiento de las
acciones que lleva a cabo como profesora dentro de la sala de clases, tomando
como base las siguientes metodologia de ensefianza

3. Metodologias de ensefianza

Ordene de 1a 14 Indique distribucion
preferencias en uso. porcentual de empleo en la
(debe distribuir las 14) | asignatura impartida.

Orden %
Metodologias Preferencia (Sumado debe dar
100%) *

1. Analisis de documentos
2. Clases expositivas

3. Simulaciones

4. Modelaje

5. Estudio de Casos

6. Lectura de documentos




7. Disefio proyectos

8. Informes escritos

9. Salidas a terreno

10. Talleres grupales

11. Talleres individuales

12. Trabajos de investigacion
13. Resolucién de problemas
14. Discusion guiada

* Indicar 0 frente alas no empleadas. Distribuir porcentaje en las empleadas en la asighatura
dictada.

4. Ordene de 1 a 14 preferencias en uso. Indique 0 frente al no empleado.
Recursos en el aula para el
aprendizaje

. Aula virtual

. Biblioteca

. Fichaje documentos

. Fotografias

. Guias de Estudio

. Laboratorios

. Imagenes

. Materiales didacticos

. Multimediales

10. Musica

11. Pizarrén

12. Organizadores Graficos ( Mapa
Conceptual/ redes Semanticas

13. Videos
14. Otro (Indique)

Orden Preferencia

OO N OO (WIN|—~

5. Ordene de 1 a 14 preferencias en uso. Indigue 0 frente al no empleado.
Procedimientos evaluativos Orden Preferencia

. Maquetas

. Exposiciones orales

. Informes de caso

. Informes salidas a terreno

. interrogaciones orales

. Mapas conceptuales

. Material didactico

. Portafolios

. Disefio de proyectos

10. Pruebas escritas

11. Simulaciones

12. Control de lectura

13. Talleres de aplicacion

14. Otro (indique)

OO (NO|N|A|WIN|(=




UNIVERSIDAD MAYOR

CARTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

Lugar y fecha

Por medio de la presente legitimo mi | Metodologias de ensefianza que desarrollan
participacion en la investigacion denominada | los docentes que participan de su formacién
en un curriculum de enfoque por
competencias.

El objetivo de estudio es Determinar el enfoque de aprendizaje que
tienen los estudiantes de las titulaciones de
educaciéon, de la Universidad Mayor de
Temuco - Chile, y en qué medida la tendencia
de uno u otro puede verse potenciado por las
metodologias de ensefianza que desarrollan
los docentes que participan de su formacién
en un curriculum de enfoque por
competencias.

Se me ha explicado que mi participacidon | Completar  cuestionario metodologia de
consistira en: ensefanza

Declaro que se me ha informado ampliamente sobre los posibles riesgos, inconvenientes,
molestias y beneficios derivados de mi participacidn que son los siguientes:

Me comprometido a responder cualquier pregunta surgida acerca de los procedimientos que
se llevaran a cabo o cualquier otro asunto relacionado con la investigacion.

La investigadora responsable me ha dado seguridades que no se nos identificard como
establecimiento en las presentaciones o publicaciones que deriven de este estudio y que los
datos relacionados con la privacidad serdn manejados en forma confidencial, también se ha
comprometido a proporcionarnos informacién actualizada que se obtenga durante este
estudio.

Nombre y firma
Participante

Nombre y firma
Angélica Aran




Investigador responsable

Numeros telefonicos (045)206112 a los cuales se pueden comunicar en caso de preguntas
relacionadas con el estudio:
Correo electrdnico angelica.aran@umavyor.cl




CUESTIONARIO REVISADO SOBRE PROCESO DE ESTUDIO, DOS FACTORES

R-SPQ-2F DE JOHN BIGGS
(ADAPTADO AL ESPANOL POR FUENSANTA HERNANDEZ PINA
UNIVERSIDAD DE MURCIA — ESPANA)

Presentacion:

Este cuestionario tiene un numero de cuestiones sobre tus aptitudes hacia el estudio

académico, referidas normalmente a lo que estas estudiando.

No hay una forma correcta de estudiar, sino que depende de tu propio estilo y del
curso que esta s e studiando. Por eso e s m uy i mportante q ue cont estes a cada

pregunta tan honestamente como puedas.

Por favor, rodea con uncirculo en la hoja de respuestas | a prefer encia ma s
apropiada para cada cue stion. No te quedes mucho tiempo pensando sobre cada
item. Tu primera reacciéon es probablemente la mejor. Por favor cont esta todos los

items.

Las letras se corresponden a las siguientes respuestas:

A - Este item nunca o casi nunca es verdad para mi.
B - Este items es a veces verdad para mi.

C - Este item es la mitad de las veces verdad para mi.
D - Este item es frecuentemente verdad para mi.

E - Este item es siempre o la mayoria de las veces verdad para mi.

No te preocupes en proyectar una buena imagen. Tus contestaciones son totalmente
CONFIDENCIALES.



items cuestionario:

1. Siento que a veces cuando es tudio tengoun  sentimiento de prof unda

satisfaccién personal.

2. Creo que para sentirme satisfecho, he de trabajar sobre un tematodo lo

necesario para formar mis propias conclusiones.

3. Miintencidn es pasar de 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 practica cualquier tema pu ede ser muy interesante una vez

que profundizas en él.

6. Encuentro la mayoria de los nuevos tem as interesantes y a me nudo dedico

tiempo extra a obtener mas informacion sobre ellos.

7. No encuentro mi curso muy interesante por eso trabajo lo minimo.

8. Yo aprendo algun as cosas de mem oria, volviendo una y otra vez sobre ellas

hasta que las s€ mecanicamente, aunque no las halla entendido.

9. Parami, el estudio de los temas académicos, puede ser enla practica tan

excitante como una buena novela o pelicula.

10. Me evaluo sobre lo s temas i mportantes ha sta que los hay a co mprendido

completamente.



11. Siento que puedo arreglarmelas en los e xamenes m emorizando las partes

mas importantes, en lugar de intentar comprenderlas.

12. Generalmente restrinjo mi estudio a lo es pecifico 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 mitiempo libre recabando inform acién sobre los temas

interesantes, que han sido discutidos en las diferentes clases.
15. Creo que no es prac tico est udiar los tem as en prof undidad: Confunden y
malgastas el tiempo, cuando todo lo que necesitas es conocerlos en general,

para superar el curso.

16. Creo que los profe sores no deberian qu itar tiempo a los estudiantes con

temas que no entren en los examenes.

17.Voy ala mayoria de las clases con preguntas en mente de las que quiero

contestacion.

18. Intento leer la mayoria de las lecturas sugeridas en el curso.

19.No encuentro sentido, en aprender algo que casi seguro no va a estaren el

examen.

20.Pienso que la me jor forma de pasar los exdmene s e s in tentar re cordar

respuestas que probablemente pondran en el examen.



HOJA DE RESPUESTAS

- Encierra con un circulo tu preferencia de respuesta, respecto de cada item. .

ITEMA| LTERNATIVAS
1 A | B CD|E
2 A |B CD|E
3 A |B CD|E
4 A |B CDIE
5 A | B CD|E
6 A |B CD|E
7 A |B CD|E
8 A |B CDIE
9 A |B CDIE
10 A | B CD|E
11 A |B CD|E
12 A |B CD|E
13 A |B CDIE
14 A | B CD|E
15 A | B CD|E
16 A |B CD|E
17 A |B CDIE
18 A |B CDIE
19 A | B CD|E
20 A | B CD|E




Anexo 2: TABLAS Y GRAFICOS QUE RESPALDAN ANALISIS DE INFORMACION

Tabla N° 1 Distribucion de la muestra por titulaciones:

Carrera
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Validos E. Diferencial 64 34,2 34,2 34,2
E.Parvularia 45 241 241 58,3
E.Fisica 78 41,7 41,7 100,0
Total 187 100,0 100,0

Tabla N° 2: Distribucion estudiantes de la muestra por niveles de ingreso.

Ingreso

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia  Porcentaje valido acumulado

Vélidos 2006 27 14,4 14,4 14,4
2007 29 15,5 15,5 29,9

2008 38 20,3 20,3 50,3

2009 44 23,5 23,5 73,8
2010 49 26,2 26,2 100,0

Total 187 100,0 100,0

Tabla N°3: Distribucién de la muestra del profesorado de las titulaciones de
pedagogia

Tipos de Formacion

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia  Porcentaje valido acumulado

Validos F. Pedagdgica 16 27,6 27,6 27,6
E. Fisica 14 241 241 51,7

E. Parvularia y Béasica 15 25,9 25,9 77,6

E. Diferencial 13 224 224 100,0

Total 58 100,0 100,0




Fiabilidad de la Medicion: General y por Carrera

Tabla N° 4: Datos: General por Carrera

Metodologias de Ensefianza

Estadisticos

Tipos de Formacion: Pedagdgica y Especializada

F. Pedagdgica E. Fisica E. Parvularia y Basica E. Diferencial

(0] (0] © ©

N 2| & N 2| & N 2| & 2| s

» 8 % 3 0 a8 % 3 0 3 % 3 0 3 % 3

s |8 =12z =128 =128 =

S| e T |p S|e S|e

Analisis de documentos | 16 | 0 | 4,88 | 5,00 | 13 | 1 | 3.85 | 2,00 | 14 | 1| 4,93 | 550 | 13 | 0 | 4,46 | 4,00
Clases expositivas 15| 1480|400 |14 | 0343|300 14| 1564|650 |13]| 0]292]1,00
Simulaciones 16 | 0| 438|300 |13 | 1446|200 (14| 1686|500/ 13| 0]477]|500
Modelaje 15| 1|467| 00|13 | 1|323| 00|15| 0487|300 13| 0469 ,00
Estudio de Casos 16 | 0469|450 |14 | 0279 | 00|15 | 0627|600 13| 0]369 300
Lectura de Documentos | 16 | 0 | 5,00 | 500 | 13 | 1 | 585 | 600 | 15 | 0| 7,53 | 800 | 13 | 0 | 4,62 | 4,00
Disefio Proyectos 16| 0394 |25 [13| 1360 00[15| 0207 00|13 0]462]500
Informes Escritos 16 | 0569|500 |14 | 0521 |55 |14| 1607 |55 |13 0]s500|500
Salidas a Terreno 16 | 0|48 | 00|13 | 1360|100 14| 1]|543 |75 13| 0323 ,00
Talleres Grupales 16 | 0331|300 |14 | 0343|250 14| 1|58 |45 |13| 0438|400
Talleres Individuales 16 | 0375|250 | 13| 1200|300 14| 1|45 |35 |13 0]238]|1,00
Trabajos de Investigacion | 16 | 0 | 4,06 | 4,00 | 14 | 0 | 443 | 500 | 14 | 1| 657 | 7.00 | 13 | 0 | 485 | 5,00
Efj;tﬁ'gg de 16 | 0375|350 |14 | 0493|400 |15 | 0487|500 |13 0438|400
Discusion Guiada 16 | 0419|400 |14 | 0571|600 | 14| 1]|536 |45 |13 0]392]|200
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Tabla N° 5: Datos: General Por Carrera
Procedimientos de
Evaluacion

Estadisticos

Tipos de Formacion: Pedagégica y Especializada

F. Pedagdgica E. Fisica E. Parvularia y Basica E. Diferencial

Nl e | E LN el ElLN |g|§ s | 5

Q e} [ el Q 8 ® % B

s 18| | = g8 " |=|g|8|° |2 |88 =

2 |35 2 |35 2 |5 2 |35

Maquetas 5| 1| .87 | .00 ] 13| 1] 1,23 | .00 ]| 14| 1] 257 | 00| 10| 3| .10 | .00
Exposiciones Orales 16 | 0| 288 | 250 | 14 | 0| 400 | 300 | 15| 0| 527 | 600 | 13 | 0 | 323 | 200
Informes de Caso 16| 0| 356 | 400 | 13| 1| 300 | 00| 15| 0| 273 | 00| 12| 1| 175 | 50
'T":r’r:]zs Salida a 6| o238 00|13 1| 115| 00| 15| of 267 | 200 | 12| 1| 1,25 | 00
Interrogaciones Orales 16 0 2,44 2,00 14 0 2,50 1,00 15 0 2,67 ,00 12 1 2,00 ,00
Mapas Conceptuales 16| 0| 325|350 | 13| 1] 231 | 00| 15| o 473 | 400 | 13| o | 277 | 300
Material Didactico 16| 0| 300| 50| 13| 1] 18| 00| 15| 0o 333|300 | 12| 1| 192 | 100
Portafolios 16| 0| 325|300 13| 1| 160| 00| 15| 0| 313 | 300 | 13| 0 | 246 | 200
Disefio de Proyectos 16| 0| 219|100 | 13| 1] 215| 00| 15| 0o 153 | 00| 12| 1| 125 | .00
Pruebas Escritas 16| 0| 35 | 35 | 13| 1| 362 | 200 | 15| 0| 527 | 600 | 13| 0 | 300 | 200
Simulaciones 16| 0| 394 | 25 | 14| o| 364 | 300 15| o 273 | 00| 12| 1| 100 | .00
Control de lectura 16| 0| 35 | 250 | 13| 1| 277 | 200 | 15| o | 373 | 300 | 13| o | 238 | 00
Talleres de Aplicacion 16| 0| 213 | 1,00 13| 1| 431 | 200 | 15| 0| 393 | 300 | 13| o | 277 | 200
Otro (Indique) 12| 4| 633|100 | 11| 3| 245| 00| 12| 3| 38| 00| 9| 4| 00| .00
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Tabla N° 6: Datos: Metodologias de Ensefianza

Analisis de documentos

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagogica y Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
F. Pedagdgica Validos 0 3 18,8 18,8 18,8
2 1 6,3 6,3 25,0
3 2 12,5 12,5 37,5
5 4 25,0 25,0 62,5
6 1 6,3 6,3 68,8
7 2 12,5 12,5 81,3
10 3 18,8 18,8 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos 0 3 21,4 23,1 231
1 2 14,3 15,4 38,5
2 2 14,3 15,4 53,8
5 1 7.1 7,7 61,5
6 1 7.1 7,7 69,2
8 3 21,4 23,1 92,3
9 1 7.1 7,7 100,0
Total 13 92,9 100,0
Perdidos  No responde 1 71
Total 14 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 2 13,3 14,3 14,3
2 2 13,3 14,3 28,6
3 1 6,7 7.1 35,7
4 1 6,7 7.1 42,9
5 1 6,7 7.1 50,0
6 2 13,3 14,3 64,3
7 2 13,3 14,3 78,6
9 3 20,0 21,4 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Validos 0 1 7,7 7,7 7,7
1 1 7.7 7,7 15,4
2 1 7,7 7,7 23,1
3 2 15,4 15,4 38,5
4 2 15,4 15,4 53,8
5 2 15,4 15,4 69,2
6 1 7.7 7,7 76,9
7 1 7,7 7,7 84,6
9 2 15,4 15,4 100,0
Total 13 100,0 100,0




Tabla N°7: Datos: Metodologias de Ensefianza

Clases expositivas

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagdgica y Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
F. Pedagégica Validos 1 7 43,8 46,7 46,7
4 3 18,8 20,0 66,7
6 1 6,3 6,7 73,3
7 1 6,3 6,7 80,0
13 2 12,5 13,3 93,3
14 1 6,3 6,7 100,0
Total 15 93,8 100,0
Perdidos  No responde 1 6,3
Total 16 100,0
E. Fisica Validos 1 5 35,7 35,7 35,7
2 1 7.1 7.1 42,9
3 3 21,4 21,4 64,3
5 1 7,1 7.1 71,4
6 2 14,3 14,3 85,7
7 1 7.1 7,1 92,9
8 1 7.1 7,1 100,0
Total 14 100,0 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 1 5 33,3 35,7 35,7
2 1 6,7 7.1 42,9
6 1 6,7 7,1 50,0
7 3 20,0 21,4 71,4
9 1 6,7 7.1 78,6
10 1 6,7 7,1 85,7
12 1 6,7 7,1 92,9
14 1 6,7 7,1 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Validos 0 1 7,7 7,7 7,7
1 6 46,2 46,2 53,8
2 2 15,4 15,4 69,2
5 1 7,7 7,7 76,9
6 1 7,7 7,7 84,6
7 1 7,7 7,7 92,3
10 1 7,7 7,7 100,0
Total 13 100,0 100,0




Tabla N° 8: Datos: Metodologias de Ensefianza

Simulaciones

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagdgica y Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
F. Pedagdgica Validos 0 8 50,0 50,0 50,0
6 3 18,8 18,8 68,8
8 1 6,3 6,3 75,0
9 2 12,5 12,5 87,5
13 2 12,5 12,5 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos 0 4 28,6 30,8 30,8
1 2 14,3 15,4 46,2
2 1 7.1 7,7 53,8
4 1 7.1 7,7 61,5
5 1 7.1 7,7 69,2
8 1 7.1 7,7 76,9
11 1 7.1 7,7 84,6
13 2 14,3 15,4 100,0
Total 13 92,9 100,0
Perdidos  No responde 1 71
Total 14 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 4 26,7 28,6 28,6
4 2 13,3 14,3 42,9
5 2 13,3 14,3 57,1
12 3 20,0 21,4 78,6
14 3 20,0 21,4 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Validos 0 6 46,2 46,2 46,2
5 1 7.7 7,7 53,8
6 1 7,7 7,7 61,5
7 1 7.7 7,7 69,2
8 1 7,7 7,7 76,9
12 3 23,1 23,1 100,0
Total 13 100,0 100,0




Tabla N° 9: Datos: Metodologias de Ensefianza

Modelaje
Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagdgica y Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
F. Pedagdgica Validos 0 9 56,3 60,0 60,0
9 1 6,3 6,7 66,7
11 1 6,3 6,7 73,3
12 3 18,8 20,0 93,3
14 1 6,3 6,7 100,0
Total 15 93,8 100,0
Perdidos  No responde 1 6,3
Total 16 100,0
E. Fisica Validos 0 9 64,3 69,2 69,2
4 1 7.1 7,7 76,9
12 2 14,3 15,4 92,3
14 1 7.1 7,7 100,0
Total 13 92,9 100,0
Perdidos  No responde 1 71
Total 14 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 7 46,7 46,7 46,7
3 2 13,3 13,3 60,0
7 1 6,7 6,7 66,7
8 1 6,7 6,7 73,3
12 1 6,7 6,7 80,0
13 2 13,3 13,3 93,3
14 1 6,7 6,7 100,0
Total 15 100,0 100,0
E. Diferencial Validos 0 7 53,8 53,8 53,8
5 1 7.7 7,7 61,5
7 1 7.7 7,7 69,2
8 1 7,7 7,7 76,9
13 1 7.7 7,7 84,6
14 2 15,4 15,4 100,0
Total 13 100,0 100,0
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Tabla N° 10: Datos: Metodologias de Ensefianza

Lectura de Documentos

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje

Pedagodgica y Frecuencia  Porcentaje valido acumulado

F. Pedagdgica Validos 0 1 6,3 6,3 6,3
1 1 6,3 6,3 12,5
2 1 6,3 6,3 18,8
3 3 18,8 18,8 37,5
5 3 18,8 18,8 56,3
6 1 6,3 6,3 62,5
7 2 12,5 12,5 75,0
8 3 18,8 18,8 93,8
9 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0

E. Fisica Validos 2 3 21,4 23,1 231
4 1 7.1 7,7 30,8
5 1 7.1 7,7 38,5
6 2 14,3 15,4 53,8
7 3 21,4 23,1 76,9
8 2 14,3 15,4 92,3
12 1 7,1 7,7 100,0
Total 13 92,9 100,0

Perdidos  No responde 1 71
Total 14 100,0

E. Parvularia y Basica Validos 1 1 6,7 6,7 6,7
2 1 6,7 6,7 13,3
3 1 6,7 6,7 20,0
5 3 20,0 20,0 40,0
7 1 6,7 6,7 46,7
8 1 6,7 6,7 53,3
9 1 6,7 6,7 60,0
10 2 13,3 13,3 73,3
11 1 6,7 6,7 80,0
12 2 13,3 13,3 93,3
13 1 6,7 6,7 100,0
Total 15 100,0 100,0

E. Diferencial Validos 0 3 23,1 23,1 23,1
1 1 7,7 7,7 30,8
3 2 15,4 15,4 46,2
4 1 7.7 7,7 53,8
5 1 7.7 7,7 61,5
6 1 7.7 7,7 69,2
8 2 15,4 15,4 84,6
10 1 7,7 7,7 92,3
12 1 7.7 7,7 100,0
Total 13 100,0 100,0




Tabla N° 11: Datos: Metodologias de Ensefianza

Informes Escritos

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje

Pedagodgica y Frecuencia  Porcentaje valido acumulado

F. Pedagdgica Validos 0 2 12,5 12,5 12,5
2 1 6,3 6,3 18,8
3 1 6,3 6,3 25,0
4 2 12,5 12,5 37,5
5 4 25,0 25,0 62,5
6 1 6,3 6,3 68,8
8 1 6,3 6,3 75,0
9 2 12,5 12,5 87,5
12 1 6,3 6,3 93,8
14 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0

E. Fisica Validos 0 2 14,3 14,3 14,3
2 1 7,1 7.1 21,4
4 3 21,4 21,4 42,9
5 1 7.1 7,1 50,0
6 1 7,1 7.1 57,1
7 3 21,4 21,4 78,6
8 1 71 71 85,7
9 1 71 7,1 92,9
10 1 71 71 100,0
Total 14 100,0 100,0

E. Parvularia y Basica Validos 1 1 6,7 71 71
3 1 6,7 7,1 14,3
4 4 26,7 28,6 42,9
5 1 6,7 71 50,0
6 3 20,0 21,4 71,4
7 1 6,7 71 78,6
10 1 6,7 7.1 85,7
12 1 6,7 71 92,9
13 1 6,7 7.1 100,0
Total 14 93,3 100,0

Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0

E. Diferencial Validos 2 2 15,4 15,4 15,4
3 1 7,7 7,7 23,1
4 3 23,1 23,1 46,2
5 1 7,7 7,7 53,8
6 4 30,8 30,8 84,6
8 1 7,7 7,7 92,3
9 1 7,7 7,7 100,0
Total 13 100,0 100,0




Tabla N° 12: Datos: Metodologias de Ensefianza

Salidas a Terreno

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagdgica y Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
F. Pedagdgica Validos 0 9 56,3 56,3 56,3
7 1 6,3 6,3 62,5
9 1 6,3 6,3 68,8
11 2 12,5 12,5 81,3
12 1 6,3 6,3 87,5
14 2 12,5 12,5 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos 0 6 42,9 46,2 46,2
1 1 7.1 7,7 53,8
2 1 7.1 7,7 61,5
5 1 71 7,7 69,2
6 2 14,3 15,4 84,6
14 2 14,3 15,4 100,0
Total 13 92,9 100,0
Perdidos  No responde 1 71
Total 14 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 5 33,3 35,7 35,7
2 1 6,7 7,1 42,9
7 1 6,7 7.1 50,0
8 3 20,0 21,4 71,4
9 1 6,7 7.1 78,6
10 1 6,7 7,1 85,7
11 1 6,7 7,1 92,9
13 1 6,7 7,1 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Validos 0 8 61,5 61,5 61,5
2 1 7,7 7,7 69,2
8 1 7.7 7,7 76,9
9 1 7,7 7,7 84,6
10 1 7.7 7,7 92,3
13 1 7,7 7,7 100,0
Total 13 100,0 100,0




Tabla N° 13: Datos: Metodologias de Ensefianza

Talleres Grupales

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje

Pedagogica y Frecuencia  Porcentaje valido acumulado

F. Pedagdgica Validos 2 5 31,3 31,3 31,3
3 5 31,3 31,3 62,5
4 3 18,8 18,8 81,3
5 2 12,5 12,5 93,8
6 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0

E. Fisica Validos 1 3 21,4 21,4 21,4
2 4 28,6 28,6 50,0
3 2 14,3 14,3 64,3
4 1 71 71 71,4
5 1 71 71 78,6
6 2 14,3 14,3 92,9
10 1 7.1 7.1 100,0
Total 14 100,0 100,0

E. Parvularia y Basica Validos 1 1 6,7 7.1 7.1
2 1 6,7 71 14,3
3 4 26,7 28,6 42,9
4 1 6,7 71 50,0
5 1 6,7 71 57,1
6 1 6,7 7,1 64,3
8 1 6,7 7.1 71,4
9 1 6,7 7,1 78,6
11 1 6,7 71 85,7
12 2 13,3 14,3 100,0
Total 14 93,3 100,0

Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0

E. Diferencial Vaélidos 0 1 7,7 7.7 77
1 1 7,7 7,7 15,4
2 1 7,7 7,7 23,1
3 3 23,1 23,1 46,2
4 2 15,4 15,4 61,5
5 1 7,7 7,7 69,2
6 1 7,7 7,7 76,9
7 1 7,7 7,7 84,6
8 1 7,7 7,7 92,3
11 1 7,7 7,7 100,0
Total 13 100,0 100,0




Tabla N° 14: Datos: Metodologias de Ensefianza

Talleres Individuales

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagogica y Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
F. Pedagégica Validos 0 1 6,3 6,3 6,3
1 2 12,5 12,5 18,8
2 5 31,3 31,3 50,0
3 3 18,8 18,8 68,8
5 1 6,3 6,3 75,0
6 1 6,3 6,3 81,3
7 1 6,3 6,3 87,5
10 1 6,3 6,3 93,8
11 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos 0 6 42,9 46,2 46,2
3 5 35,7 38,5 84,6
4 1 7,1 7,7 92,3
7 1 7.1 7,7 100,0
Total 13 92,9 100,0
Perdidos  No responde 1 71
Total 14 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 2 13,3 14,3 14,3
1 1 6,7 7.1 21,4
2 3 20,0 21,4 42,9
3 1 6,7 7,1 50,0
4 1 6,7 7.1 57,1
5 2 13,3 14,3 71,4
8 1 6,7 7.1 78,6
9 1 6,7 7.1 85,7
10 1 6,7 7,1 92,9
13 1 6,7 7.1 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Validos 0 6 46,2 46,2 46,2
1 1 7,7 7,7 53,8
2 1 7.7 7,7 61,5
3 2 15,4 15,4 76,9
4 1 7,7 7,7 84,6
9 2 15,4 15,4 100,0
Total 13 100,0 100,0




Tabla N° 15: Datos: Metodologias de Ensefianza

Discusién Guiada

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje

Pedagogica y Frecuencia  Porcentaje valido acumulado

F. Pedagégica Validos 0 6 37,5 37,5 37,5
1 1 6,3 6,3 43,8
2 1 6,3 6,3 50,0
6 3 18,8 18,8 68,8
8 2 12,5 12,5 81,3
9 1 6,3 6,3 87,5
10 1 6,3 6,3 93,8
11 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0

E. Fisica Validos 0 5 35,7 35,7 35,7
3 1 71 71 429
5 1 71 71 50,0
7 1 71 71 57,1
8 2 14,3 14,3 71,4
10 1 71 71 78,6
11 1 7.1 7.1 85,7
14 2 14,3 14,3 100,0
Total 14 100,0 100,0

E. Parvularia y Basica Validos 0 2 13,3 14,3 14,3
1 1 6,7 7.1 21,4
2 1 6,7 71 28,6
4 3 20,0 21,4 50,0
5 1 6,7 71 57,1
8 3 20,0 21,4 78,6
9 1 6,7 71 85,7
11 2 13,3 14,3 100,0
Total 14 93,3 100,0

Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0

E. Diferencial Validos 0 3 23,1 23,1 23,1
1 2 15,4 15,4 38,5
2 2 15,4 15,4 53,8
4 1 7,7 7,7 61,5
5 1 7.7 7.7 69,2
7 2 15,4 15,4 84,6
11 2 15,4 15,4 100,0
Total 13 100,0 100,0




Tabla N° 16: Datos: Escala de Porcentaje

Metodologias de Ensefianza

Porcentaje Andlisis de Documentos

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagodgica y Frecuencia Porcentaje valido acumulado
F. Pedagdgica Vaélidos 0 5 31,3 31,3 31,3
De 1% a 10% 10 62,5 62,5 93,8
De 11% a 20% 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos 0 5 35,7 35,7 35,7
De 1% a 10% 8 57,1 57,1 92,9
De 11% a 20% 1 7.1 7.1 100,0
Total 14 100,0 100,0
E. Parvularia y Basica Vaélidos 0 4 26,7 28,6 28,6
De 1% a 10% 10 66,7 71,4 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Vaélidos 0 1 7,7 8,3 8,3
De 1% a 10% 10 76,9 83,3 91,7
De 11% a 20% 1 7,7 8,3 100,0
Total 12 92,3 100,0
Perdidos No responde 1 7,7
Total 13 100,0
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Tabla N° 17: Datos: Escala de Porcentaje
Metodologias de Ensefianza

Porcentaje Clases Expositivas

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagogica y Frecuencia Porcentaje valido acumulado
F. Pedagdgica Validos 0 2 12,5 12,5 12,5
De 1% a 10% 5 31,3 31,3 43,8
De 11% a 20% 6 37,5 37,5 81,3
De 31% a 40% 2 12,5 12,5 93,8
De 51% a 60% 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos De 1% a 10% 6 42,9 42,9 42,9
De 11% a 20% 1 7.1 71 50,0
De 21% a 30% 2 14,3 14,3 64,3
De 41% a 50% 3 21,4 21,4 85,7
De 51% a 60% 2 14,3 14,3 100,0
Total 14 100,0 100,0
E. Parvularia y Basica Vélidos 0 1 6,7 71 71
De 1% a 10% 5 33,3 35,7 42,9
De 11% a 20% 2 13,3 14,3 57,1
De 21% a 30% 3 20,0 21,4 78,6
De 41% a 50% 2 13,3 14,3 92,9
De 61% a 70% 1 6,7 7.1 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Vaélidos 0 1 7,7 8,3 8,3
De 1% a 10% 3 23,1 25,0 33,3
De 11% a 20% 2 15,4 16,7 50,0
De 21% a 30% 2 15,4 16,7 66,7
De 31% a 40% 1 7,7 8,3 75,0
De 41% a 50% 2 15,4 16,7 91,7
De 61% a 70% 1 7.7 8,3 100,0
Total 12 92,3 100,0
Perdidos No responde 1 7,7
Total 13 100,0




Tabla N° 18 Datos: Escala de Porcentaje

Metodologias de Ensefianza

Porcentaje Simulaciones

Tipos de Formacién: Porcentaje Porcentaje
Pedagogica y Frecuencia Porcentaje valido acumulado
F. Pedagdgica Validos 0 10 62,5 62,5 62,5
De 1% a 10% 6 37,5 37,5 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos 0 6 42,9 42,9 42,9
De 1% a 10% 4 28,6 28,6 71,4
De 11% a 20% 2 14,3 14,3 85,7
De 21% a 30% 1 7.1 7.1 92,9
De 71% a 80% 1 71 7.1 100,0
Total 14 100,0 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 8 53,3 571 57,1
De 1% a 10% 6 40,0 42,9 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Validos 0 8 61,5 66,7 66,7
De 1% a 10% 4 30,8 33,3 100,0
Total 12 92,3 100,0
Perdidos  No responde 1 7,7
Total 13 100,0
Tabla N° 19: Datos: Escala de Porcentaje
Metodologias de Ensefianza
Porcentaje Modelaje
Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagogica y Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
F. Pedagdgica Validos 0 11 68,8 68,8 68,8
De 1% a 10% 5 31,3 31,3 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos 0 13 92,9 92,9 92,9
De 1% a 10% 1 7.1 7.1 100,0
Total 14 100,0 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 8 53,3 57,1 57,1
De 1% a 10% 6 40,0 42,9 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Validos 0 9 69,2 75,0 75,0
De 1% a 10% 3 23,1 25,0 100,0
Total 12 92,3 100,0
Perdidos  No responde 1 7,7
Total 13 100,0
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Tabla N° 20:Datos: Escala de Porcentaje

Metodologias de Ensefianza

Porcentaje Estudio de Casos

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagdgica y Frecuencia Porcentaje valido acumulado
F. Pedagdgica Validos 0 9 56,3 56,3 56,3
De 1% a 10% 6 37,5 37,5 93,8
De 11% a 20% 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos 0 11 78,6 78,6 78,6
De 1% a 10% 3 21,4 21,4 100,0
Total 14 100,0 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 8 53,3 57,1 57,1
De 1% a 10% 5 33,3 35,7 92,9
De 11% a 20% 1 6,7 7,1 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Vaélidos 0 7 53,8 58,3 58,3
De 1% a 10% 5 38,5 41,7 100,0
Total 12 92,3 100,0
Perdidos  No responde 1 7,7
Total 13 100,0
Tabla N° 21:Datos: Escala de Porcentaje
Porcentaje Disefio de Proyectos
Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagogica y Frecuencia Porcentaje valido acumulado
F. Pedagdgica Validos 0 7 43,8 43,8 43,8
De 1% a 10% 3 18,8 18,8 62,5
De 11% a 20% 5 31,3 31,3 93,8
De 21% a 30% 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos 0 12 85,7 85,7 85,7
De 1% a 10% 2 14,3 14,3 100,0
Total 14 100,0 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 8 53,3 57,1 57,1
De 1% a 10% 3 20,0 21,4 78,6
De 21% a 30% 2 13,3 14,3 92,9
De 31% a 40% 1 6,7 7.1 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Validos 0 9 69,2 75,0 75,0
De 1% a 10% 2 15,4 16,7 91,7
De 11% a 20% 1 7,7 8,3 100,0
Total 12 92,3 100,0
Perdidos  No responde 1 7,7
Total 13 100,0
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Tabla N° 22:Datos: Escala de Porcentaje

Metodologias de Ensefianza

Porcentaje Salidas a Terreno

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagégica y Frecuencia Porcentaje valido acumulado
F. Pedagdgica Validos 0 1 68,8 68,8 68,8
De 1% a 10% 5 31,3 31,3 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos 0 10 71,4 71,4 71,4
De 1% a 10% 2 14,3 14,3 85,7
De 11% a 20% 2 14,3 14,3 100,0
Total 14 100,0 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 8 53,3 57,1 57,1
De 1% a 10% 4 26,7 28,6 85,7
De 11% a 20% 1 6,7 7.1 92,9
De 41% a 50% 1 6,7 71 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Validos 0 9 69,2 75,0 75,0
De 1% a 10% 2 15,4 16,7 91,7
De 11% a 20% 1 7,7 8,3 100,0
Total 12 92,3 100,0
Perdidos  No responde 1 7,7
Total 13 100,0
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Tabla N° 23:Datos: Escala de Porcentaje

Metodologias de Ensefianza

Porcentaje Talleres Grupales

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagogica y Frecuencia Porcentaje valido acumulado
F. Pedagdgica Validos De 1% a 10% 10 62,5 62,5 62,5
De 11% a 20% 3 18,8 18,8 81,3
De 21% a 30% 3 18,8 18,8 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos De 1% a 10% 8 57,1 57,1 57,1
De 11% a 20% 4 28,6 28,6 85,7
De 31% a 40% 1 7,1 7.1 92,9
De 41% a 50% 1 7.1 7.1 100,0
Total 14 100,0 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 2 13,3 14,3 14,3
De 1% a 10% 9 60,0 64,3 78,6
De 21% a 30% 2 13,3 14,3 92,9
De 31% a 40% 1 6,7 7.1 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Validos De 1% a 10% 8 61,5 66,7 66,7
De 11% a 20% 3 23,1 25,0 91,7
De 21% a 30% 1 7,7 8,3 100,0
Total 12 92,3 100,0
Perdidos  No responde 1 7,7
Total 13 100,0
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Tabla N° 24 Andlisis de Datos:

Porcentaje Talleres Individuales

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagogica y Frecuencia Porcentaje valido acumulado
F. Pedagdgica Validos 0 1 6,3 6,3 6,3
De 1% a 10% 11 68,8 68,8 75,0
De 11% a 20% 2 12,5 12,5 87,5
De 21% a 30% 2 12,5 12,5 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos 0 7 50,0 50,0 50,0
De 1% a 10% 6 42,9 42,9 92,9
De 11% a 20% 1 7.1 7.1 100,0
Total 14 100,0 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 4 26,7 28,6 28,6
De 1% a 10% 10 66,7 71,4 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Validos 0 5 38,5 41,7 41,7
De 1% a 10% 6 46,2 50,0 91,7
De 31% a 40% 1 7,7 8,3 100,0
Total 12 92,3 100,0
Perdidos  No responde 1 7,7
Total 13 100,0
Tabla N° 25: Datos: Escala de Porcentaje
Porcentaje Resolucion de Problemas
Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagogica y Frecuencia Porcentaje valido acumulado
F. Pedagégica Validos 0 8 50,0 50,0 50,0
De 1% a 10% 6 37,5 37,5 87,5
De 11% a 20% 2 12,5 12,5 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos 0 3 21,4 21,4 21,4
De 1% a 10% 10 71,4 71,4 92,9
De 11% a 20% 1 7.1 7.1 100,0
Total 14 100,0 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 6 40,0 42,9 42,9
De 1% a 10% 8 53,3 57,1 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Validos 0 4 30,8 33,3 33,3
De 1% a 10% 7 53,8 58,3 91,7
De 11% a 20% 1 7,7 8,3 100,0
Total 12 92,3 100,0
Perdidos  No responde 1 7,7
Total 13 100,0
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Tabla N° 26: Datos: Escala de Porcentaje

Metodologias de Ensefianza

Porcentaje Discusion Guiada

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagdgica y Frecuencia Porcentaje valido acumulado
F. Pedagdgica Validos 0 8 50,0 50,0 50,0
De 1% a 10% 6 37,5 37,5 87,5
De 11% a 20% 2 12,5 12,5 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos 0 6 42,9 46,2 46,2
De 1% a 10% 7 50,0 53,8 100,0
Total 13 92,9 100,0
Perdidos  No responde 1 71
Total 14 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 3 20,0 21,4 21,4
De 1% a 10% 9 60,0 64,3 85,7
De 11% a 20% 2 13,3 14,3 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos  No responde 1 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Vaélidos 0 6 46,2 50,0 50,0
De 1% a 10% 3 23,1 25,0 75,0
De 11% a 20% 3 23,1 25,0 100,0
Total 12 92,3 100,0
Perdidos  No responde 1 7,7
Total 13 100,0
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Tabla N° 27: Datos: Escala de Porcentaje

Procedimientos Evaluativos

Maquetas
Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagogica y Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
F. Pedagdgica Validos 0 14 87,5 93,3 93,3
13 1 6,3 6,7 100,0
Total 15 93,8 100,0
Perdidos  No responde 1 6,3
Total 16 100,0
E. Fisica Validos 0 11 78,6 84,6 84,6
4 1 7.1 7,7 92,3
12 1 7.1 7,7 100,0
Total 13 92,9 100,0
Perdidos  No responde 1 71
Total 14 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 9 60,0 64,3 64,3
1 1 6,7 7,1 71,4
4 1 6,7 7.1 78,6
7 1 6,7 7,1 85,7
11 1 6,7 7.1 92,9
13 1 6,7 7,1 100,0
Total 14 93,3 100,0
Perdidos  No responde 6,7
Total 15 100,0
E. Diferencial Validos 0 9 69,2 90,0 90,0
1 1 7.7 10,0 100,0
Total 10 76,9 100,0
Perdidos  No responde 3 23,1
Total 13 100,0

30



Tabla N° 28: Datos: Escala de Porcentaje

Exposiciones Orales

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje

Pedagogica y Frecuencia | Porcentaje valido acumulado

F. Pedagdgica Vélidos O 1 6,3 6,3 6,3
1 2 12,5 12,5 18,8
2 5 31,3 31,3 50,0
3 4 25,0 25,0 75,0
5 3 18,8 18,8 93,8
7 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0

E. Fisica Validos O 2 14,3 14,3 14,3
2 2 14,3 14,3 28,6
3 4 28,6 28,6 571
4 1 71 71 64,3
5 1 71 71 71,4
6 1 71 71 78,6
7 1 71 71 85,7
8 1 71 71 92,9
10 1 71 71 100,0
Total 14 100,0 100,0

E. Parvularia y Basica Validos 0 1 6,7 6,7 6,7
1 4 26,7 26,7 33,3
2 1 6,7 6,7 40,0
3 1 6,7 6,7 46,7
6 1 6,7 6,7 53,3
7 1 6,7 6,7 60,0
8 1 6,7 6,7 66,7
9 3 20,0 20,0 86,7
10 1 6,7 6,7 93,3
12 1 6,7 6,7 100,0
Total 15 100,0 100,0

E. Diferencial Vélidos O 2 15,4 15,4 15,4
1 4 30,8 30,8 46,2
2 1 7,7 7,7 53,8
3 1 7,7 7,7 61,5
4 1 7,7 7,7 69,2
6 2 15,4 15,4 84,6
8 1 7,7 7,7 92,3
9 1 7,7 7,7 100,0
Total 13 100,0 100,0




Tabla N° 29:Datos: Escala de Porcentaje

Informes Salida a Terreno

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagdgica y Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
F. Pedagogica Validos 0 11 68,8 68,8 68,8
4 1 6,3 6,3 75,0
6 2 12,5 12,5 87,5
10 1 6,3 6,3 93,8
12 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos 0 10 71,4 76,9 76,9
1 2 14,3 15,4 92,3
13 1 7.1 7,7 100,0
Total 13 92,9 100,0
Perdidos  No responde 1 71
Total 14 100,0
E. Parvularia y Basica Validos 0 6 40,0 40,0 40,0
1 1 6,7 6,7 46,7
2 2 13,3 13,3 60,0
3 1 6,7 6,7 66,7
4 1 6,7 6,7 73,3
5 1 6,7 6,7 80,0
7 1 6,7 6,7 86,7
8 2 13,3 13,3 100,0
Total 15 100,0 100,0
E. Diferencial Vélidos 0 9 69,2 75,0 75,0
3 1 7.7 8,3 83,3
5 1 7.7 8,3 91,7
7 1 7,7 8,3 100,0
Total 12 92,3 100,0
Perdidos  No responde 1 7,7
Total 13 100,0
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Tabla N° 30: Datos: Escala de Porcentaje

Mapas Conceptuales

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje

Pedagogica y Frecuencia | Porcentaje valido acumulado

F. Pedagodgica Validos 0 7 43,8 43,8 43,8
3 1 6,3 6,3 50,0
4 3 18,8 18,8 68,8
7 3 18,8 18,8 87,5
8 2 12,5 12,5 100,0
Total 16 100,0 100,0

E. Fisica Validos 0 8 57,1 61,5 61,5
2 1 71 7,7 69,2
3 1 71 7,7 76,9
7 1 71 7,7 84,6
8 1 71 7,7 92,3
10 1 71 7,7 100,0
Total 13 92,9 100,0

Perdidos  No responde 1 7.1
Total 14 100,0

E. Parvularia y Basica Validos 0 4 26,7 26,7 26,7
2 1 6,7 6,7 33,3
3 2 13,3 13,3 46,7
4 1 6,7 6,7 53,3
5 1 6,7 6,7 60,0
6 1 6,7 6,7 66,7
8 1 6,7 6,7 73,3
9 1 6,7 6,7 80,0
10 2 13,3 13,3 93,3
11 1 6,7 6,7 100,0
Total 15 100,0 100,0

E. Diferencial Validos 0 5 38,5 38,5 38,5
2 1 7,7 7,7 46,2
3 3 23,1 23,1 69,2
5 2 15,4 15,4 84,6
6 1 7,7 7,7 92,3
9 1 7,7 7,7 100,0
Total 13 100,0 100,0




Tabla N° 31:Datos: Escala de Porcentaje

Material Didactico

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje
Pedagogica y Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
F. Pedagodgica Validos 0 8 50,0 50,0 50,0
1 1 6,3 6,3 56,3
3 1 6,3 6,3 62,5
5 1 6,3 6,3 68,8
6 2 12,5 12,5 81,3
8 1 6,3 6,3 87,5
9 1 6,3 6,3 93,8
10 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0
E. Fisica Validos 0 10 71,4 76,9 76,9
2 2 14,3 15,4 92,3
20 1 7.1 7,7 100,0
Total 13 92,9 100,0
Perdidos  No responde 1 71
Total 14 100,0
E. Parvularia y Basica Vaélidos 0 3 20,0 20,0 20,0
1 2 13,3 13,3 33,3
2 1 6,7 6,7 40,0
3 2 13,3 13,3 53,3
4 3 20,0 20,0 73,3
5 3 20,0 20,0 93,3
13 1 6,7 6,7 100,0
Total 15 100,0 100,0
E. Diferencial Vaélidos 0 6 46,2 50,0 50,0
2 1 7.7 8,3 58,3
3 1 7.7 8,3 66,7
4 2 15,4 16,7 83,3
5 2 15,4 16,7 100,0
Total 12 92,3 100,0
Perdidos  No responde 1 77
Total 13 100,0
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Tabla N° 32: Datos: Escala de Porcentaje

Portafolios

Tipos de Formacién: Porcentaje Porcentaje

Pedagogica y Frecuencia | Porcentaje valido acumulado

F. Pedagdgica Validos 0 6 37,5 37,5 37,5
3 3 18,8 18,8 56,3
4 1 6,3 6,3 62,5
5 2 12,5 12,5 75,0
6 1 6,3 6,3 81,3
7 1 6,3 6,3 87,5
8 2 12,5 12,5 100,0
Total 16 100,0 100,0

E. Fisica Validos 0 7 50,0 53,8 53,8
3 4 28,6 30,8 84,6
5 2 14,3 15,4 100,0
Total 13 92,9 100,0

Perdidos  No responde 1 71
Total 14 100,0

E. Parvularia y Basica Vaélidos 0 5 33,3 33,3 33,3
2 2 13,3 13,3 46,7
3 1 6,7 6,7 53,3
4 2 13,3 13,3 66,7
5 2 13,3 13,3 80,0
6 1 6,7 6,7 86,7
7 1 6,7 6,7 93,3
9 1 6,7 6,7 100,0
Total 15 100,0 100,0

E. Diferencial Validos 0 4 30,8 30,8 30,8
2 3 23,1 23,1 53,8
3 3 23,1 23,1 76,9
4 1 7,7 7,7 84,6
6 1 7,7 7,7 92,3
7 1 7,7 7,7 100,0
Total 13 100,0 100,0
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Tabla N° 33: Datos: Escala de Porcentaje

Pruebas Escritas

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje

Pedagdgica y Frecuencia | Porcentaje valido acumulado

F. Pedagogica Validos 0 4 25,0 25,0 25,0
1 2 12,5 12,5 37,5
2 1 6,3 6,3 43,8
3 1 6,3 6,3 50,0
4 3 18,8 18,8 68,8
6 3 18,8 18,8 87,5
9 1 6,3 6,3 93,8
11 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0

E. Fisica Validos 0 2 14,3 15,4 15,4
1 4 28,6 30,8 46,2
2 1 7.1 7,7 53,8
4 4 28,6 30,8 84,6
5 1 7.1 7,7 92,3
20 1 7.1 7,7 100,0
Total 13 92,9 100,0

Perdidos  No responde 1 71
Total 14 100,0

E. Parvularia y Basica Validos 0 1 6,7 6,7 6,7
1 2 13,3 13,3 20,0
2 1 6,7 6,7 26,7
3 2 13,3 13,3 40,0
4 1 6,7 6,7 46,7
6 2 13,3 13,3 60,0
7 1 6,7 6,7 66,7
8 2 13,3 13,3 80,0
9 1 6,7 6,7 86,7
10 1 6,7 6,7 93,3
11 1 6,7 6,7 100,0
Total 15 100,0 100,0

E. Diferencial Validos 0 2 15,4 15,4 15,4
1 3 23,1 23,1 38,5
2 2 15,4 15,4 53,8
4 2 15,4 15,4 69,2
5 2 15,4 15,4 84,6
7 2 15,4 15,4 100,0
Total 13 100,0 100,0




Tabla N° 34: Datos: Escala de Porcentaje

Control de lectura

Tipos de Formacion: Porcentaje Porcentaje

Pedagdgica y Frecuencia | Porcentaje valido acumulado

F. Pedagdgica Validos 0 6 37,5 37,5 37,5
1 1 6,3 6,3 43,8
2 1 6,3 6,3 50,0
3 1 6,3 6,3 56,3
4 1 6,3 6,3 62,5
5 1 6,3 6,3 68,8
6 1 6,3 6,3 75,0
8 2 12,5 12,5 87,5
9 1 6,3 6,3 93,8
11 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0

E. Fisica Validos 0 6 42,9 46,2 46,2
2 1 7,1 7,7 53,8
3 1 71 7,7 61,5
4 1 7,1 7,7 69,2
5 1 71 7,7 76,9
6 2 14,3 15,4 92,3
10 1 7,1 7,7 100,0
Total 13 92,9 100,0

Perdidos  No responde 1 7.1
Total 14 100,0

E. Parvularia y Basica Validos 0 7 46,7 46,7 46,7
3 1 6,7 6,7 53,3
4 2 13,3 13,3 66,7
6 1 6,7 6,7 73,3
9 3 20,0 20,0 93,3
12 1 6,7 6,7 100,0
Total 15 100,0 100,0

E. Diferencial Validos 0 8 61,5 61,5 61,5
2 2 15,4 15,4 76,9
8 1 7,7 7,7 84,6
9 1 7,7 7,7 92,3
10 1 7,7 7,7 100,0
Total 13 100,0 100,0




Tabla N° 35: Datos: Escala de Porcentaje

Talleres de Aplicacion

Tipos de Formacién: Porcentaje Porcentaje

Pedagdgica y Frecuencia | Porcentaje valido acumulado

F. Pedagdgica Validos 0 3 18,8 18,8 18,8
1 7 43,8 43,8 62,5
2 3 18,8 18,8 81,3
3 1 6,3 6,3 87,5
9 2 12,5 12,5 100,0
Total 16 100,0 100,0

E. Fisica Validos 0 1 7.1 7,7 7,7
1 4 28,6 30,8 38,5
2 5 35,7 38,5 76,9
5 1 71 7,7 84,6
7 1 7.1 7,7 92,3
30 1 7.1 7,7 100,0
Total 13 92,9 100,0

Perdidos  No responde 1 71
Total 14 100,0

E. Parvularia y Basica Validos 0 2 13,3 13,3 13,3
1 2 13,3 13,3 26,7
2 1 6,7 6,7 33,3
3 3 20,0 20,0 53,3
4 2 13,3 13,3 66,7
5 1 6,7 6,7 73,3
6 2 13,3 13,3 86,7
7 1 6,7 6,7 93,3
14 1 6,7 6,7 100,0
Total 15 100,0 100,0

E. Diferencial Validos 0 4 30,8 30,8 30,8
1 2 15,4 15,4 46,2
2 1 7,7 7,7 53,8
3 2 15,4 15,4 69,2
5 1 7.7 7,7 76,9
6 2 15,4 15,4 92,3
9 1 7.7 7,7 100,0
Total 13 100,0 100,0




Tabla N° 36: Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por procedimientos

evaluativos
Maquetas
Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje
Asignatura Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Catedra Validos 0 15 65,2 83,3 83,3
1 2 8,7 11,1 94,4
4 1 4,3 5,6 100,0
Total 18 78,3 100,0
Perdidos  No responde 5 21,7
Total 23 100,0
Taller Validos 0 3 50,0 50,0 50,0
7 1 16,7 16,7 66,7
13 2 33,3 33,3 100,0
Total 6 100,0 100,0
Tedrico Practica Validos 0 10 90,9 100,0 100,0
Perdidos  No responde 1 9,1
Total 11 100,0
Practica Validos 0 3 100,0 100,0 100,0
Catedra y Taller Validos 0 1 100,0 100,0 100,0
Taller y Tedrico Practica Validos 0 1 100,0 100,0 100,0
Taller y Practica Validos 0 2 66,7 66,7 66,7
12 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0
Catedra, Taller y Validos 4 1 100,0 100,0 100,0
Catedra y Tedrico Validos 0 6 85,7 85,7 85,7
Practica 11 1 14,3 14,3 100,0
Total 7 100,0 100,0
Céatedra, Taller, Tedrico  Validos 0 2 100,0 100,0 100,0
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Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por procedimientos

Tabla N° 37: Datos: Escala de Porcentaje

evaluativos

Exposiciones Orales

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje

Asignatura Frecuencia Porcentaje valido acumulado

Catedra Validos 0 3 13,0 13,0 13,0
1 4 17,4 17,4 30,4
2 5 21,7 21,7 52,2
3 4 17,4 17,4 69,6
4 1 43 43 73,9
5 1 43 43 78,3
7 1 43 43 82,6
8 2 8,7 8,7 91,3
9 1 43 43 95,7
12 1 43 43 100,0
Total 23 100,0 100,0

Taller Validos 1 1 16,7 16,7 16,7
2 1 16,7 16,7 33,3
3 1 16,7 16,7 50,0
5 1 16,7 16,7 66,7
9 1 16,7 16,7 83,3
10 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0

Tedrico Practica Validos 0 1 9,1 9,1 9,1
1 2 18,2 18,2 27,3
2 1 9,1 9,1 36,4
3 1 9,1 9,1 45,5
4 1 9,1 9,1 54,5
6 4 36,4 36,4 90,9
10 1 9,1 9,1 100,0
Total 11 100,0 100,0

Practica Validos 3 1 33,3 33,3 33,3
5 1 33,3 33,3 66,7
9 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra y Taller Validos 2 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Tedrico Practica Validos 3 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Practica Validos 0 1 33,3 33,3 33,3
7 1 33,3 33,3 66,7
8 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra, Taller y Validos 5 1 100,0 100,0 100,0

Catedra y Teodrico Validos 0 1 14,3 14,3 14,3

Practica 1 1 14,3 14,3 28,6
2 1 14,3 14,3 42,9
3 2 28,6 28,6 71,4
7 1 14,3 14,3 85,7
9 1 14,3 14,3 100,0
Total 7 100,0 100,0

Catedra, Taller, Tedrico Validos 1 2 100,0 100,0 100,0
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Tabla N° 38:Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignhatura por procedimientos
evaluativos

Informes Salida a Terreno

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje
Asignatura Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Catedra Validos 0 17 73,9 77,3 77,3
2 1 43 4,5 81,8
3 2 8,7 9,1 90,9
6 1 43 4,5 95,5
10 1 43 4,5 100,0
Total 22 95,7 100,0
Perdidos  No responde 1 4,3
Total 23 100,0
Taller Validos 0 2 33,3 33,3 33,3
4 2 33,3 33,3 66,7
5 1 16,7 16,7 83,3
12 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0
Tedrico Practica Validos 0 4 36,4 40,0 40,0
1 3 27,3 30,0 70,0
2 1 9,1 10,0 80,0
5 1 9,1 10,0 90,0
8 1 9,1 10,0 100,0
Total 10 90,9 100,0
Perdidos  No responde 1 9,1
Total 11 100,0
Practica Validos 0 1 33,3 33,3 33,3
6 1 33,3 33,3 66,7
7 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0
Catedra y Taller Validos 0 1 100,0 100,0 100,0
Taller y Tedrico Practica Validos 0 1 100,0 100,0 100,0
Taller y Practica Validos 0 2 66,7 66,7 66,7
13 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0
Catedra, Tallery Validos 0 1 100,0 100,0 100,0
Catedra y Teorico Validos 0 5 71,4 71,4 71,4
Préactica 7 1 14,3 14,3 85,7
8 1 14,3 14,3 100,0
Total 7 100,0 100,0
Catedra, Taller, Tedrico  Validos 0 2 100,0 100,0 100,0




Tabla N° 39: Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por procedimientos

evaluativos

Mapas Conceptuales

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje

Asignatura Frecuencia | Porcentaje valido acumulado

Catedra Validos 0 7 30,4 31,8 31,8
3 5 21,7 22,7 54,5
4 3 13,0 13,6 68,2
6 1 4,3 4,5 72,7
7 3 13,0 13,6 86,4
8 1 43 4,5 90,9
9 2 8,7 9,1 100,0
Total 22 95,7 100,0

Perdidos  No responde 1 4,3
Total 23 100,0

Taller Validos 0 3 50,0 50,0 50,0
3 1 16,7 16,7 66,7
8 2 33,3 33,3 100,0
Total 6 100,0 100,0

Tedrico Practica Validos 0 4 36,4 36,4 36,4
2 1 9,1 9,1 45,5
4 1 9,1 9,1 54,5
5 3 27,3 27,3 81,8
7 1 9,1 9,1 90,9
10 1 9,1 9,1 100,0
Total 11 100,0 100,0

Practica Validos 0 3 100,0 100,0 100,0

Catedra y Taller Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Tedrico Practica Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Practica Validos 0 2 66,7 66,7 66,7
10 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra, Taller y Validos 3 1 100,0 100,0 100,0

Catedra y Teorico Validos 0 3 429 429 42,9

Practica 6 1 14,3 14,3 57,1
8 1 14,3 14,3 71,4
10 1 14,3 14,3 85,7
11 1 14,3 14,3 100,0
Total 7 100,0 100,0

Catedra, Taller, Tedérico Validos 2 2 100,0 100,0 100,0
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Tabla N° 40: Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por procedimientos
evaluativos

Material Didactico

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje
Asignatura Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Catedra Validos 0 10 43,5 45,5 45,5
3 1 4,3 4,5 50,0
4 2 8,7 9,1 59,1
5 5 21,7 22,7 81,8
6 1 4,3 4,5 86,4
8 1 4,3 4,5 90,9
9 1 4,3 4,5 95,5
13 1 4,3 4,5 100,0
Total 22 95,7 100,0
Perdidos  No responde 1 4,3
Total 23 100,0
Taller Validos 0 2 33,3 33,3 33,3
1 2 33,3 33,3 66,7
2 1 16,7 16,7 83,3
10 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0
Tedrico Practica Validos 0 5 45,5 50,0 50,0
2 1 9,1 10,0 60,0
3 1 9,1 10,0 70,0
4 2 18,2 20,0 90,0
20 1 9,1 10,0 100,0
Total 10 90,9 100,0
Perdidos  No responde 1 9,1
Total 11 100,0
Practica Validos 0 2 66,7 66,7 66,7
5 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0
Catedra y Taller Validos 0 1 100,0 100,0 100,0
Taller y Tedrico Practica Validos 6 1 100,0 100,0 100,0
Taller y Practica Validos 0 2 66,7 66,7 66,7
2 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0
Catedra, Taller y Validos 0 1 100,0 100,0 100,0
Catedra y Tedrico Validos 0 4 57,1 57,1 57,1
Practica 1 1 14,3 14,3 71,4
2 1 14,3 14,3 85,7
4 1 14,3 14,3 100,0
Total 7 100,0 100,0
Catedra, Taller, Tedrico  Validos 3 2 100,0 100,0 100,0




Tabla N° 41: Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por procedimientos

evaluativos
Portafolios

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje

Asignatura Frecuencia | Porcentaje valido acumulado

Catedra Validos 0 9 39,1 40,9 40,9
2 2 8,7 9,1 50,0
3 3 13,0 13,6 63,6
4 2 8,7 9,1 72,7
5 3 13,0 13,6 86,4
6 1 4,3 4,5 90,9
8 2 8,7 9,1 100,0
Total 22 95,7 100,0

Perdidos  No responde 1 4,3
Total 23 100,0

Taller Validos 0 2 33,3 33,3 33,3
5 1 16,7 16,7 50,0
6 2 33,3 33,3 83,3
9 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0

Teorico Practica Validos 0 3 27,3 27,3 27,3
3 3 27,3 27,3 54,5
4 1 9,1 9,1 63,6
5 2 18,2 18,2 81,8
7 2 18,2 18,2 100,0
Total 11 100,0 100,0

Practica Validos 2 1 33,3 33,3 33,3
3 1 33,3 33,3 66,7
4 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra y Taller Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Teodrico Practica  Validos 7 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Practica Validos 2 1 33,3 33,3 33,3
3 2 66,7 66,7 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra, Tallery Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Catedra y Tedrico Validos 0 4 57,1 57,1 57,1

Practica 2 1 14,3 14,3 71,4
3 2 28,6 28,6 100,0
Total 7 100,0 100,0

Catedra, Taller, Tedrico  Validos 0 2 100,0 100,0 100,0
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Tabla N° 42:Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por procedimientos
evaluativos

Disefio de Proyectos

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje
Asignatura Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Catedra Validos 0 16 69,6 72,7 72,7
1 1 4,3 4,5 77,3
2 1 4,3 4,5 81,8
4 2 8,7 9,1 90,9
6 1 4,3 4,5 95,5
10 1 4,3 4,5 100,0
Total 22 95,7 100,0
Perdidos  No responde 1 4.3
Total 23 100,0
Taller Validos 0 1 16,7 16,7 16,7
2 3 50,0 50,0 66,7
7 1 16,7 16,7 83,3
9 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0
Tedrico Practica Validos 0 6 54,5 60,0 60,0
3 1 9,1 10,0 70,0
5 1 9,1 10,0 80,0
6 1 9,1 10,0 90,0
10 1 9,1 10,0 100,0
Total 10 90,9 100,0
Perdidos  No responde 1 9,1
Total 11 100,0
Practica Validos 1 2 66,7 66,7 66,7
4 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0
Catedra y Taller Validos 1 1 100,0 100,0 100,0
Taller y Teodrico Practica  Validos 2 1 100,0 100,0 100,0
Taller y Practica Validos 0 1 33,3 33,3 33,3
3 1 33,3 33,3 66,7
9 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0
Catedra, Tallery Validos 0 1 100,0 100,0 100,0
Catedra y Tedrico Validos 0 6 85,7 85,7 85,7
Practica 7 1 14,3 14,3 100,0
Total 7 100,0 100,0
Catedra, Taller, Tedrico  Validos 0 2 100,0 100,0 100,0




Tabla N° 43: Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por procedimientos
evaluativos

Simulaciones

Caracterizacién/Tipo Porcentaje Porcentaje

Asignatura Frecuencia | Porcentaje valido acumulado

Catedra Validos 0 13 56,5 56,5 56,5
1 1 43 43 60,9
2 1 43 43 65,2
5 1 43 43 69,6
7 2 8,7 8,7 78,3
8 3 13,0 13,0 91,3
10 1 43 43 95,7
11 1 43 43 100,0
Total 23 100,0 100,0

Taller Validos 0 3 50,0 50,0 50,0
7 1 16,7 16,7 66,7
8 1 16,7 16,7 83,3
11 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0

Teodrico Practica Validos 0 3 27,3 30,0 30,0
1 1 9,1 10,0 40,0
2 2 18,2 20,0 60,0
6 1 9,1 10,0 70,0
7 2 18,2 20,0 90,0
10 1 9,1 10,0 100,0
Total 10 90,9 100,0

Perdidos  No responde 1 9,1
Total 11 100,0

Practica Validos 0 3 100,0 100,0 100,0

Catedra y Taller Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Teorico Practica Validos 8 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Practica Validos 0 1 33,3 33,3 33,3
5 1 33,3 33,3 66,7
6 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra, Tallery Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Catedra y Tedrico Validos 0 3 42,9 42,9 42,9

Practica 5 4 57,1 57,1 100,0
Total 7 100,0 100,0

Catedra, Taller, Tedrico Validos 0 2 100,0 100,0 100,0




Tabla N° 44: Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignhatura por procedimientos

evaluativos

Control de lectura

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje

Asignatura Frecuencia | Porcentaje valido acumulado

Catedra Validos 0 10 43,5 455 45,5
1 1 43 4,5 50,0
2 1 43 4,5 54,5
3 1 43 4,5 59,1
4 1 4,3 4,5 63,6
6 1 4,3 4,5 68,2
8 2 8,7 9,1 77,3
9 4 17,4 18,2 95,5
11 1 4,3 4,5 100,0
Total 22 95,7 100,0

Perdidos  No responde 1 4,3
Total 23 100,0

Taller Validos 0 1 16,7 16,7 16,7
4 2 33,3 33,3 50,0
5 1 16,7 16,7 66,7
8 1 16,7 16,7 83,3
12 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0

Tedrico Practica Validos 0 5 455 455 45,5
2 2 18,2 18,2 63,6
4 1 9,1 9,1 72,7
5 1 9,1 9,1 81,8
6 1 9,1 9,1 90,9
10 1 9,1 9,1 100,0
Total 11 100,0 100,0

Practica Validos 0 3 100,0 100,0 100,0

Catedra y Taller Validos 3 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Tedrico Practica  Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Taller y Practica Validos 0 2 66,7 66,7 66,7
6 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0

Catedra, Taller y Validos 0 1 100,0 100,0 100,0

Catedra y Tedrico Validos 0 2 28,6 28,6 28,6

Practica 2 1 14,3 14,3 42,9
3 1 14,3 14,3 57,1
6 1 14,3 14,3 71,4
9 1 14,3 14,3 85,7
10 1 14,3 14,3 100,0
Total 7 100,0 100,0

Céatedra, Taller, Tedrico  Validos 0 2 100,0 100,0 100,0

47



Tabla N° 45:Datos: Escala de Porcentaje

Andlisis de datos: Caracterizacion de la asignatura por procedimientos
evaluativos

Otro (Indique)

Caracterizacion/Tipo Porcentaje Porcentaje
Asignatura Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Catedra Validos 0 13 56,5 72,2 72,2
15 5 21,7 27,8 100,0
Total 18 78,3 100,0
Perdidos  No responde 5 21,7
Total 23 100,0
Taller Validos 0 2 33,3 50,0 50,0
14 1 16,7 25,0 75,0
15 1 16,7 25,0 100,0
Total 4 66,7 100,0
Perdidos  No responde 2 33,3
Total 6 100,0
Tedrico Practica Validos 0 4 36,4 66,7 66,7
6 1 9,1 16,7 83,3
15 1 9,1 16,7 100,0
Total 6 54,5 100,0
Perdidos  No responde 5 45,5
Total 11 100,0
Practica Validos 0 1 33,3 33,3 33,3
2 1 33,3 33,3 66,7
10 1 33,3 33,3 100,0
Total 3 100,0 100,0
Catedra y Taller Validos 0 1 100,0 100,0 100,0
Taller y Tedrico Practica Perdidos  No responde 1 100,0
Taller y Practica Validos 0 3 100,0 100,0 100,0
Catedra, Tallery Validos 0 1 100,0 100,0 100,0
Céatedra y Tedrico Validos 0 3 42,9 50,0 50,0
Practica 2 1 14,3 16,7 66,7
4 1 14,3 16,7 83,3
6 1 14,3 16,7 100,0
Total 6 85,7 100,0
Perdidos  No responde 1 14,3
Total 7 100,0
Catedra, Taller, Tedrico Validos 0 2 100,0 100,0 100,0
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