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INTRODUCCION

La Convergencia Europea propone un nuevo Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) que se concreta en una reforma del sistema universitario orientada a
la calidad de la Educacién Superior y su impacto en la sociedad. El nuevo modelo
educativo implica un cambio tanto de la estructura educativa (sistema de créditos
ECTS, titulaciones de grado y postgrado), como de las précticas de los agentes
educativos (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2003). La reforma del
proceso de ensefianza/aprendizaje se fundamenta en el cambio de paradigma
demandado por la investigacion en Educacién Superior (Biggs, 1999; Prosser y
Trigwell, 1999; Ramsden, 2003; Zimmerman y Shunck, 1989) y requiere un andlisis de
sus caracteristicas; tanto las referidas a la ensefianza y el profesorado, como las
concernientes al aprendizaje y el alumnado: las concepciones, las estrategias de
aprendizaje, los motivos y los modos mas habituales de aprender (Cruz-Tomé, 2003;

Fernandez y Fernandez, 2006).
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La filosofia de la Convergencia Europea propone una Educacion Superior
centrada en los estudiantes y en el aprendizaje. Las instituciones universitarias deben
proporcionar a los estudiantes oportunidades para provocar el cambio en tres areas:
conceptual, procedimental y actitudinal (Real Decreto 1393/2007). La reforma
educativa conlleva, ademas, un cambio en la concepcién de la programacion docente
y su desarrollo. En paises como Espafia, la adaptacién al EEES supone romper con una
concepcidn tradicional de la Educacidon Superior, centrada en el profesor y la
ensefianza; precisando un cambio tanto de las concepciones, como de los modos de
aprendizaje y de ensefianza del alumnado y del profesorado. Estos cambios pueden
ser lentos y costosos debido a las practicas de ensefianza al uso, que presentan unas
condiciones de ratio profesor/alumno, sistemas de evaluacién y dedicacién del
docente que la reforma universitaria debe ponderar. Por otra parte, el cambio en las
concepciones y modos de estudio puede provocar otros problemas, como por
ejemplo, las reticencias y quejas del alumnado hacia un trabajo mas auténomo que
serd uno de los obstaculos con el que se pueden encontrar las adaptaciones de las

titulaciones al crédito ECTS (Cruz-Tomé, 2003; Kember, Jenkins y Ng, 2004).

Ahora bien, el interés manifiesto del EEES por la calidad de Ia
ensefianza/aprendizaje requiere actuaciones que faciliten tanto el conocimiento del
estado de la educacion en las universidades, como la intervencién para la mejora. El
apoyo institucional a la investigacion educativa en las universidades se ha
materializado en un aumento de la financiacién de proyectos de investigacién e

innovacion centrados en la mejora del proceso de ensefianza/aprendizaje.

El trabajo que se presenta surge en el seno del proyecto de investigacion
titulado Mejora de la autorregulacion del aprendizaje, en estudiantes universitarios, a
través de estrategias de ensefianza reguladas “on-line” (ref.: BSO2003-06493) vy

dirigido por el Dr. Jesus de la Fuente Arias de la Universidad de Almeria. El proyecto
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ha sido subvencionado con cargo al Fondo Nacional de Desarrollo de la Investigacién
Cientifica y Técnica, dentro del Programa Nacional I+D en la convocatoria 2003-2006.

En el que la doctoranda fue becaria de Formacién de Personal Investigador.

El trabajo que aqui se presenta cubre uno de los objetivos del proyecto
mencionado: “Construir un modelo empirico, a partir del modelo racional ya
existente, que permita identificar, evaluar e intervenir el grado en que las
concepciones disefio y desarrollo de los procesos de ensefianza y de aprendizaje
determinan el producto de los mismos, tanto en los profesores como en los alumnos
universitarios, asi como las relaciones de interdependencia existentes entre ellos”.
Para cumplir este objetivo, se analiza |la ensefianza/aprendizaje desde la posicion de
los universitarios y lo hace desde una perspectiva cognitiva, concretamente
enmarcada en la confluencia de dos teorias tradicionalmente separadas: el
aprendizaje autorregulado (Pintrich, 1999; 2004; Zimmerman y Shunck, 1989; 2001) y
los enfoques de aprendizaje (Biggs, 1999; 2001). El modelo que se propone es el
Modelo DIDEPRO (De la Fuente y Justicia, 2000) que se crea a partir del Modelo 3P
de Biggs (2001). El nuevo modelo es una version actualizada y mejorada que
pretende explicar el proceso de ensefianza/aprendizaje (De la Fuente y lusticia,

2007).

El proceso que defiende el Modelo DIDEPRO es un sistema interactivo que se
organiza en tres momentos: presagio, proceso y producto. En el presagio se analizan
variables referidas a las caracteristicas contextuales y a las caracteristicas personales
(aportacion del Modelo 3P). El momento proceso se subdivide en dos fases (con
aportacion tedrica del Modelo DIDEPRO y con nuevas evidencias empiricas): disefio y
desarrollo, en los que se analizan caracteristicas académicas de los aprendices:
autoeficacia y confianza académica (Bandura, 1997; Pajares, 2002b; Pintrich, 2004;

Zimmerman, 2000); enfoques de aprendizaje (Biggs, 1999; Prosser y Trigwell, 1999);
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autorregulacién del aprendizaje (Lonka, Olkinoura y Makinen, 2004; Pintrich, 2004;
Vermunt y Verloop, 1999; Zimmerman, 2000); concepciones de aprendizaje,
expectativas y percepciones de la ensefianza (Entwistle y Tait, 1990; Hativa y
Birenbaum, 2000; Prosser y Trigwell, 1999; Sander, Stevenson, King y Coates, 2000;
Trigwell, Prosser y Waterhouse, 1999; Vermunt y Verloop, 1999). Por ultimo, el

momento producto se refiere a los resultados del aprendizaje.

El trabajo pretende evaluar el modelo, analizar las relaciones entre las
variables propias de cada momento y predecir el rendimiento a partir de ellas. El fin
ultimo es aportar informacién, especialmente en el contexto de estudio, tanto de la
ensefianza/aprendizaje desde la perspectiva del universitario, como de la prediccion
del rendimiento y la satisfaccidn. El conocimiento de estas relaciones y la validacion
del modelo se pronostican como una aportacidon para la adaptacién al EEES, que
ayude a conocer y facilitar las modificaciones de aquellas concepciones, expectativas,
confianza académica, procesos de aprendizaje y autorregulacién que no se ajustan a

la reforma de la Educacién Superior.

Para tal fin, el trabajo de investigacidon se estructura en dos bloques: marco
tedrico y trabajo empirico, propiamente dicho. El marco tedrico ocupa los cuatro
primeros capitulos y el trabajo empirico los cuatro restantes. En general, todo el
informe sigue una organizacién basada en el Modelo DIDEPRO. Las referencias

bibliograficas se recogen al final del trabajo.

El capitulo primero contiene los planteamientos tedricos acerca de la
ensefianza/aprendizaje en la universidad desde una perspectiva cognitiva, incluyendo
especificamente dos teorias actuales sobre el aprendizaje académico: el aprendizaje
autorregulado y los enfoques de aprendizaje. Finalmente, se describe la construccion
y estructura del Modelo DIDEPRO, sus fuentes tedricas y empiricas. Los demads

capitulos del marco tedrico -segundo, tercero y cuarto- responden a los momentos
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presagio-proceso-producto, respectivamente. De modo general, se hace una
aclaraciéon de los constructos, conceptos y variables que se manejan y son objeto de
estudio de cada momento, basada en una revision en profundidad de las
investigaciones existentes sobre cada momento. Asi, en el capitulo segundo se
definen y delimitan las caracteristicas personales (edad, género y autorregulacion
personal) y contextuales (nacionalidad, universidad y titulacién) incluidas en el
momento presagio y se presentan los hallazgos de las investigaciones sobre las
variables presagio en relacién con otras variables del aprendizaje (pertenecientes al

momento proceso).

El capitulo tercero, dedicado al estudio del momento proceso, aclara los
constructos analizados en las fases de disefio (concepciones de
ensefianza/aprendizaje, confianza académica, expectativas de ensefianza vy
planificacién del aprendizaje) y desarrollo (percepciones de la ensefianza,
autorregulacion del aprendizaje y enfoques de aprendizaje). A su vez, se presenta
una revision de investigaciones sobre la relaciones entre variables tradicionalmente
estudiadas en el momento proceso y se extraen unas conclusiones tedrico-empiricas

y metodoldgicas utiles para el desarrollo de este trabajo.

El capitulo cuarto sobre el producto del aprendizaje describe los tipos de
resultados del Modelo DIDEPRO: cualitativos, cuantitativos y afectivos. A su vez,
define el caracter del rendimiento y la satisfaccion de los universitarios. Expone las
investigaciones tanto referidas a las relaciones y efecto de las variables presagio y
proceso en el producto, como a la prediccion del rendimiento. En este capitulo
también se extraen conclusiones sobre los hallazgos y metodologia de las

investigaciones revisadas.

El bloque del trabajo empirico se organiza seguin la estructura del Modelo

DIDEPRO. Comienza en el capitulo quinto, donde se expone el planteamiento del
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problema de esta investigacidon, los objetivos generales y especificos y, finalmente,
las hipodtesis derivadas de la revision tedrica. El capitulo sexto plantea el método
seguido, especificando las diversas muestras utilizadas para cada momento del
modelo: presagio, proceso (disefio y desarrollo) y producto. Incluye la descripcion de
las variables estudiadas y los instrumentos utilizados para mediarlas. Por ultimo, se
expone el procedimiento seguido y disefio para la consecucién de los objetivos. El
capitulo séptimo se centra en la exposicion de los resultados que concluye con el
andlisis de dos modelos extraidos del Modelo DIDEPRO: modelo con la variable de
autorregulacién del aprendizaje y modelo con la variable percepciones de la

ensefanza.

Por ultimo, en el capitulo octavo se discuten los resultados con respecto a las
hipdtesis planteadas y a los hallazgos de otras investigaciones y se presentan las
conclusiones generales. También se exponen las limitaciones encontradas en el
desarrollo de la investigacién y unas propuestas de mejora para posteriores trabajos.
Finalmente, se cierra el capitulo aportando posibles lineas de investigacion e

innovacion para el futuro que se pueden derivar del trabajo.
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CAPITULO I. PROCESO DE ENSENANZA/APRENDIZAJE

COMO OBIJETO DE ESTUDIO

1. LA PERSPECTIVA COGNITIVA DEL APRENDIZAJE Y DE LA ENSENANZA.

Desde la década de los cincuenta la perspectiva cognitiva comenzd a tomar
importancia en la Psicologia y en la Educacién. Esta perspectiva ha ido modificAndose
paulatinamente, creandose diversas teorias y paradigmas. Asi, se ha redefinido el
concepto de aprendizaje y el de ensefianza. Hay caracteristicas comunes que
confieren la identidad de cognitivas a estas teorias. Una de ellas es la importancia
otorgada al desarrollo cognitivo de la persona que, en este trabajo, concierne a la
Educacidn Superior. Otra se concreta en la explicacion del aprendizaje a través de
estructuras internas. Los tedricos cognitivos pretenden explicar como se configuran
dichas estructuras internas, siendo algunos hallazgos corroborados por los estudios

de neuropsicologia.
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Los psicdlogos cognitivos y neuropsicélogos defienden que la caracteristica
de la naturaleza humana es su raciocinio. Del mismo modo que los peces estan
biolégicamente disefiados para nadar y las aves para volar, el ser humano esta
perfectamente disefiado para aprender y razonar. El cerebro estd disefiado para
adquirir y procesar todo lo que le rodea, después e incluso antes de nacer. La
neuropsicologia se encarga del estudio fisico del cerebro durante el aprendizaje. El
trabajo de Manfred Spitzer (Spitzer, 2005) puede ser un referente inicial para
conocer algunos hallazgos elementales en este campo de estudio. La neuropsicologia
defiende que el aprendizaje es el proceso por el que se crean y cambian las
representaciones del exterior (impresiones del entorno que se captan vy
permanecen). Entre sus hallazgos debe destacarse especialmente la explicacién de
los mapas corticales y la interconexion entre ellos. Estos hallazgos pueden
relacionarse con los postulados de las teorias que componen la perspectiva cognitiva
del aprendizaje, como por ejemplo el Procesamiento de la Informacién. El
intercambio de informacidon entre las areas corticales no primarias (no reciben
informacion directa del exterior, sino de las d&reas primarias) determina la
profundidad del procesamiento de la informacion. Dicha profundidad puede ser
favorecida con las estrategias de aprendizaje, la metacognicién y el desarrollo de la

autorregulacion en el alumnado.

El aprendizaje escolar o académico ha sido otro de los tdpicos centrales de la
psicologia cognitiva. El estudio del aprendizaje académico ha provocado la aparicidn
de un gran numero de perspectivas y teorias que han sido compiladas en manuales y
capitulos sobre el aprendizaje (Pozo, 1989; Barca, Gonzalez-Pienda, Cabanach y
Escoriza, 1996; Beltrdn y Genovard, 1996; Delval, 2000; Mayer, 1992; Trianes y
Gallardo, 1998; Schunk, 1997). Muchas de estas teorias se han desarrollado sin

apenas considerar uno de los distintivos del aprendizaje académico, la potencialidad
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de ser provocado por terceros. En otras palabras, muchos trabajos y estudios se han
realizado al margen de la ensefianza, no considerando la influencia que ésta posee
sobre el aprendizaje académico. En los contextos formales, como el del presente
estudio, aprendizaje y ensefanza son procesos interactivos que deben considerarse
como un mismo proceso integrador, el proceso ensefianza/aprendizaje. No obstante,

resulta necesario delimitar el concepto de aprendizaje y ensefianza.

1.1. Aprendizaje y ensefianza

Las definiciones de aprendizaje se encuentran supeditadas a la perspectiva
desde la que se estudian. En la presentacion y explicacién de diversas perspectivas un
referente tradicional es Mayer (1992). Este autor realizé una comparacién entre las
perspectivas de aprendizaje mas destacadas del momento y distinguiéd dos: la
conductual y la cognitiva. A diferencia de otros autores, Mayer (1992) centré la
exposicidén de las perspectivas en el dmbito académico y subdividié la perspectiva
cognitiva en dos lineas de investigacion, obteniendo las tres denominadas metaforas
de Mayer: (1) aprendizaje como adquisicion de respuestas, (2) aprendizaje como
adquisicion de conocimiento y (3) aprendizaje como construccion del significado
(Figura 1). Las dos ultimas metaforas estan incluidas en la perspectiva cognitiva,

siendo éstas el objeto de estudio de este apartado.

La primera metéfora cognitiva concibié el aprendizaje como la adquisicién de
conocimientos. A diferencia de la conductista, el aprendizaje se centré en los
contenidos y no en los comportamientos. Desde esta perspectiva el aprendiz es visto
como un receptor que almacena la informacion. Por tanto, el profesorado sélo se
preocupa de transmitir los contenidos propuestos en el curriculum. Pozo (2003)

analizé mas exhaustivamente esta concepcion y presentd detalladamente el

11
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aprendizaje como la adquisicion de diversos conocimientos: conductas,
informaciones, representaciones y el conocimiento en si.
Figura 1. Las tres metaforas del aprendizaje (adaptado de Mayer, 1992; p.244).

Perspectiva Aprendizaje Ensefianza Foco instruccional Resultados

Conductual

Cognitiva

Adquisicion de
respuestas

Adquisicion del
conocimiento

Suministro de
feedback

Transmisién de
informacion

Centrado en el
curriculum
(conductas correctas)

Centrado en el
curriculum
(informacion
apropiada)

Cuantitativos
(fuerzas de las
asociaciones)

Cuantitativos
(cantidad de
informacién)

Construccion
del significado

Procesamiento
cognitivo

Centrado en el
estudiante
(procesamiento
significativo)

Cualitativos
(estructura del
conocimiento)

Entre las teorias y tedricos de la concepcién del aprendizaje como adquisicidon
del conocimiento se encuentran: la Teoria de la Gestalt (Wertheimer, 1959), la Teoria
del Procesamiento de la Informacién (Miller, 1956) y Teoria de la Arquitectura
Cognitiva (ACT; Anderson, 1983). Un ejemplo de la influencia de las teorias con esta
concepcion del aprendizaje se encuentra en la filosofia educativa que inspird la Ley

General de Educacién de 1970.

La segunda concepcién cognitiva del aprendizaje surgié alrededor de los
ochenta y definid el aprendizaje como la construccién por parte del aprendiz de su
propio conocimiento. La ensefianza, por tanto, se centra en los procesos cognitivos
del aprendiz y presta especial atencién a las estrategias cognitivas y metacognitivas

en cada dominio. El profesorado media en el procesamiento y construccion del
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conocimiento, mientras que el aprendiz procesa activamente la informacidn,

construye el significado y autorregula su aprendizaje.

El resultado de este proceso de ensefianza/aprendizaje no es la cantidad,
sino la calidad del conocimiento. Por tanto, el principio de esta metafora estd en el
aprender a aprender. Y éste es el espiritu que inspira la Ley Organica General del
Sistema Educativo de 1990 y otras leyes posteriores. Actualmente, esta concepcion
del proceso de ensefianza/aprendizaje aparece en la reforma de la Educacién
Superior en Europa, en el denominado Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES;

Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2003).

Numerosos tedricos, desde esta ultima concepcidn, han desarrollado teorias
sobre el aprendizaje humano. Y se pueden agrupar en tres movimientos. Uno de
ellos, de procedencia principalmente europea, se refiere al movimiento
Constructivista, que integra entre otras teorias, la Teoria Genética (Piaget, 1929); la
Teoria Socio-Cultural (Vygotsky, 1962) y el Aprendizaje Significativo (Ausubel, 1963).
Otro movimiento procede de Norteamérica y posee una mayor influencia del
procesamiento de la informacion. Algunas teorias o lineas de investigacion que se
integran en esta corriente son: la Metacognicion (Flavell, 1976) y los Estilos de

Aprendizaje (Sternberg, 1997).

Un tercer movimiento surgié del paradigma cualitativo, concretamente de la
Fenomenografia. Pero también se nutre tanto de los hallazgos del movimiento
Constructivista, como de los aportados por la corriente del Procesamiento de la
Informacién. Los tedricos mas relevantes de este movimiento son europeos y
australianos, e integran varios grupos de investigacion. El grupo de Gotemburgo
(Suiza) dirigido por Marton y Séaljo (1976 a y b), el grupo de Lancaster (Gran Bretafia)
dirigido por Entwistle, 1988, el grupo de Australia dirigido por Biggs (1989) y por

ultimo, ha surge el grupo de Holanda, dirigido por Vermunt (1996).

13
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El proceso de ensefianza

El estudio y concepto del proceso de ensefianza depende de la concepcion de
aprendizaje que se adopte. Enmarcado en la concepcion del aprendizaje como
construccion del significado, Sandoval (1995, citado en Justicia, 1996a) define la
ensefianza como las acciones realizadas por el profesorado para facilitar la
construccion de nuevos esquemas o conocimientos mediante alguna forma de
discurso. Las teorias e investigaciones en este dmbito se dirigen principalmente a la
ensefianza en las etapas educativas de infantil, primaria y secundaria, siendo la
Educacidn Superior una etapa poco prolifica en investigaciones sobre la ensefianza.

No obstante, actualmente estos estudios han experimentado mayor auge.

Como prueba del aumento del interés por la ensefianza superior pueden
citarse las teorias propuestas por Ramsden (2003). Este autor define tres teorias
sobre la enseflanza que podrian parearse con las metdforas del aprendizaje
propuestas por Mayer (1992). La principal diferencia entre ambas propuestas reside
en el proceso en el que centran su atencion. Asi, mientras que las metéaforas de
Mayer se centran en el aprendizaje y en el rol del alumnado, las teorias de Ramsden

lo hacen en la ensefianza y en el rol del profesorado universitario.

Las teorias descritas por Ramsden (2003) surgen principalmente de estudios
fenomenograficos que analizan las concepciones de la ensefianza y el aprendizaje del
profesorado. Las teorias constituyen una estructura jerarquizada, donde la Ultima
teoria incluye las estrategias y métodos de las anteriores, pero no a la inversa. Una

breve descripcidn podria ser (Figura 2):

= Teoria 1: ensefianza como transmision. Se defiende |la tarea de ensenar como la

transmision de contenidos o la demostracién de procedimientos; el profesorado

es el centro, debe ser experto en la materia y es quien decide. Adopta un papel
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autoritario y los problemas se situan fuera del profesorado. En esta concepcién
de la ensefianza los estudiantes son malos o buenos y su aprendizaje esta
principalmente determinado por la capacidad y la personalidad de los
estudiantes, que sélo adoptan un papel pasivo. El método de ensefianza mas
utilizado es la leccién o clase magistral. Se mide el rendimiento de forma
cuantitativa, no pudiendo determinar las razones por las que el alumnado
fracasa en su aprendizaje. Actualmente, el profesorado con esta concepcién de
la ensefianza cree que los problemas en la transmisién del conocimiento

pueden ser resueltos sélo con el uso de las tecnologias de la informacion.

Teoria 2: ensefianza como organizacion de la actividad del alumnado. En esta

teoria el foco de atencion se centra en el alumnado, que posee un papel activo.
El profesorado posee un papel de supervisor del proceso. Toma una mayor
importancia la relacién entre docente y estudiantes, el docente se ocupa de los
estudiantes y utiliza el conjunto de procesos necesarios para abordar la materia.
El aprendizaje de estrategias y métodos de ensefianza es necesario. Algunos
métodos de ensefianza que se utilizan para motivar y hacer posible el
aprendizaje activo, son por ejemplo, una evaluacion basada en premios vy
castigos (aprobados y suspensos), técnicas para mejorar la discusién en clases, y
otros procesos que requieren que el alumnado relacione su conocimiento y
experiencia. Cuando el aprendizaje no ocurre, se busca el problema tanto fuera
como dentro del alumnado. En esta teoria se valora el rendimiento de forma

cuantitativa y cualitativa.

Teoria 3: enseflanza como facilitacion del aprendizaje. Esta concepcidn de la

ensefianza es mas compleja que las anteriores. Se considera la ensefianza como
un proceso cooperativo entre docente y aprendiz, que tiene por objeto de

ayudar a cambiar la comprensidn de los aprendices. Docente y estudiantes son
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las “dos caras de la misma moneda” (Ramsden, 2003, p.110). El método usado

depende del contenido a ensefiar y de los problemas del alumnado con el

aprendizaje. Vermunt (2003) defiende la ensefianza basada en la solucién de

problemas como una de las mas eficaces en la Educacién Superior. Se trata de

una ensefianza reflexiva, en las que las actividades de ensefianza son vistas

como

relativas al

contexto,

inciertas y continuamente modificables.

aprendizaje es valorado tanto cuantitativa como cualitativamente.

Figura 2. Teorias de ensefianza universitaria (adaptado de Ramsden, 2003; p.115).

Teoria 1: ensefianza
como transmision

Teoria 2: ensefianza
como organizacion

Teoria 3: ensefianza como
facilitacion del aprendizaje

Foco

Estrategias

Actividades

Mejora
ensefianza

Profesor y contenido

Transmisién de
informacién

Presentacion
principalmente

No reflexivo; dado por
hecho

Alumnado y métodos
de ensefianza

Manejar estrategias de
ensefianza: transmitir
contenidos

‘aprendizaje activo’;
actividad organizada

Aplicacion de
habilidades

Relaciéon entre alumnado y
tipo de asignatura

Dedicarse; exigirse;
imaginarse a si mismo como
un estudiante, solucién de
problemas

Adaptadas sistematicamente
a la comprension del
alumnado

Ensefianza complementada
por la investigacion,
procesos expertos

El

La perspectiva cognitiva es el marco tedrico de gran parte de los estudios

sobre el proceso de ensefianza/aprendizaje en Educacion Superior. Y es en esta

perspectiva en la que se ubica este trabajo, concretamente en los postulados del

grupo de Biggs (1993). El

grupo se encuentra

influenciado, tanto por

la

fenomenografia como por teorias de aprendizaje constructivas y del procesamiento

de la informacion. Los estudios que surgen de este grupo han investigado el
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aprendizaje en diferentes etapas educativas, incluida la Educacién Superior. En los
siguientes apartados se describen las caracteristicas del desarrollo cognitivo de los
universitarios y, ademds, se presentan las teorias cognitivas y los modelos del

proceso de ensefianza/aprendizaje determinantes para este trabajo.

1.2. Desarrollo cognitivo del alumnado universitario, aprendizaje y ensefianza.

El desarrollo cognitivo del alumnado universitario ha sido poco estudiado por
los psicélogos evolutivos. Este hecho puede deberse, principalmente, a dos aspectos.
Por un lado, el rendimiento en las pruebas de inteligencia suele ser mejor entre los
individuos de veinte a treinta afios, luego se estabiliza en torno a los 45 afios
(Whitbourne, 1986). Y por otro lado, los estudios longitudinales sefialan que la
educacién continua mejora los resultados cognitivos en la edad adulta (Schaie, 1983).
En definitiva, parece que la etapa universitaria no es un periodo clave

cognitivamente, como pueden serlo la infancia o la vejez.

Entre los tedricos del desarrollo cognitivo se mantiene el debate sobre el
caracter del cambio cognitivo en la juventud y edad adulta. El desarrollo en la
infancia comprende principalmente mejoras cuantitativas (Lemme, 2003). En este
sentido, Piaget (1972) estudié el desarrollo cognitivo como cambios cuantitativos, y
propuso que este desarrollo culmina en la adolescencia con la etapa de las
operaciones formales. En cambio, otras teorias cognitivas del desarrollo coinciden al
afirmar que, a partir de la adolescencia, los cambios cognitivos son de caracter
cualitativo (Labouvie-Vief, 1984; Perry, 1970; Riegel, 1973; Schaie, 1983). Estos
autores defendieron que el desarrollo cognitivo debe ser estudiado a lo largo de toda

la vida.

17



Proceso de ensefianza/aprendizaje en Educacion Superior

Labouvie-Vief (1984) y Riegel (1973) propusieron una ampliacion de las
etapas de Piaget. Labouvie-Vief distingue entre el pensamiento operacional formal
piagetiano y el pensamiento posformal. Esta autora concluyd que tras la
adolescencia, las experiencias permiten escapar del pensamiento dualista,
caracteristico de la ultima etapa de Piaget, y conquistar una mayor autonomia. De
modo que surge un pensamiento mas complejo, auténomo vy flexible, menos literal y
mas interpretativo que el pensamiento formal. En definitiva, el pensamiento
posformal se caracteriza por la adquisicidon de la autonomia y la toma de decisiones

independientes (Hoffman, Paris y Hall, 1996; Lemme, 2003).

Riegel (1973) también amplid las etapas de Piaget. Este autor propone el
pensamiento dialéctico como un tipo de pensamiento superior al pensamiento
formal. En el pensamiento dialéctico destaca la comprensién de las contradicciones
del entorno vy la integracion de ideas contrarias. Se caracteriza por su relativismo,
contradiccidn y sintesis, e implica una reflexion continua en la que cada idea
interactla con su opuesta hasta llegar a una sintesis y alcanzar un funcionamiento
cognitivo superior. Un aspecto a destacar del pensamiento dialéctico se relaciona con
la poblacién utilizada por Riegel en sus estudios. Utilizd principalmente jévenes
universitarios, a diferencia de los estudios de Labouvie-Vief, que trabajé con jévenes

de ambientes mas variados.

Otro autor cldsico del desarrollo cognitivo de jévenes universitarios fue
William Perry (1970). Este autor fue pionero al incluir el analisis de las percepciones
sobre la naturaleza del conocimiento y su desarrollo en universitarios. Perry (1970)
comenzé explicando la evolucidn cognitiva estructurando el desarrollo intelectual y
ético en nueve fases. Posteriormente (Perry, 1981), sefialé la relevancia del
pensamiento dialéctico de Riegel y lo relacioné con las ultimas fases de su estructura.

En general, el hallazgo mas destacado fue establecer que las concepciones de los
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universitarios sobre el conocimiento evolucionaban desde unas concepciones

dualistas hasta otras relativistas (Beltran, 1999; Craig, 1999, Rodriguez, 2005).

Los resultados de Perry (1970), no obstante, deben ser adoptados con
cautela. Son numerosas las limitaciones que los investigadores han sefialado sobre
este trabajo. Las mas frecuentes se relacionan con las caracteristicas de los
participantes, pues procedian de la misma universidad y eran ingleses, varones y con
un nivel socioecondmico alto. Por tanto, los resultados obtenidos por el estudio no
debieran ser generalizados a universitarios con otras caracteristicas (Hofer y Pintrich,

1997).

Hofer y Pintrich (1997) revisaron otros estudios que superaban de uno u otro
modo las limitaciones de Perry (1970). Basados en las conclusiones de estas
investigaciones, agruparon en cuatro compuestos o clisters las nueve fases descritas

por Perry (Figura 3).

La evolucion a través de las cuatro categorias no afecta de la misma forma ni
con la misma secuencia a todo el alumnado. Al igual que hay estudiantes que
acceden a la Universidad con un razonamiento mas desarrollado que otros, hay
estudiantes que concluyen su etapa universitaria no sélo sin superar la crisis del
relativismo, sino que incluso no llegan a plantearse este cambio. En consecuencia,
algunos estudiantes abandonan la universidad en una posicién ingenua e inmadura,

creyendo en respuestas tajantes y dogmaticas, de verdadero o falso.

Otros estudios centrados en el desarrollo metacognitivo sefialan que el
conocimiento podria avanzar desde un conocimiento mds implicito, ligado al
contexto especifico de la tarea, caracteristico de aprendices de menor edad, hasta el
conocimiento mas explicito y descontextualizado, que pueden conseguir los adultos

(Mateos y Pérez-Echeverria, 2001). Por tanto, los estudiantes mayores poseen unas
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mejores capacidades para la metacognicion y la autorregulacion que los de menor
edad, ya que suelen poseer una mayor experiencia metacognitiva (Hofer, Yu y

Pintrich, 1998) y pueden llegar a ser “expertos en aprender” (Justicia, 2000; p.95).

Figura 3. Categorias que agrupan las nueve fases de Perry (Hofer y Pintrich, 1997)

1. Dualismo, este compuesto incluye las dos primeras fases. Los universitarios perciben
su conocimiento como un todo, en términos absolutos y en desacuerdo o acuerdo

con la autoridad, es decir, de modo dualista.

2. Multiplicidad, incluye fases tercera y cuarta. Los universitarios con esta percepcion
poseen una incertidumbre sobre el conocimiento, considerando que cada persona

tiene una opinidn propia y que todas son igualmente validas.

3. Relativismo, de las fases quinta y sexta. Los universitarios con esta percepcion del
conocimiento se encuentran en un momento critico, en el que se produce el cambio
del dualismo al relativismo, comienzan a ser constructores activos de su aprendizaje
y a percibir el conocimiento como relativo, contingente y contextual. Aquéllos que
van superando el cambio, encuentran la necesidad de elegir y afirmarse en sus

percepciones del conocimiento.

4. Compromiso_dentro del relativismo, a partir de la séptima fase. Los universitarios

adoptan un compromiso y una responsabilidad ante sus concepciones, valores o

identidad personal. Pocos estudiantes consiguen este compromiso.

Por otra parte, las conclusiones de los estudios sobre habilidades cognitivas,
tales como la velocidad o la memoria mecanica, sefialan que éstas alcanzan su punto
6ptimo al finalizar la adolescencia y entre los 20 y 25 afos. Estas habilidades se
relacionan con la préctica, por tanto, los estudiantes de diversas titulaciones
practicaran a diario y perfeccionaran habilidades diferentes (Craig, 1999). Por

ejemplo, los estudiantes de psicologia desarrollan un mayor razonamiento

20



Proceso de ensefianza/aprendizaje como objeto de estudio

probabilistico que los de psicopedagogia o magisterio. Y, estos ultimos, por el
contrario, desarrollan mas habilidades de analisis y sintesis para la aplicacion de la

teoria a la practica cotidiana del aula.

Para finalizar, el pensamiento del alumnado universitario parece
caracterizarse mas por cambios cualitativos que cuantitativos (Lemme, 2003).
Evoluciona hacia una mayor autonomia y una toma de decisiones mas independiente
(Labouvie-Vief, 1984); hace posible el desarrollo de la tolerancia, el pensamiento
relativo, la comprension e integracion de ideas contradictorias (Perry, 1970; Riegel,
1973); y permite la adopcidon de compromisos, responsabilidades y posiciones con
respecto a valores e ideas (Perry, 1970). Del mismo modo, el conocimiento
metacognitivo de los universitarios puede desarrollarse hasta un conocimiento mas
explicito y descontextualizado (Mateos y Pérez-Echeverria, 2001), con una mejor
capacidad de autorregulacién (Hofer et al. 1998; Justicia, 2000). Ademads, sus
habilidades cognitivas pueden alcanzar cotas dptimas de aplicacion, especialmente

entre los 20-25 afios (Craig, 1999).

1.3. Metacognicion y aprendizaje autorregulado

La metacognicidn, como se mencionara en el apartado anterior, surge en el
marco de estudio del Procesamiento de la Informacién. Los trabajos de Tulving y
Madigan a finales de la década de los 60 y los de Flavell a comienzos de los 70,
iniciaron el estudio de la metacognicién. Estos autores comenzaron utilizando el
término de metamemoria. Posteriormente, John Flavell lo sustituye por el de
metacognicidn, para referirse al “conocimiento que uno tiene acerca de sus propios
procesos y productos cognitivos, o cualquier otro asunto relacionado con ellos”

(Flavell, 1976, p. 232). Este autor sefiala dos caracteristicas propias de la
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metacognicién, el conocimiento del conocimiento y el control de los procesos
cognitivos. Este conocimiento y control permite a la metacognicion alcanzar su fin:
“hacer mas adaptativa la conducta del individuo a los requerimientos del medio”

(Justicia, 1996b, p. 371).

El conocimiento del propio conocimiento o conocimiento metacognitivo
incluye, por una parte, el conocimiento que se posee acerca de caracteristicas
personales, como las capacidades, las habilidades y las experiencias propias. Por otra
parte, el conocimiento sobre la naturaleza y caracteristicas de la tarea, y por ultimo,
el conocimiento de las estrategias que pueden utilizarse para abordar la tarea. En
otra dimensidn se encuentra el papel ejecutivo de la metacognicion, es decir, el
control del conocimiento. El aprendiz competente emprende los procesos de control
gue se dirigen a la organizacién y planificacién de la actividad cognitiva hacia una
meta; ademads de regular, dirigir y supervisar el transcurso de la actividad cognitiva y,
por ultimo, evaluar el seguimiento y los resultados obtenidos en funcién de la meta
establecida (Justicia, 1996b; Martinez y De la Fuente, 2004; Pintrich y de Groot, 1990;
Pintrich, 2002; Pozo, 2006).

Brown (1987) sefald una naturaleza diferente en las dos dimensiones de la
metacognicidon. Por una parte, el conocimiento metacognitivo es de naturaleza
declarativa, el ‘saber qué’ sobre la propia actividad cognitiva, es explicito y explicable,
se desarrolla con la edad y la experiencia, y es relativamente estable. Y por otra
parte, el control metacognitivo es procedimental y se concreta en el ‘saber cdmo’
controlar la actividad cognitiva. Posee un caracter mas implicito e inestable que el
conocimiento metacognitivo. Es mas dificil de explicar, menos dependiente de la
edad y mas dependiente del contexto y la tarea. Ambas dimensiones estdn
estrechamente relacionadas entre si, especialmente en aprendices de mayor edad

(Justicia, 1996b; 2000; Pintrich y de Groot, 1990). Sin embargo, y posiblemente
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debido a su diferente naturaleza, no siempre se encontré una alta relacidon entre los
componentes de la metacognicion. Por tanto, que los aprendices posean un
conocimiento metacognitivo no garantiza que éstos controlen su actividad cognitiva

(Pozo, 2006).

La investigacion de la metacognicion utilizd principalmente la metodologia
cuantitativa, la entrevista estructurada se destina sobre todo al estudio con
aprendices de menor edad, mientras que los cuestionarios e inventarios se emplean
mas con adolescentes y adultos (Justicia, 1996b; Pozo, 2006). Entre estos estudios
deben destacarse aquéllos que se interesaron por las caracteristicas y mejoras de la
metacognicidn de los universitarios. Algunas de estas investigaciones reflejaron que
los estudiantes acuden a la universidad con escaso conocimiento metacognitivo,
tanto de estrategias de aprendizaje, como de tareas y sobretodo del conocimiento de
si mismos como aprendices (Pintrich, 2002). Aunque no se haya encontrado una alta
relacion entre el conocimiento y el control metacognitivo (Pozo, 2006), se aconseja
una ensefianza explicita del conocimiento metacognitivo en las etapas educativas
previas a la universidad, pues favorece el aprendizaje autorregulado (De la Fuente y

Justicia, 2004; Pintrich, 2002).

El estudio de la metacognicion en Educacidn Superior se convirtié en un pilar
basico para el desarrollo de la perspectiva del aprendizaje autorregulado (Self-
Regulated Learning, SRL, Pintrich, 2000; 2004). Esta perspectiva comenzé siendo una
implicacion educativa o manifestacion de Ila metacognicién relacionada
principalmente con el control metacognitivo (Justicia, 1996b, 2000; Pichardo,
Amezcua y Amezcua, 2004; Pintrich, 1999). Actualmente, el aprendizaje
autorregulado es el marco de estudio desde el que se realiza un gran numero de
investigaciones sobre la ensefianza/aprendizaje en las universidades, especialmente

norteamericanas. Esta nueva perspectiva ha reemplazado al procesamiento de la
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informacidn, incluyendo la metacognicién como un componente mas del aprendizaje
autorregulado y subsanando algunas de las criticas dirigidas al procesamiento de la

informacidn (Pintrich, 2004).

1.3.1. Aprendizaje autorregulado

El estudio del aprendizaje como proceso activo del aprendiz desafid las
practicas educativas tradicionales. Durante décadas, diferentes perspectivas vy
modelos tedricos han investigado este aprendizaje emergente al que denominan con
diferentes términos: aprendizaje auténomo, autodirigido, independiente o
autoaprendizaje (léase Torre, 2007). Desde hace décadas, los psicélogos educativos
ponen el énfasis tanto en el ambito cognitivo (los procesos, estrategias cognitivos y
mecanismos metacognitivos) como en el afectivo-motivacional de los aprendices en
edad escolar. Las investigaciones y las practicas educativas se acercan y desarrollan
en pro de un aprendizaje autorregulado, buscando con ello responder a uno de los
pilares basicos de la educacién: aprender a aprender (Justicia, 1996b; Monereo,
1991; Pichardo et al., 2004; Suarez, Anaya y Fernandez, 2006; Valle, Cabanach, Barca
y Nufiez, 1996).

El auge del aprendizaje autorregulado, desde una perspectiva cognitivo-
social, comenzd con la publicacion de Zimmerman y Shunck (1989), titulada “Self-
Regulated Learning and Academic Achievement: Theory, Research and Practice”. Este
libro se ha convertido en una obra de referencia para los trabajos realizados en el
campo del aprendizaje autorregulado (Boekaerts, 1999; De la Fuente, Justicia y
Berbén, 2007; Justicia, 1996b; Pintrich, 1999; Torrano y Gonzalez, 2004). La obra
proporciona una definicion aceptada por un gran grupo de autores. El aprendizaje

autorregulado es el proceso en el que los aprendices se implican metacognitiva,
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motivacional y conductualmente en su propio aprendizaje. Se trata de un proceso
autodirectivo que permite a los aprendices transformar sus capacidades mentales y

sus habilidades académicas (Zimmerman, 1998; Zimmerman y Shunck, 1989).

En Espafia, los postulados tedricos de Barry J. Zimmerman se han trabajado
mas en etapas pre-universitarias (De la Fuente, 2001; De la Fuente y Martinez, 2004;
Garcia et al., 2002; Torrano y Gonzalez, 2004), aunque también hay algunos estudios
con universitarios (De la Fuente y Justicia, 2004). En cambio, el modelo de Paul
Pintrich se ha centrado y desarrollado mas en la etapa universitaria (Cabanach, Valle,
Sudrez y Fernandez, 2000; Roces, Gonzalez-Pienda, Nufiez, Gonzdlez-Pumariega,
Garcia y Alvarez, 1999; Roces, Tourén y Gonzalez, 1995; Suarez, Anaya y Gémez,

2004; Sudrez, Cabanach y Valle, 2001; Torrano y Gonzalez, 2004).

El trabajo que presentamos se sustenta en un modelo de autorregulacidn
que surge en etapas no universitarias y con una fuerte influencia de Zimmerman
(Schunk y Zimmerman, 1997; Zimmerman; 1989; 1994; 1995b; Zimmerman y Schunk,
1989). No obstante, el modelo también se enriquece con las propuestas tedricas y los
hallazgos empiricos de otros autores (Beltran, 1993; De la Fuente, 1999; De la Fuente
y Justicia, 1997; Justicia, 1996b; Monereo, 1991; Pintrich, 1999; 2000; Pintrich y de
Groot, 1990). Torre (2007 p. 138-152) expone los hallazgos mds significativos de
Zimmerman: describe las dimensiones de la autorregulacion que propone
(Zimmerman, 1994); muestra las fases observadas para la adquisicion de la
autorregulacidon por Schunk y Zimmerman (1997); indica los procesos comunes de
autorregulacién en diferentes dreas: musica, escritura, deporte, estudio
(Zimmerman, 1998); y presenta su modelo ciclico de aprendizaje autorregulado

(Zimmerman, 2002).
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El modelo de B.J. Zimmerman

Zimmerman (1994) propone seis dimensiones del aprendizaje autorregulado.
Cada dimension surge de la respuesta a una cuestion cientifica. Las seis dimensiones
requieren de una actuacién (condiciones de la tarea) que desembocard en unos
atributos y procesos favorecedores o no de la autorregulaciéon. Por ejemplo, la
dimensién motivo requiere que el estudiante decida si desea o no estudiar, la
decisiéon de estudiar por iniciativa propia confiere al estudio un atributo
automotivador. Dicho atributo seria inexistente si la decisiéon la toma otra persona
(docente, familia, etc.). Cuando la iniciativa surge del estudiante, el establecimiento
de unos objetivos y su autoeficacia favoreceran un aprendizaje mds autorregulado.
Igual ocurre con el resto de dimensiones: el estudiante que sabe y decide cémo,
cuando, qué, donde y con quién estudiar para conseguir un aprendizaje 6ptimo es el

que autorregula su aprendizaje (Figura 4).

Un estudiante puede responder a cada una de las seis preguntas dirigidas al
éxito académico, y llegar a ser un autorregulador competente a través de la
superaciéon de cuatro fases: observacional, imitativa, de autocontrol y
autorreguladora (Schunk y Zimmerman, 1997). Los estudiantes pueden adquirir la
competencia autorreguladora a través de un proceso educativo que integra estas
fases. El proceso comienza con una fuente social en las dos primeras fases (el
docente tiene parte de la responsabilidad en el aprendizaje) y culmina con una
fuente personal en las dos Ultimas fases (el estudiante es el Unico responsable de su
aprendizaje). En la fase de observacion, el docente es el modelo y debe cuidar la
regulacién de la ensefianza, la orientacién y el refuerzo al observador cuando actua;
el refuerzo vicario es el componente motivacional mas efectivo en la primera fase. La
siguiente fase de imitacidn se caracteriza por la aproximaciéon del estudiante al

modelo, personalizando y ejecutando lo adquirido en la fase anterior. En la segunda
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fase el docente debe prestar atencién a la recompensa directa a las ejecuciones. A

partir de aqui, la fuente personal es la que dirige el proceso. En la fase de

autocontrol, el estudiante utiliza y generaliza su competencia a otras areas. Su

ejecucion es practicamente independiente y su principal motivacion es el auto-

refuerzo. Por ultimo, la fase de autorregulacidn es aquella en la que el estudiante se

percibe autoeficaz para responder a las seis cuestiones planteadas, en funcién de las

condiciones personales y contextuales, para un aprendizaje dptimo.

Figura 4. Dimensiones de la autorregulacion académica de Zimmerman (Tomado de Torre, 2007; p.147)

Preguntas Dimensiones | Condiciones de la | Atributos de Procesos de
Cientificas psicoldgicas tarea autorregulacion autorregulacion
. . . . . Establecimiento de
éPor qué? Motivo Elegir participar Automotivado o -
objetivos y autoeficacia
. Estrategias de la tarea,
L , L, Planificado o . . & L.
éComo? Método Elegir método L imaginacién y
rutinario R .
autoinstruccion
, . Elegir limites de . - .
éCudndo? Tiempo A & A tiempo eficiente | Control del tiempo
tiempo
. L Autoobservacion,
A Elegir resultado Autoconciencia de .,
éQué? Conducta . . autoevaluacién,
de conducta la ejecucién .
autoconsecuencias
Sensible al -,
L, Entorno - L, Estructuracion
éDonde? L Elegir disposicion | entornoy con .
fisico ambiental
recursos
Elegir .
corrg1 afiero sensible
éCon quién? Social P ! socialmente y con Busqueda de ayuda
modelo o
recursos
profesor
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La competencia autorreguladora no sdélo afecta al dmbito académico. La
generalizacién de los mecanismos de autorregulacidén puede extenderse tanto a otras
areas académicas, como a otros ambitos. Zimmerman (1998) extrajo diez procesos
de autorregulacion comunes a escritores, deportistas, musicos y estudiantes:
establecimiento de objetivos, estrategias para la tarea, imaginacidn, autoinstruccion,
control del tiempo, auto-observacidén, auto-evaluacién, autoconsecuencias,
estructuracion ambiental y busqueda de ayuda. Estos diez procesos se corresponden
con los que clasificéd en el estudio de las dimensiones, -véase Figura 4 (Zimmerman,

1994)- y que respondian a las seis cuestiones cientificas.

Zimmerman (2002) establecid un modelo explicativo del proceso de
autorregulacién que surge de sus hallazgos: (a) las dimensiones de la autorregulacion
y su transferencia a tipos de aprendizaje y (b) la evidencia sobre las fases de
adquisicion de la competencia autorreguladora. El modelo propuesto por este autor
se compone de tres momentos inmersos en un movimiento ciclico. Los procesos y
creencias que el estudiante posee antes del aprendizaje (momento de anticipacién o
preparacion) determinan los procesos utilizados durante el aprendizaje (momento de
ejecucion) y éstos provocan la reflexion sobre las fases previas (momento de auto-

reflexion).

En cada momento, Zimmerman (2002) incluye unos subprocesos derivados
de las dimensiones de la autorregulacién. En el primer momento, se incluyen el
analisis de la tarea (establecimiento de objetivos, planificacién estratégica) y la auto-
observacién (autoeficacia, expectativas de resultados, valor intrinseco, orientacion a
objetivos de aprendizaje). EI momento de ejecucién se desarrolla con los
subprocesos de autocontrol (imaginacidn, autoinstruccion, atencion, estrategias de
tarea) y subprocesos de auto-observacion (auto-registro, auto-experimentacién). Por

ultimo, en el momento de autorreflexidn, los estudiantes practican el auto-juicio
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(auto-evaluacién, atribucién causal) y la auto-reaccion que puede ser de

autosatisfaccién/afecto y adaptativa/defensiva.

Desde una perspectiva mds cognitiva, Justicia (1996b) sefiala tres grandes
componentes del aprendizaje autorregulado expresados en término de estrategias. El
primer bloque de estrategias se destina al control y direccion de la actividad mental y
se denomina estrategias metacognitivas. Incluye el conocimiento metacognitivo
(persona, tarea y estrategia) y el control de los procesos cognitivos (planificacién,
regulaciéon y evaluacién). El segundo bloque incluye las estrategias cognitivas que se
relacionan con los procesos de atencidn, comprension, elaboracién y recuperacion.
Por ultimo, las estrategias de apoyo componen el tercer bloque y se destinan a

apoyar el procesamiento (motivacion, afecto y actitudes).

El modelo de P.R. Pintrich

Pintrich (1999) también propone tres categorias generales de estrategias: las
estrategias de aprendizaje cognitivo; estrategias metacognitivas y autorreguladoras;
y las estrategias de gestion de recursos. Los dos primeros bloques propuestos por
Justicia (1996b) son andlogos a las dos primeras categorias de Pintrich (1999). Sin
embargo, Justicia (1996b) propone un tercer bloque sobre variables motivacionales,
afectivas y actitudinales, que difiere de la tercera categoria propuesta por Pintrich
(1999). Este ultimo, dedica la tercera categoria a la gestién de recursos, incluyendo
sblo las estrategias para dirigir y controlar el entorno. Dicha categoria se relaciona
mas con variables actitudinales. No obstante, Pintrich (1999) dedica el resto del
articulo a enfatizar la importancia de las variables motivacionales (autoeficacia, valor
de la tarea y orientaciéon a metas). Actualmente, Pintrich (2004) ha modificado estas

categorias desarrollando un modelo mas avanzado y completo.
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Las conclusiones de las investigaciones han permitido que los autores
propongan diversos modelos que pretenden explicar el aprendizaje autorregulado.
Puustinen y Pulkkinen (2001) realizaron una revisién de los modelos vigentes vy
enfatizaron el modelo desarrollado por Pintrich (2000; 2004). El modelo de Pintrich
(2000; 2004) posee similitudes con el de Zimmerman (2000): ambos surgen como un
modelo cognitivo-social de la motivacion y la cognicidn, con el objeto de construir un
modelo integrado del aprendizaje académico. A pesar de las similitudes de los
modelos de Pintrich y Zimmerman, los autores (Puustinen y Pulkkinen, 2001; Torrano
y Gonzalez, 2004) defendieron mas el modelo de Pintrich. La influencia cognitivo-
social de este modelo se refleja en las areas o dominios de regulacion que incorpora
el modelo: cognicidon, motivacion y afecto, comportamiento y contexto. De igual
modo, se encuentra influenciado por el procesamiento de la informacion, mas
concretamente por los hallazgos de la metacognicién. Dicha influencia se revela entre
los componentes y procesos que se incluyen en el modelo. Como también se refleja
en las cuatro fases en que se organiza, (1) preparacion, planificacidn y activacion; (2)
supervision (monitoring), (3) control; y (4) reflexion y reaccion (para profundizar mas

léase Torrano y Gonzalez, 2004 y Torre, 2007).

El modelo concibe el aprendizaje autorregulado como un proceso activo,
constructivo, donde los aprendices establecen metas que guian su aprendizaje,
dirigen, regulan y controlan tanto su cognicidon, motivacién y conducta, como las
caracteristicas contextuales hacia la consecucidon de las metas establecidas. Por
ultimo, a diferencia del modelo ciclico de Zimmerman (2000), el de Pintrich (2000)
destaco por su caracter no secuencial y recurrente de las fases, ya que las diferentes
fases, procesos y componentes pueden ser simultaneos e interactivos (Pintrich 2000).
El modelo se ha convertido en un heuristico potente para conceptuar y comprender

el aprendizaje autorregulado (De la Fuente, Justicia et al., 2007).
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El estudio del aprendizaje autorregulado se ha centrado en diferentes lineas
de investigacion, (a) en el descubrimiento de los componentes y caracteristicas
mencionadas; (b) en las interacciones entre los procesos y variables que intervienen
en el aprendizaje; (c) en la mediacion de la instruccion y (d) en la influencia sobre el
rendimiento. Dependiendo del objeto de estudio, la metodologia utilizada es
diferente. Cuando el objeto de estudio es analizar las aptitudes generales o la
preferencia a utilizar unos u otros procesos de autorregulacion, la metodologia
principalmente utilizada ha sido la cuantitativa, a través de autoinformes vy
cuestionarios (De la Fuente, Justicia et al., 2007; Pintrich, 2004; Pintrich, Wolters y
Baxter, 2000; Torrano y Gonzalez, 2004). En el Capitulo Il se profundiza mas en esta

metodologia.

Las caracteristicas del aprendizaje universitario también se han estudiado por
otras perspectivas influyentes en Europa, tal como la fenomenografia. En ellas se
incluyen corrientes con postulados y caracteristicas andlogas al aprendizaje
autorregulado. El aprendizaje autorregulado y los enfoques de aprendizaje surgieron
simultdaneamente y con directrices similares. Ambas corrientes se han influido
mutuamente en su desarrollo, mejorando sus modelos a partir de las criticas
reciprocas (Biggs, 1993; 2001; Heikkila y Lonka, 2006; Lonka y Lindblom-Ylanne, 1996;
Pintrich, 2004; Vermunt, 1998; Vermunt y Minnaert, 2003).

1.4. Fenomenografia, enfoques del aprendizaje y ensefianza

La Fenomenografia trata de conocer cdmo la persona interpreta la realidad
gue vive. En educacidn, el interés se encuentra en el andlisis del aprendizaje y la
ensefianza desde la perspectiva de los estudiantes y profesores, y no desde el punto

de vista de los investigadores (Barca, Porto y Santorum, 1997; Biggs, 1993;
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Hernandez-Pina, 1993; Marton y Booth, 1997). La fenomenografia, a diferencia del
procesamiento de la informacion, no se interesa por el estudio de los procesos
cognitivos y sus caracteristicas, sino por el estudio de los modos en que los
estudiantes experimentan e interpretan su aprendizaje. Por ejemplo, la pregunta
équé procesos estan implicados en la lectura comprensiva de un texto? seria tipica de
investigadores del procesamiento de la informacion, mientras que en el caso de la
fenomenografia la pregunta seria écémo perciben los estudiantes la comprension de
un texto? De igual modo, la fenomenografia también se diferencia de la corriente de
la metacognicion porque no estudia el conocimiento de los procesos cognitivos, ni la
influencia de este conocimiento en el aprendizaje, sino que su objeto de estudio se
centra en el “significado del aprendizaje para los aprendices, como es
experimentado, interpretado o conceptualizado por éstos” (Marton, Watkins y Tang,

1997; p. 21).

En definitiva, se trata del modo en que los agentes (profesores,
estudiantes...) interpretan y analizan sus procesos de aprendizaje y ensefianza (Biggs,
1993; 2001; Marton, 1981; 1986; Marton y Booth, 1997; Siljo, 1979). Las
caracteristicas de la fenomenografia provocaron que los autores (Marton, 1981; Van
Rossum y Schenk, 1984) denominaran a esta perspectiva con el apelativo de
‘segundo orden’ para diferenciarla de aquella otra perspectiva que estudia la realidad
en si, denominada de ‘primer orden’ (Barca et al., 1997; Cano y Cardelle-Elawar,

2004; Marin-Gracia, 2002)

La investigaciéon de la corriente fenomenografica estd incluida en el
paradigma cualitativo (Biggs, 1993; Hernandez-Pina, 1993; Marton y Booth, 1997).
Este tipo de investigacion adopta un modelo desde dentro (Pintrich, 2004) y
mantiene que las personas experimentan los fendmenos de aprendizaje de modo

cualitativamente diferente. Estas investigaciones dirigen sus analisis a la descripcion y
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categorizacion de esa variacion entre profesores y estudiantes de las etapas
educativas. La informacion suele recogerse a través de entrevistas semiestructuradas
con preguntas suficientemente abiertas. Las preguntas permiten al entrevistado
describir y exponer las dimensiones y aspectos del aprendizaje. Un ejemplo de éstas
se relaciona con el ‘qué es o significa aprender’ y el ‘cémo se aprende’ (Marton,
Dall’Alba y Beaty, 1993). Las respuestas de los entrevistados (interpretaciones de la
realidad) y la relacién légica que puede establecerse entre ellas se utilizan para
establecer categorias que constituyen los principales resultados de la investigacion
fenomenografica (Marton, 1994). De este tipo de investigacidn surgen varios temas
de estudio (Figura 5) entre los que destacan, tanto las concepciones de aprendizaje
(qué es aprender) y ensefianza (qué es ensefiar); como los enfoques de aprendizaje

(cdmo se aprende) y ensefianza (como se ensefia).

Figura 5. Estudios fenomenogréficos del proceso de ensefianza/aprendizaje.

Ens. como  |eeeees | Ens. como organizacién | ------- | Ens. como facilitacion del aprend. [ Teorias de
transmision ensefianza
Informacién |..| Conocimien.{._| Direccién ..| Facilitacién de |..| Cambio conceptual yj......| Concepciones

impartida estructurado aprend. activo la comprensién desarrollo ensefianza
Enfoques centrados en el profesort """""""""""" Enfoques centrado en el estudiante [ Enfoques de

Y enseiianza
Y A 4
| Enfoque superficial ..o, Enfoque profundo | ............... Enfoques de
| \ / aprendizaje
Increment.|..|] Memorizacion | Aplicacién|,. | Comprension|.. | Proceso .| Cambio {..| Concepciones
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El estudio de las concepciones de la ensefianza universitaria se ha
desarrollado desde hace poco mas de una década. Las concepciones son entendidas
como construcciones personales basadas en el conocimiento y la experiencia,
tienden a ser relativamente estables y a influir en el pensamiento y el
comportamiento (Entwistle y Peterson, 2004). Se refieren al modo en que los
docentes comprenden la ensefianza (Dall’Alba 1991; Gow y Kember 1993; Martin y
Balla 1991; Prosser y Trigwell, 1999; Prosser, Trigwell y Taylor, 1994; Samuelowicz y
Bain, 1992). De su estudio se desprenden cinco concepciones, la ensefianza como: (a)
informacidn impartida, (b) conocimiento estructurado, (c) interaccidén entre profesor-
estudiantes o direccién del aprendizaje activo, (d) facilitadora de la comprensién y (e)

provocacion del cambio conceptual y del desarrollo intelectual.

Tras una revisién de trece estudios sobre concepciones de ensefanza,
Kember (1997) agrupa las concepciones en dos orientaciones de ensefianza. Cada
una de ellas se compone de dos concepciones. La ‘ensefianza orientada al contenido
y centrada en el profesor’, integra las dos primeras concepciones; y la ‘ensefianza
orientada al aprendizaje y centrada en el estudiante’ se agrupan las dos ultimas
concepciones. La tercera de las concepciones, ensefianza como direccidon del

aprendizaje activo, se considera un nexo entre las dos orientaciones.

Las conclusiones de los estudios sobre concepciones de ensefianza del
profesorado han influido en el desarrollo de las tres teorias de ensefianza expuestas
anteriormente (Ramsden, 2003). Esta influencia permite relacionar dichas teorias con
las concepciones. La teoria de la enseflanza como transmisidén se puede relacionar
con la primera concepcién de ensefianza. En cambio, la teoria de la ensefianza como
organizacién se asemeja mas con las concepciones de ensefianza como conocimiento

estructurado y como direccién del aprendizaje activo. Por ultimo, la teoria de la
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ensefianza como facilitacién del aprendizaje posee una mayor similitud con las dos

ultimas concepciones.

Las concepciones de enseflanza son el comienzo de otros estudios
fenomenograficos dirigidos al analisis de los enfoques de ensefianza. Trigwell et al.
(1999) propusieron cinco enfoques de ensefianza que se caracterizaron por
diferentes intenciones y estrategias de ensefianza: (a) una estrategia centrada en el
profesor y la intencién de transmitir la informacién a los estudiantes; (b) una
estrategia centrada en el profesor y la intencién de que los estudiantes adquieran los
contenidos de la materia; (c) una estrategia centrada en la interaccién profesor-
estudiante y la intencién de que los estudiantes adquieran los contenidos de la
materia; (d) una estrategia centrada en el estudiante con el objeto de desarrollar las
concepciones de los estudiantes; y (e) una estrategia centrada en el estudiante con el
objeto de cambiar las concepciones de los estudiantes. No obstante, los autores
construyen un instrumento de medida en el que sélo incluyen los enfoques extremos
(Trigwell y Prosser, 2004). Las investigaciones muestran relaciones entre los enfoques
de ensefianza y las concepciones de ensefianza (Kember y Kwan, 2000). Ademas
indican que el contexto educativo y la disciplina donde se desarrolla la ensefianza
influye en los enfoques (Lindblom-Ylanne, Trigwell, Nevgia y Ashwinc, 2006; Trigwell,

Prosser, Martin y Ramsden, 2000).

Previo a los hallazgos de las concepciones de ensefianza destacé la
investigacidon de las concepciones de aprendizaje. Estas concepciones aluden a cémo
las personas comprenden el aprendizaje en general. En consecuencia, las
concepciones de aprendizaje son construcciones personales del conocimiento y la
experiencia relativamente estables (Entwistle y Peterson, 2004). Saljo (1979) es
pionero en el analisis de las concepciones de estudiantes en diversas etapas

educativas. El autor describié cinco tipos de concepciones que seguian una clara

35



Proceso de ensefianza/aprendizaje en Educacion Superior

evolucion de complejidad del procesamiento. Por el contrario, la evolucidon temporal
no fue tan evidente en las conclusiones de los estudios (Lonka y Lindblom-Ylanne,
1996; Tynjala, 1997). En general, sus hallazgos muestran que los alumnos conciben el
aprendizaje de diferentes modos: (a) un incremento de conocimiento; (b)
memorizacion y reproduccion; (c) adquisicidon de datos y procedimientos que pueden
ser utilizados en la practica; (d) abstraccidn del significado o comprensién; y (e) un

proceso de reinterpretacién o visién diferente de las cosas.

Posteriormente, Marton et al. (1993), identificaron una sexta concepcién, el
aprendizaje como: (f) cambio o desarrollo personal. Estos autores confieren a las
concepciones un orden creciente relacionado con la edad de los aprendices, de modo
qgue las dos ultimas concepciones de Saljo (1979) sélo se obtienen de algunos
universitarios; y la identificada por Marton et al. (1993) sdélo se observa en algunos
doctorandos. Estas seis concepciones pueden ser relacionadas con las dos ultimas
metaforas del aprendizaje presentadas anteriormente, aunque estas metaforas

surgieron del procesamiento de la informacion (Mayer, 1992).

Las tres primeras concepciones se caracterizan, en palabras de Salj6 (1979),
por percepciones reproductivas y superficiales del aprendizaje. Para estas
concepciones, el conocimiento mantendria una relacidn biunivoca con la realidad, de
tal manera que un aprendizaje correcto seria aquél que conduce a representaciones
lo mas exactas posibles de lo que ocurre en la realidad. La Unica condicién para que
aparezca este aprendizaje es un determinado esfuerzo de repeticion, mayor en el
caso de las situaciones mas dificiles. Estas tres concepciones del alumnado pueden
aparejarse a las caracteristicas del aprendizaje como adquisicion del conocimiento

descrito por Mayer (1992) en la segunda metafora.

Las concepciones del alumnado relacionadas con la tercera metafora de

Mayer (1992) corresponden a las dos ultimas de Saljo (1979), la abstraccién de
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significado y la reinterpretacidn de la realidad. Reflejan una percepcidn constructiva y
mas profunda del aprendizaje para las que el aprendizaje requiere tanto la presencia
de ciertas condiciones externas como de actividades voluntarias de comprensién y de
comparacion de conocimientos. La concepcién aportada por Marton et al. (1993) se
asemeja también a la ultima de las metaforas, pero esta concepcién parece mas
avanzada que dicha metafora. En la concepciéon de cambio o desarrollo personal, el
alumnado concibe el aprendizaje como la modificacidon de las propias estructuras
cognitivas encaminadas hacia la adquisicién y construcciéon de conocimientos y, por
tanto, el propio aprendiz quedaria modificado en funcién de sus aprendizajes. En
este sentido, la construccion del conocimiento no sdlo afectaria a los contenidos sino

a las estructuras del aprendizaje y a su percepcidén como aprendiz.

Los hallazgos obtenidos en las concepciones de aprendizaje aportan un
marco para el desarrollo de los enfoques de aprendizaje. Cano y Cardelle-Elawar
(2004; p.168) identifican las concepciones y enfoques de aprendizajes como “dos
constructos interrelacionados pero no idénticos”. En este sentido, el estudio de las
concepciones de aprendizaje se centra en ‘qué’ es el aprendizaje para los
estudiantes, en cambio los enfoques de aprendizaje se interesan por ‘cdmo’ perciben
los estudiantes su propio aprendizaje. Los enfoques han adquirido una entidad
propia, en la perspectiva denominada ‘enfoques de aprendizaje de los estudiantes’
(Student’s Approach Learning, SAL). La investigacion de los procesos vy
predisposiciones de los estudiantes hacia el aprendizaje ha concluido que suelen
estudiar con un enfoque mas o menos profundo o superficial (Biggs, 1993; 2001).
Entre las investigaciones desarrolladas en esta perspectiva se encuentran los estudios
gue relacionan las concepciones de aprendizaje con los enfoques de aprendizaje en
disciplinas especificas como la fisica o las matematicas. Los resultados muestran que

los estudiantes que conciben el aprendizaje como transformacién suelen aprender
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con un enfoque mas profundo, mientras que aquellos que lo conciben como
reproductivo suelen aprender con un enfoque superficial (Crawford, Gordon,

Nicholas y Prosser, 1998; Prosser, Walter y Millar, 1996).

Otros estudios establecen relaciones entre los enfoques de ensefianza vy
aprendizaje. En las asignaturas en las que los docentes adoptaron enfoques
centrados en el profesor/a, se facilité que sus estudiantes utilizaran un enfoque de
aprendizaje mas superficial, y cuando ensefiaron con enfoques centrados en los
estudiantes, facilitaron que los estudiantes aprendieran con un enfoque mas
profundo (Trigwell y Prosser, 2004; Trigwell et al., 2000; Trigwell et al., 1999).
Enmarcado en la SAL, este trabajo estudia las interpretaciones de los estudiantes
sobre el proceso de ensefianza/aprendizaje, con la intencidn de ofrecer resultados y
conclusiones que permitan el avance de este campo de estudio y con ello la mejora

de la ensefianza/aprendizaje en la universidad.

1.4.1. Enfoques de aprendizaje de los estudiantes (SAL)

Desde la tradicién fenomenografica, los trabajos de Ference Marton (Marton,
1975; Marton y Salj6, 1976a; 1976b; Marton y Salj6, 1984; Marton y Svensson, 1979)
realizados en Gotemburgo (Suiza) fueron pioneros en el estudio de los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes (SAL). Barca et al. (1997) analizaron cémo se
encontraba la investigacion del aprendizaje y establecieron tres precursores del
estudio de la SAL: (1) el gran auge que la Psicologia Cognitiva experimentd en las
Ultimas décadas y que aporta al alumnado un papel activo en su aprendizaje; (2) la
importancia otorgada al contexto de aprendizaje, que ha permitido que los
investigadores busquen una validez ecoldgica a sus postulados e hipdtesis; y (3) la

utilizacion de un tipo de investigacidn que parte de la perspectiva del alumnado
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La confluencia de estas caracteristicas posibilitd que autores como Marton y
Saljo (1976a y b) comenzaran a concebir el aprendizaje y su estudio desde
planteamientos diferentes a los utilizados. Estos autores analizaron cémo los
estudiantes, especialmente universitarios, abordaban la lectura de trabajos
académicos cuando se les advertia que debian responder preguntas sobre el texto y
cuando no se les hacia dicha advertencia. Tras la lectura se entrevistaba a los
estudiantes con la intencion de conocer las formas cualitativas del aprendizaje
(procesos de aprendizaje) y los resultados de la tarea (comprensidn del texto). Los
resultados de las entrevistas revelaron que las respuestas del alumnado podian
agruparse en dos niveles diferentes. Estas dos categorias de respuestas atendian al
modo en que los estudiantes abordaban la tarea y se denominaron: ‘procesamiento
profundo’ y ‘procesamiento superficial’. Los resultados también mostraron que los
procesos utilizados dependian de la percepcidon de la tarea y de la intencién del

estudiante.

Marton y Salj6 (1976a y b) concluyeron que el alumnado percibia e
interpretaba las instrucciones y la tarea de forma diferente. Dicha interpretacion
provocaba una intencion personal que conducia a un procesamiento particular, el
cual determinaba el resultado o grado de comprensidn. La intencion detectada obligd
a los autores a utilizar una nueva terminologia para distinguirlos de otros estudios
sobre procesamiento. Estableciéndose asi los términos de ‘enfoque profundo’ y
‘enfoque superficial’. Las conclusiones de trabajos posteriores defienden que los
universitarios utilizan estos dos enfoques de aprendizaje (Biggs, 1988; Biggs, Kember

y Leung, 2001; Marton y Saljo, 1984).

Diversos trabajos (Barca et al., 1997; Hernandez-Pina, 1993; 1997; Olmedo,
2001) han descrito el inicio de la SAL y el desarrollo que ésta ha experimentado

desde diferentes grupos de investigacién europeos: ‘Grupo de Gotemburgo’ (Suiza)
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dirigido por Ference Marton, ‘Grupo de Lancaster/Edimburgo’ (Gran Bretafia) dirigido

por Noel Entwistle y, por ultimo, el ‘Grupo de Australia’ dirigido por John Burville

Biggs. Actualmente, otro grupo de investigacion europeo que se interesa por el

estudio de la SAL, es el dirigido por Jan D. Vermunt desde Holanda (Marin-Gracia,

2002).

En general, pueden derivarse varias caracteristicas comunes a los grupos de

investigacion tradicionales de la SAL (Barca et al, 1997).
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Todos los grupos coinciden en identificar y describir dos dimensiones de
aprendizaje: profunda y superficial, afiadiendo una tercera: estratégica
(Entwistle, 1988) o de logro (Biggs, 1993). Sin embargo, las conclusiones de
algunas investigaciones proponen de nuevo los dos enfoques de partida

(Biggs et al., 2001)

Los tres primeros grupos han demostrado a través de sus investigaciones que
en cada una de estas dimensiones se pueden distinguir dos componentes:
uno motivacional o intencional y otro estratégico o de proceso. Proponiendo
que de la relacién de estos componentes dependerd el resultado de
aprendizaje. Y es desde esta interaccion entre intencidn-proceso-resultado
desde la que se obtiene el concepto de enfoque de aprendizaje (Biggs, 1993;

Marton y Saljo, 1984).

Se utilizan dos niveles de generalidad para describir y analizar los enfoques:
por una parte, pueden describirse como la combinacion entre la intencidn y
el proceso con el que un estudiante en un determinado momento se
enfrenta a una tarea particular (“procesos adoptados durante el

aprendizaje”); o, por otra parte, como el modo en que se enfrenta a la



Proceso de ensefianza/aprendizaje como objeto de estudio

mayoria de las tareas de aprendizaje, denominado “predisposicion para

adoptar procesos particulares” (Biggs, 1993, p.6 y Biggs 2001, p.84).

= Por dultimo, estos grupos han desarrollado modelos de ensefianza vy

aprendizaje caracterizados por la interrelacion persona-situacion.

Conocidas las caracteristicas comunes, debe indicarse la metodologia
utilizada como una de las diferencias a destacar en las investigaciones desarrolladas
por cada uno de estos grupos. La metodologia de tipo cualitativo es tipica de los
estudios del grupo de Gotemburgo, en los que las entrevistas constituyen la base
para la categorizacion y caracterizacion de los enfoques. Sin embargo, los grupos
provenientes de Lancaster y Australia adoptan una metodologia mds cuantitativa,
cuyo objetivo inicial ha sido el desarrollo de cuestionarios o inventarios para la
medicién de los enfoques de aprendizaje. Estos instrumentos posibilitan la
exploracién, extensién y validacién transcultural del propio concepto a través de
muestras amplias de estudiantes de distintas especialidades académicas, niveles
educativos y paises (Porto, 1994). También permiten el estudio de las relaciones
entre las variables concurrentes del proceso de ensefianza/aprendizaje y la

construccion de modelos explicativos de dicho proceso.

Grupo de Investigacion de Biggs (Sydney y Hong-Kong)

De entre los diferentes grupos de investigacion de la SAL, los hallazgos y
premisas del grupo de Biggs son mas afines al objeto de nuestro trabajo. El profesor
John Biggs de la Universidad de Sydney (Australia), que posteriormente se trasladé a
la Universidad de Hong-Kong (China), comenzé su investigacion ligado al

Procesamiento de la Informacion, particularmente la metacognicién. El interés de
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Biggs era estudiar las relaciones entre factores personales, procesos de estudio y
rendimiento académico, pero el Procesamiento de la Informacién presentaba
limitaciones para conseguir sus objetivos. Esta situacién provocd que Biggs se

acercara a planteamientos mas fenomenograficos.

Biggs (1993) encontro principalmente dos limitaciones para poder desarrollar
su hipétesis desde el Procesamiento de la Informacion. Por una parte, que el estudio
de los componentes cognitivos se desarrollaba al margen de los componentes
motivacionales y afectivos y, por otra parte, que se investigaba en una posicién
desde fuera, es decir, descontextualizada. Como manifesté el propio Biggs (2001,
p.82), tanto Entwistle como Biggs comienzan en una posicion desde fuera para

después cambiar su perspectiva.

Los trabajos de Biggs desarrollados en los sesenta y setenta permitieron al
autor desarrollar el cuestionario The Study Behaviour Questionnaire (SBQ), y
mostraron la relacién entre motivo-estrategia que se reflejaban en tres dimensiones
diferentes: reproduccion, interiorizacién y logro (Biggs, 1978). Estos hallazgos
poseian gran similitud con los hallazgos de Marton y Salj6 (1984). Biggs (1993) sefiala
tres coincidencias en sus conclusiones. Ambos reflejan dos tipos de estrategias, de
reproduccion y de comprensidon. Ademas, estas estrategias estaban provocadas por
un determinado motivo o intencidn. Por ultimo, la combinacion entre motivo y
estrategia se interpretaba en un contexto académico concreto (Biggs, 1993). Estas
coincidencias se reflejan en dos enfoques o modos de aprendizaje presentes en las
conclusiones de Biggs (reproduccidn-interiorizaciéon) y las de Marton y Saljo

(superficial-profundo).

La influencia que la teoria del Procesamiento de la Informacién ejercié en la
investigacion de Biggs es la principal causa de diferencia entre los estudios del autor

y los de Marton y Saljo (1984), o Entwistle (1988). Ademas del motivo y la estrategia,
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Biggs (1985; 1988) menciond un tercer componente definitorio de los enfoques y
necesario para la congruencia: (1) la intencion o motivo, (2) la estrategia y (3) el
proceso de meta-aprendizaje. El meta-aprendizaje es el proceso metacognitivo que
combina los dos componentes anteriores y se asocia a un contexto institucional.
Dicho proceso de meta-aprendizaje se asemeja al metacognitivo, en tanto que
implica conocimiento y control, pero se diferencia en que este conocimiento vy
control se limitan a los dos componentes del enfoque en una situacién concreta. En
otras palabras, se limita a la conciencia y conocimiento de los propios motivos y al
control de las estrategias de aprendizaje en ese contexto (Barca et al., 1997; Biggs,

1985; 1988; Hernandez-Pina, 1997).

Biggs (1993) también sefala una estrecha relacién entre las conclusiones de
sus investigaciones y las encontradas en los trabajos de Pintrich y de Groot (1990). La
congruencia motivo-estrategia se asemejaba a la relacién habilidad-voluntad (will
and skill) establecida por Pintrich y de Groot (1990; p.38). Del mismo modo, las
estrategias de aprendizaje de estos autores son similares (reproduccion, elaboracion
y organizacidon). No obstante, Pintrich (1999) se refiere a estrategias cognitivas, que
corresponden a las denominadas microestrategias, mientras que Biggs (1984, citado
en Barca et al., 1997) utiliza un concepto de estrategia (mesoestrategias) intermedio
entre las estrategias cognitivas (microestrategias) y las estrategias metacognitivas o
macroestrategias. En definitiva, se incrementa el acuerdo entre los autores sobre la
fuerte relacidn entre el constructo de la metacognicién y los enfoques de aprendizaje

(Case y Gunstone, 2002; Heikkild y Lonka, 2006).

A partir de sus propios hallazgos, Biggs (1988, p.185) define los enfoques de
aprendizaje como los “procesos de aprendizaje que emergen de las percepciones que
los estudiantes tienen de las tareas académicas influidas por sus caracteristicas

personales”. Biggs (1979) defendié que la relacién entre motivo y estrategia es
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empiricamente demostrable y psicolégicamente plausible. Por ello el concepto de

enfoque puede hacerse operativo a través de cuestionarios.

Biggs continud con sus hipdtesis de partida e incluyo algunos postulados de la
fenomenografia. Modificé sus tres dimensiones del aprendizaje por los dos enfoques
gue surgieron de la fenomenografia (profundo y superficial), afadiendo un tercero, el
enfoque de logro. El avance en la investigacion le obligé a actualizar el SBQ. El
objetivo del nuevo instrumento era “reflejar las intenciones y percepciones

predominantes del aprendizaje, no un rasgo de la personalidad” (Biggs, 2001, p.84).

Los tres enfoques se hacen operativos a través de dos cuestionarios
construidos por Biggs (1987): el Learning Process Questionnaire (LPQ) para
estudiantes de secundaria y el Study Process Questionnaire (SPQ) para estudiantes
universitarios. Ambos instrumentos poseen la misma estructura. Los estudiantes
sefialan el grado de acuerdo con los 42 items que componen el instrumento. El
acuerdo se refleja en una escala de tipo likert (1-5). Los items son agrupados en seis
subescalas, estrategia y motivo profundo, estrategia y motivo superficial, estrategia y
motivo de logro. A su vez, las subescalas constituyen los enfoques profundo,
superficial y de logro (Figura 6). Estos enfoques de aprendizaje fueron definidos en

diversos trabajos de Biggs (1989; 1993; 2001):

a. Enfoque Superficial, se compone de una motivacion extrinseca e

instrumental, la intencidon es satisfacer los requisitos de la tarea con el
minimo esfuerzo y evitando el fracaso. Utiliza como estrategias la
memorizacion y la reproduccidn mecanica. Se limita a lo esencial,
centrandose en aspectos concretos y literales, y evitando establecer
relaciones entre los temas. Existe una preocupacion por el tiempo invertido

en la tarea.
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Enfoque Profundo, se caracteriza por una motivacidén intrinseca y una

preocupacién por comprender. Se adoptan estrategias que llevan al
significado inherente de la tarea, intentando relacionar los contenidos con
contextos personales significativos o con conocimientos previos. Se

encuentra el aprendizaje emocionalmente satisfactorio.

Enfoque de logro (o alto rendimiento), en este caso el objetivo es manifestar

la propia competencia con respecto a los companieros, intentando obtener
las mdaximas calificaciones. Se utiliza como estrategia la optimizacidn del
coste-eficacia del tiempo y el esfuerzo. Se da importancia tanto a la
autodisciplina como al orden y la sistematizacién, pero también a la

planificacidn y la distribucion del tiempo.

Figura 6. Motivos y estrategias del SPQ (Adaptado de Biggs, Kember y Leung, 2001, p.135)

Escalas
Superficial Profundo Logro
Subescalas
Motivo Miedo a fracasar Interés intrinseco Logro
) Metas concretas, L Uso efectivo de
Estrategia El mayor significado

aprendizaje memoristico tiempo y espacio

Los estudios de Entwistle, en paralelo con los de Biggs, describieron el

enfoque estratégico (Entwistle y Ramsden, 1983), que puede ser confundido con el

enfoque de logro. Biggs (1985) diferencio estos enfoques y aclaré que la utilizacion

del enfoque de logro, a diferencia del estratégico, implica que el estudiante sea
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consciente de sus motivos e intenciones, asi como de sus recursos cognitivos y de los
requisitos de la tarea. Es decir, trabajar con este enfoque supone la utilizacién previa

de estrategias metacognitivas por parte del aprendiz.

El SPQ fue traducido y adaptado en Espafia por dos grupos de investigacion.
El grupo encabezado por Hernandez-Pina (1993) que denomind su adaptacion:
Cuestionario sobre Procesos de Estudio (CPE), y el grupo encabezado por Barca et al.

(1997) que denomind su adaptacion Cuestionario del Proceso de Estudio (CPE).

Las investigaciones desarrolladas con el SPQ (Biggs, 1987) y el CPE (Barca et
al., 1997) han mostrado que los enfoques superficial y profundo eran de naturaleza
diferente al enfoque de logro (Biggs, 1987, 1988, 1993; Entwistle, 1988; Valle,
Cabanach y Vieiro, 1997). Mientras los enfoques profundo y superficial poseen un
componente estratégico referido a la tarea, el enfoque de logro posee un
componente estratégico dirigido en mayor medida a la planificacién y a la
organizacién del tiempo y el espacio para realizar la tarea. El enfoque de logro
implica realzar el "yo" y la autoestima a través del éxito (motivo), programando y
organizando el tiempo y los recursos (estrategia) para conseguir altas calificaciones

(Biggs, 1993).

Figura 7. Escalas y subescalas del SPQ (tomado de Barca et al., 1997, p.428)

Nivel Superficial Profundo Logro
SUBESCALAS Motivo Estrategia Motivo Estrategia Motivo Estrategia
ESCALAS Enfoque Enfoque Enfoque
Compuesto
COMPUESTOS
Compuesto
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Como sefialaron Biggs, (1987; 1993) y Barca et al. (1997) la diferente
naturaleza ha provocado que el enfoque de logro apareciera combinado con el
profundo o superficial, y surgieron dos ‘compuestos de enfoques’ (Figura 7). Estos
compuestos se encuentran definidos por el enfoque de logro y el superficial en el
caso del ‘enfoque superficial-logro’; y el enfoque de logro y profundo en el caso del
‘enfoque profundo-logro’. Los compuestos han sido estudiados en muestras
espafolas, sin embargo, entre los estudios espafioles se producen resultados

diferentes y en ocasiones contradictorios (Barca et al., 1997; Valle et al., 1997).

El estudio sobre las combinaciones de los enfoques aportd conclusiones
confusas. Junto a estos estudios y tomando como base la misma naturaleza entre
enfoque profundo y superficial, Kember (1996, 2000) se replanted las caracteristicas
y el numero de enfoques que los estudiantes utilizaron en el estudio. Este autor
elimina el enfoque de logro y concluye que los enfoques profundo y superficial
forman parte de un continuo. En los extremos del continuo se colocan los enfoques
puros (superficial y profundo) y en las fases intermedias se encuentran una variedad
de enfoques en funcién del grado de intencion de memorizar y/o comprender

(Figura 8).

Tanto las investigaciones realizadas sobre los compuestos de enfoques (Barca
et al., 1997; Biggs, 1987; Valle et al., 1997), como las del continuo de aprendizaje
(Hernandez-Pina, Garcia, Martinez, Hervds y Maquilén, 2002; Kember, 1996; 2000;
Kember y Leung, 1998; Kember, Wong y Leung, 1999) han propiciado el estudio de
los enfoques en dos dimensiones. Se ha disefiado un nuevo instrumento, orientado a
medir sélo los enfoques profundo y superficial, el Revised two-factor Study Process
Questionnaire (R-SPQ-2F) construido por Biggs et al. (2001). En esta nueva version, se
han reducido los 42 items del SPQ a 20 items, dos escalas (profundo-superficial) y

cuatro subescalas (con los respectivos motivos y estrategias).
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Figura 8. Continuo de enfoques de aprendizaje (Tomado de Hernandez-Pina et al., 2002, p.488)

Enfoque Intencion Estrategias Concep. del apren.
- Memorizacidn sin o - Cuantitativa
Superficial . Aprendizaje mecénico .
comprension Repeticion
Las estrategias intentan Cuantitativa
. Memorizacidén alcanzar una comprension Repeticion con un
Intermediol L .
fundamentalmente  limitada para ayudarala grado minimo de
memorizacion construccion
L, Cuantitativa
L L Busca la comprensidn pero s
Comprension y Comprension y . Repeticion con
. o, con el compromiso de .,
memorizacion memorizacion . construccion en
memorizar e
equilibrio
L Utiliza estrategias de o .
. Comprension , g Cualitativa Repeticion
Intermedio2 memoria tras lograr la , .,
fundamentalmente - mas construccion
comprension
L . L Construccién y
Profundo Comprensién Busqueda de la comprension

revision

Algunas investigaciones utilizaron la nueva version del cuestionario (Berbén,
2005; Biggs et al. 2001; Herndndez-Pina, Garcia y Maquildn, 2001; Leung y Chan,
2001; Pilcher, 2002). Entre éstas, se encuentran los autores que analizaron el
continuo propuesto por Kember (2000) en muestras espafiolas (Berbén, De la Fuente,

Justicia y Pichardo, 2005; Hernandez-Pina et al., 2002).

En general, la metodologia utilizada por Biggs y Entwistle ha sido cuestionada
por autores de otras perspectivas. Incluso cuando los cuestionarios fueron mejorados
basandose en los resultados de las investigaciones, se han necesitado diversas
publicaciones que mostraran y defendieran la conveniencia de utilizar este tipo de

metodologias.
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Cuestiones metodoldgicas de la SAL

La perspectiva de estudio, los problemas de investigacion, los objetivos y el
tamafio de la muestras determinan la metodologia e instrumentos que los
investigadores utilizan. Pintrich (2004) ha sefialado como diferencia clave entre la
Autorregulacion del Aprendizaje y los Enfoques de Aprendizaje el cardcter mas o
menos analitico. La SAL estudia menos analiticamente el aprendizaje que la
perspectiva de la Autorregulacién del Aprendizaje (SRL). Esta diferencia surge,
posiblemente, del interés por conocer la percepcién de los modos de aprendizaje de
un gran numero de estudiantes de diversos contextos. Por otra parte, la SAL se
sustenta en los resultados de estudios mucho mds analiticos realizados desde la
fenomenografia y el procesamiento de la informacion, que diferenciaron los
constructos y categorias de las estrategias y la motivacion del estudiante. Por tanto,
la SAL se apoya en los hallazgos de investigaciones mas analiticas para desarrollar
una investigacion menos analitica. Esta posicidn explica que Biggs (1984) definiera las
estrategias de sus estudios como mesoestrategias y justifica que la SAL adopte un

nivel intermedio entre el microanalisis y el macroanalisis.

Por otra parte, un posible beneficio de los instrumentos que miden los
enfoques de aprendizaje frente a los que miden al aprendizaje autorregulado se debe
a la imposibilidad de medir las caracteristicas del aprendizaje no autorregulado. En
este sentido, los instrumentos de enfoques de aprendizaje permiten analizar el grado
de enfoque superficial de los estudiantes. Sin embargo, en los instrumentos de la
perspectiva SRL sélo se puede medir el grado de autorregulacion, sin detallar las

estrategias no autorreguladoras que el estudiante utiliza.

En general, los autores (Biggs et al., 2001; Pintrich, 2004; Pintrich et al., 2000;
Richardson, 2006; Winne y Perry, 2000) propusieron los cuestionarios como posibles

instrumentos validos y fiables para un estudio menos analitico del aprendizaje. Asi,
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Biggs et al. (2001) sefialaron tres objetivos principales relacionados con los

momentos en que se recogieron los datos (presagio-proceso-producto).

1. Presagio: describir las diferencias en un determinado contexto de

ensefianza (enfoque preferido).

2. Proceso: describir como se abordan las tareas individuales (enfoque en

curso).

3. Producto: describir las diferencias del aprendizaje en estudiantes de

diferentes contextos de ensefianza (enfoque contextual).

Richardson (2004) manifestd el beneficio de utilizar cuestionarios en el
estudio de los enfoques de aprendizaje (SPQ de Biggs, 1987 y el ASIl: Approaches to
Studing Inventory de Ramsden y Entwistle, 1981). Las conclusiones de las
caracteristicas psicométricas de estos cuestionarios indican que poseen una
estabilidad razonable. La revisidn realizada por este autor mostrd que la fiabilidad de
estos cuestionarios, medida por el alfa de Cronbach, aporté en algunos casos valores
poco relevantes. Pero explicd que estos valores responden a un mero acuerdo
convencional, por el que se establecié el criterio psicométrico de que los valores
menores de 0.6 se relacionan con una fiabilidad escasa (Richardson, 2004). Leung y
Kember (2003) proporcionan algunas razones sobre los valores bajos del alfa de
Cronbach, tales como el cardcter arbitrario del coeficiente limite para determinar la
fiabilidad, o el numero reducido de items por subescala. El alfa de las subescalas
oscilé entre 0.2 y 0.8. No obstante, la fiabilidad de estas medida a través del test-
retest reveld valores que oscilan entre 0.5 y 0.8. En general, Richardson (2004)
concluyd que los resultados de estos instrumentos son relativamente estables con el

paso del tiempo.
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El estudio de la validez concurrente con otros cuestionarios resultd ser
moderada. Por otra parte, se obtuvieron niveles de validez referida al criterio y poder
discriminante razonables. Richardson (2004) también destacd otras caracteristicas
psicométricas que no son tan satisfactorias. Manifestando por una parte, que la
consistencia interna y la validez de constructo variaron cuando se analizaron las
primeras versiones de los cuestionarios (para el caso de SPQ y ASI). Y por otra parte,
que la validez de contenido, depende tanto de los cambios acontecidos en la
Educacion Superior en los ultimos afios como del contexto en el que se administro el

cuestionario.

Varios estudios con la version SPQ obtuvieron sdlo dos factores (enfoque
profundo vs. superficial) aportando evidencia sobre la necesidad de la revisidon de
dicho instrumento (Hassam, 2002; Kember, Wong y Leung, 1999; Kember y Leung,
1998; Porto, 1994; Valle, Cabanach, Gdmez, et al, 1997; Watkins, 1998, Zhang, 2000).
La revisidon y adaptacién de los items realizada y evaluada en la version R-SPQ-2F
(Biggs et al., 2001) parece mejorar algunas de las limitaciones psicométricas, tales
como la consistencia interna y la validez de constructo. Incluso en algunas de las
adaptaciones a otros contextos obtuvieron mejores datos para la validez de
contenido. Sin embargo, por ser distinta a las versiones anteriores, posee la
desventaja de no poder utilizar los resultados de los estudios psicométricos del SPQ.
Por tanto, es aconsejable que los investigadores desarrollen principalmente estudios

sobre dichas caracteristicas psicométricas (Richardson, 2004).

El estudio de Biggs et al. (2001) presentd y justificd la nueva version del SPQ
con una muestra de 495 estudiantes de Ciencias de las Salud de la Universidad de
Hong Kong. El estudio de la unidimensionalidad y fiabilidad del R-SPQ-2F desveld un
coeficiente alpha de Cronbach de .62 para la Motivacién Profunda, .63 para la

Estrategia Profunda, .72 para la Motivacién Superficial y .57 para la Estrategia
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Superficial. Del mismo modo se demostré la validez de constructo a través de un

analisis factorial confirmatorio (CFI=.99; SRMR=.01). Posteriormente, Leung y Kember

(2003) concluyeron que esta nueva versién posee una fiabilidad moderada, pero

aceptable. Otros estudios indicaron propiedades psicométricas aceptables del R-SPQ-

2F (Figura 9).

Figura 9: Propiedades psicométricas del R-SPQ-2F de varios estudios

Autores

Muestra

Resultados

Harris, Wickline, e
Iliescu (2004)

50 estudiantes universitarios
de USA

Demostraron la validez de constructo

mediante correlaciones entre las medidas de las
subescalas y aspectos relacionados con el
rendimiento académico (rendimiento previo,
autoestima)

Hernandez Pina,
Garcia, Martinez,
Hervas y Maquilén
(2002)

3861 estudiantes de 21
titulaciones de la Universidad
de Murcia (Espafia)

Demostraron las correlaciones congruentes
entre las subescalas de ambos enfoques en
nueve titulaciones

Leung y Kember
(2003)

400 estudiantes de tercero de
la Facultad de Ciencias de la
salud de la Universidad de
Hong kong

Validez convergente con el Cuestionario de
Reflexion.

Leung, y Chan (2001)

176 estudiantes del Instituto
de formacidn del profesorado
de Hong Kong

Demostraron la fiabilidad y la validez de
constructo (menos dos items) de las cuatro
subescalas

Pilcher (2002)

De tres afios: 20,20y 13
estudiantes de Empresariales
de Australia

Demostraron las correlaciones congruentes
entre las subescalas de ambos enfoques

De la Fuente y Martinez (2003) tradujeron y adaptaron el R-SPQ-2F al

castellano. La validacidn de la versién castellana (Justicia, Pichardo, Cano, Berbén y
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De la Fuente, en prensa) se centro en el estudio de la estructura latente del R-SPQ-2F
en muestra espafiola. El estudio analiz6 dos muestras, una de primer curso de
Ciencias de la Educacion (N=314) utilizada para los andlisis exploratorios, y otra de
ultimo curso de Ciencias Educacidon (N=248) y Psicologia (N=274) para los analisis
confirmatorios. Los analisis exploratorios a nivel de items y de subescala mostraron
gue los dos factores (profundo-superficial) explicaron mejor la estructura latente del
cuestionario que cuatro factores. Igualmente, el andlisis factorial confirmatorio de
cuatro posibles modelos indicé que la bondad de ajuste del modelo de dos factores
(primer orden) fue mejor que el de cuatro factores (segundo orden). Los autores
concluyeron que la covariacion de los componentes motivo y estrategias no
necesariamente deben ser divididos en dos subescalas, y que los resultados de los
cuestionarios describen mejor una estructura de dos factores (profundo-superficial)

compuesto de 10 items cada uno, sin agruparlos por subescalas.

Otra de las aportaciones de Biggs (1987) al marco tedrico de la SAL ha sido el
disefio y propuesta de un modelo explicativo del proceso de ensefianza/aprendizaje.
Este modelo ha sido modificado y completado a partir de los resultados de sus
investigaciones. En el denominado Modelo 3P de ensefianza y aprendizaje (Biggs,
2001), el autor otorga mas importancia al proceso de ensefianza que en modelos
anteriores. La intencién del autor es conseguir un modelo de mediacidn que integre
las variables y sus interacciones. Y buscar una representacién y explicacion del
proceso ensefianza/aprendizaje en el contexto en el que se desarrolla. Este modelo

serd presentado seguidamente.
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2. MODELOS COGNITIVOS DEL PROCESO DE ENSENANZA/APRENDIZAJE

Son varios los modelos que han surgido desde las diferentes perspectivas de
estudio del aprendizaje. De la Fuente, Justicia et al. (2007) revisaron varios modelos
pertenecientes al Procesamiento de la Informacidn, a la SRL y a la SAL. El modelo
desarrollado desde los postulados tedricos y la evidencia empirica de la SAL,
propuesto por Biggs (2001), incluyd tanto variables cognitivas como motivacionales y
afectivas. Otros modelos que incluyeron ambos tipos de variables surgieron a partir
de las investigaciones de la SRL. Pintrich (2002; 2004) y Zimmerman (2000; 2002)
propusieron estos modelos con el objeto de explicar el aprendizaje autorregulado

(descritos en el apartado 1.3.1).

Por ultimo, otro modelo que utilizé los hallazgos del SRL, principalmente de
Zimmerman, es el modelo DIDEPRO (Disefio-Desarrollo-Producto) propuesto por De
la Fuente et al. (De la Fuente y Justicia, 2000; 2004; 2007; De la Fuente y Martinez,
2004). Este modelo, a diferencia de los demads, se centro tanto en la autorregulacion
del aprendizaje como en la regulacion de la ensefianza para facilitar la
autorregulacion de los estudiantes. De la Fuente y Martinez (2004) propusieron una
estructura similar a la que Zimmerman propuso para el aprendizaje autorregulado y
describieron todo el proceso de ensefianza/aprendizaje regulado en tres fases:
disefo, desarrollo y producto (De la Fuente y Justicia, 2000; 2007; De la Fuente,
Justicia y Berbén, 2006). En este sentido, el modelo DIDEPRO también se asimila al

modelo propuesto por Biggs (2001).

2.1. El modelo 3P de ensefianza/aprendizaje de Biggs

Biggs dised en 1978 el Modelo General del Proceso de Estudio y a partir de

aqui fue completando varios modelos. Los modelos desarrollados por Biggs se
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caracterizaron por la importancia otorgada al contexto. Los enfoques de aprendizaje
solo son significativos en el contexto, considerando una relacion entre las intenciones
del estudiante y el contexto de ensefianza/aprendizaje, por una parte, y con los
resultados del aprendizaje, por otra. En este sentido, el modelo construido en 1989
considerd explicitamente el contexto de ensefianza. Esta nueva propuesta incluyé
variables intimamente relacionadas con el proceso de aprendizaje, sin embargo, este
factor aun no se refleja en la denominacién del modelo: Modelo 3P, Presagio,

Proceso y Producto del Aprendizaje de Estudiantes.

En investigaciones posteriores, el autor se centré6 mds en el proceso de
ensefianza y presentd un nuevo modelo, Modelo 3P de ensefianza y aprendizaje
(Biggs, 2001). Con esta nueva propuesta Biggs pretendia conseguir un ‘modelo
mediacional’, que integrara tanto las variables influyentes como las relaciones entre
ellas. Dirigid sus esfuerzos hacia la representacién y explicacion del proceso de
ensefianza/aprendizaje en el contexto en el que se desarrolla (Figura 10). El modelo
se estructuré en tres momentos, presagio-proceso-producto. En el momento de

presagio se incluyen varios factores agrupados en dos categorias:

1) Factores del estudiante: incluye las caracteristicas del alumnado que accede a
la universidad. Las caracteristicas se diferencian segun el grado de modificacion por

la accidon de la ensefanza.

- Resistentes: agrupa factores dificiles de cambiar a través de la ensefianza, como

por ejemplo, la capacidad intelectual o el estilo cognitivo.

Flexibles: contiene factores relativamente modificables por la accién del
docente, entre los que se incluyen el conocimiento previo, la motivacién o las

orientaciones al aprendizaje (entendidas como predisposiciones).
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2) Factores de la ensefianza: las metas y objetivos curriculares, el tipo de
actividades de ensefianza/aprendizaje, las caracteristicas de las tareas de evaluacion,
la pericia o habilidad del profesorado, el clima de la clase y otras caracteristicas de la

institucion.

Figura 10. Modelo 3P de ensefianza y aprendizaje (tomado de Biggs, 2001, pp.87).

PRESAGIO PROCESO PRODUCTO

A: Factores Estudiante
capacidades y estilos

conocimiento previo
motivacion

orientacion al aprendizaje|
D: Resultado del
aprendizaje

C: Actividades de
aprendizaje Cuantitativo
profundo o
superficial Cualitativo
Afectivo
B: Contexto ensefianza
curriculo
ensefianza, evaluacién
clima
procedimiento
institucional

Los factores del momento presagio interactlan entre si y, a su vez, influyen
en el momento proceso para determinar las actividades de ensefianza/aprendizaje
inmediatas. Es decir, las caracteristicas del contexto de ensefianza y la interpretacion
individual que hace el alumnado provocan la actividad metacognitiva en el
aprendizaje y las actividades de ensefianza/aprendizaje. Para Biggs estas actividades
responden a los enfoques de aprendizaje, que puede ser de tipo profundo o

superficial.
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El momento producto estd influido tanto por los factores del presagio como
del proceso. Biggs sefald que la influencia de los factores del presagio sobre los del
producto era mas débil que la establecida entre proceso y producto. Por ultimo, los
resultados obtenidos del aprendizaje pueden ser descritos cuantitativa, cualitativa o

afectivamente.

El modelo 3P de ensefianza/aprendizaje incluye variables que los autores
demandaron en otros modelos. Entre éstas pueden citarse la influencia del contexto,
la interrelacion de los momentos, la inclusion de la motivacion o la intencion como
componente del enfoque. No obstante, las investigaciones mads recientes muestran
otras variables que influyen en el proceso de ensefianza/aprendizaje. Algunos
autores sefialan la influencia de la percepcién de los estudiantes sobre la ensefianza
tanto en el presagio, como también durante el proceso y en el producto (Prosser y
Trigwell, 1999). Del mismo modo, otros autores sugieren un valor regulador de la
ensefanza y el aprendizaje mas explicito en modelos de este tipo (Vermunt, 1998).
Atendiendo a las demandas de las ultimas investigaciones, se pretende completar el

modelo de Biggs (2001) con el modelo DIDEPRO, que se expone seguidamente.

2.2. El modelo DIDEPRO

Desde una  perspectiva integradora de los procesos de
ensefianza/aprendizaje y con una fuerte influencia del aprendizaje autorregulado
(Zimmerman, 2000; 2002), de la Fuente et al. (De la Fuente, 2001; De la Fuente y
Justicia, 2000; 2007; De la Fuente y Martinez, 2004) han propuesto un modelo
interactivo de ensefianza/aprendizaje, denominado DIDEPRO (acrénimo de Dlsefio,
DEsarrollo y PROducto, véase Figura 11). Las fases del modelo corresponden a las

establecidas por Zimmerman (2002; p.67) en el aprendizaje autorregulado: fase
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preparatoria o disefo, fase de ejecucion o desarrollo y fase de reflexidon o producto.

El modelo conceptual surge de diferentes supuestos tedricos que se han basado en la

evidencia empirica de los estudios desarrollados en etapas no universitarias (De la

Fuente y Martinez, 2004, p. 6):
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Cualquier proceso psicoldgico o psicopedagdgico puede subdividirse en tres fases
o momentos: antes, durante y después. De modo que, tanto el proceso de
enseflanza como el de aprendizaje, pueden ser objeto de estudio bajo esta

premisa.

Podemos considerar que los procesos son regulables en si mismos o
externamente, desde el momento en que el sujeto ejecutor, o un agente externo,

ejecutan decisiones o acciones para configurarlo.

Los procesos de ensefianza y aprendizaje son paralelos y deben ser interactivos
para que se ejecuten correctamente en situaciones formales (presenciales y no
presenciales). Por ello, es pertinente utilizar la construccion “proceso de
ensefianza/aprendizaje” para los procesos psicoldgicos y pedagdgicos que se

producen en situaciones educativas intencionales.

Como consecuencia de lo anterior, el estudio de la dindmica del aula, sélo puede
comprenderse desde la evaluacién del proceso de la ensefianza y del aprendizaje

en interaccion.

Los procesos de ensefianza y aprendizaje son modificables y, por tanto,

ensefiables.

El conocimiento preciso de los procesos de aprendizaje ejecutados y la
percepcién sobre los mismos por los aprendices son esenciales para poder

reajustar el proceso en todas sus dimensiones.
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7. Los resultados académicos dependerdn de la conjuncidn de elementos

procedentes del disefio y del desarrollo de ensefianza/aprendizaje.

Figura 11. Modelo DIDEPRO en etapas no universitarias (De la Fuente y Justicia, 2000, p.16)
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Fundamentado en las cuatro fases que Schunk y Zimmerman (1997)
establecieron para la adquisicion de la competencia autorreguladora, el modelo
DIDEPRO asumidé la ausencia de regulacién de la ensefianza para el aprendizaje
autorregulado (Justicia, 1996a; De la Fuente, 1999; De la Fuente et al., 2003). Esta
regulacién se enuncié tanto en términos de macrorregulacion como de
microrregulacion. Un déficit en la regulacién de la ensefianza y de los elementos
informativos perjudica las decisiones del alumnado sobre su modo de aprender (De

la Fuente, 1999; De la Fuente y Justicia, 2007; Garcia et al. 2002; Pintrich, 2002;
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Schunk y Zimmerman, 1997). Paralelamente, la falta de decisiones correctas del

alumnado provoca un aprendizaje poco regulado y un rendimiento menor.

Figura 12. Concepciones de la ensefianza y el aprendizaje (De la Fuente, Justicia et al., 2006, p.221)

TRADICIONAL REGULADORA
DISENO: Centrado en la ensefanza Centrado en el aprendizaje
Porqué E/A  Concepciodn de ensefianza Concepciodn de aprendizaje
Para qué E/A  Producir buena ensefianza Producir buen aprendizaje
Qué E/A  Contenidos factuales Contenidos proced., factuales, actitud.
Como E/A Metodologia de ensefianza Metodologia de aprendizaje
Cuando E/A  Presencial Combinada
Evaluacion E/A  Aprendizaje-producto Aprendizaje de proceso y producto
DESARROLLO: Centrado en la ensefianza Centrado en el aprendizaje
Inicio E/A  Prepara la ensefianza Prepara para el aprendizaje
Durante E/A Ejecuta tareas de ensefianza Ejecuta tareas ayuda al apr. autorreg.
Al finalizar E/A Evalla el aprendizaje-producto Evalla el proceso y producto de E/A
PRODUCTO: Centrado en la ensefianza Centrado en el aprendizaje
Satisfaccion E/A  Satisfaccion con la ensefianza Satisfaccién con aprendizaje y ensefianza
Evaluacion E/A  Evaluacién del producto de Apr.  Evaluacidn de proceso y de producto E/A

La propuesta del modelo DIDEPRO establecid que “la autorregulacion del

aprendizaje debe estar conectada inevitablemente con la regulacién de la ensefianza

y toda intervencidon debe disefarse desde esta relacion mutua” (De la Fuente y

Justicia, 2007). Esta situacidon se materializd en una concepcidn alternativa de los

procesos de ensefianza y de aprendizaje (De la Fuente y Martinez, 2004; De la

Fuente, Justicia et al., 2006). La nueva concepcién, reguladora de la ensefianza y el

aprendizaje se diferencia de la concepcion tradicional de dichos procesos (véase

Figura 12).
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La regulacion que se propone no se ajusta a la concepcion tradicional de una
regulacién exclusiva de la ensefianza. No se relaciona con un tipo de regulacién
externa al estudiante que conlleva en muchos casos la formacién de aprendices poco
autorreguladores (Vermunt, 1998; Vermunt y Verloop, 1999). La regulacién del
modelo DIDEPRO se refiere a una regulacidon creadora de situaciones educativas
potenciales del aprendizaje. Se propone una regulaciéon del aprendizaje y una

facilitacion de la autorregulacion.

La influencia de la SAL en el modelo DIDEPRO aparece durante el transcurso
del proyecto 1+D (De la Fuente, Justicia, Cano, Sander, Martinez y Pichardo, 2003) en
el cual se desarrolla este trabajo. La nueva versidn del modelo DIDEPRO fue
propuesta como una adaptacion y profundizacién de los modelos de Biggs (2001) y
de Zimmerman (2000; 2002), tanto de la estructura y variables presagio-proceso-
producto de Biggs (1999; 2001), como de los presupuestos y fases: antes-durante-
después de Zimmerman (2000; 2002). Con base en sus postulados, los creadores

proponen cuatro hipétesis o dimensiones (Iéase De la Fuente y Justicia, 2007):

Dimensién 1: Niveles de regulacién del aprendizaje. La autorregulacién del
proceso de aprendizaje tiene dos niveles de regulacion: la microrregulacion y la

macrorregulacion del aprendizaje.

Dimensién 2: Niveles de regulacion de la ensefianza. La regulacion del
proceso de ensefanza tiene dos niveles: la microrregulacion y la macrorregulacion de

la ensenanza.

Dimensién 3: Niveles de regulacidn interdependiente e interactiva de la
ensefianza y del aprendizaje. Se trata de una concepcién interactiva por la que se
establece el caracter interdependiente e interactivo de ambos procesos, ensefianza y

aprendizaje. Dicho cardcter se refleja en los momentos presagio-proceso-producto.
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Especialmente, en la fase desarrollo del momento proceso, se requieren decisiones

estratégicas referidas al “por qué, para qué, qué, como, cuando, donde, quién

aprende/ensefia y por qué, para qué, qué, cdmo, cuando, dénde, quién evalla el

aprendizaje/ensefianza” que demuestran su naturaleza curricular.

Dimensién 4: Fases de la regulaciéon interactiva: DI-DE-PRO. En esta

dimension se incluyen las fases mas significativas e importantes de la regulacion,

tanto de la ensefianza (profesor) como del aprendizaje (alumno) son: el Disefio (al

comienzo y antes de la ejecucidon propiamente dicha); el Desarrollo (durante la

ejecucion) y el Producto (al finalizar y después de la ejecucidn).

Figura 13. Modelo DIDEPRO en Educacion Superior (De la Fuente, Justicia et al., 2006)
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El nuevo modelo toma en consideracidon algunas de las criticas sobre el
modelo de Biggs (De la Fuente y Justicia, 2007; De la Fuente, Justicia et al., 2006;
Lonka et al., 2004; Pintrich, 2004; Prosser y Trigwell, 1999; Vermunt y Verloop, 1999).
Por una parte, el modelo DIDEPRO (Figura 13) incluye explicitamente la influencia del
proceso de ensefianza, tanto en el presagio como en el proceso y en el producto. La
influencia de la ensefanza en estos dos momentos pretende reforzar la regulacion
para la autorregulacién del aprendizaje. Por otra parte, divide el momento proceso
en dos fases interrelacionadas: disefio y desarrollo. Con la distincion de estas dos
fases se pretende la inclusidn de nuevas variables y un estudio mas exhaustivo del
proceso. Se establece una alta influencia de la autorregulacién y de la regulacién en

el aprendizaje en este momento proceso.

Entre las criticas que se han incluido en el modelo se encuentran los
hallazgos y conclusiones de Prosser y Trigwell (1999). Se presta mas atencidén a las
concepciones de la ensefianza/aprendizaje y a las percepciones del entorno de
aprendizaje. A diferencia del modelo 3P, el modelo DIDEPRO otorga un caracter mas
contextual a estas variables, por ello las desplaza del momento presagio al momento
proceso, concretamente en las fases disefio y desarrollo, respectivamente. Vermunt
(1998) también analizé las concepciones de aprendizaje como modelos mentales de
los aprendices. El autor analiza el aprendizaje de los universitarios atendiendo tanto
a las concepciones como a los enfoques y a la autorregulacién del aprendizaje. Los
estudios de Vermunt pueden considerarse metaféricamente un ‘puente’ entre los
enfoques de aprendizaje y la autorregulacién de los estudiantes. Sus hallazgos
aconsejan el andlisis de la autorregulacion junto a los enfoques de aprendizaje en el

desarrollo del proceso de ensefianza/aprendizaje.

La influencia que las expectativas ejercen en el proceso de ensefianza y

aprendizaje ha sido poco atendida en los modelos de estudio, principalmente en la
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SAL. Diferentes autores defienden las expectativas como componentes de dicho
proceso, tanto las preferencias y expectativas de ensefanza (Entwistle y Tait, 1990;
Hativa y Birenbaum, 2000; Pichardo, Berbén, De la Fuente y Justicia, 2007; Sander et
al., 2000; Trigwell et al., 1999) como la autoeficacia y expectativas del aprendizaje
(Bandura, 1997; Heikkild y Lonka, 2006; Lonka et al., 2004; Pajares, 2002b; Pintrich,
2004; Zimmerman, 2000). En el nuevo modelo se incluyen ambas expectativas en el

disefio de la ensefianza y del aprendizaje.

La confluencia del modelo 3P de ensefianza/aprendizaje y el modelo
DIDEPRO puede ofrecer un marco de andlisis de las situaciones de
ensefianza/aprendizaje con diferente grado de especificidad. La incorporacién tanto
de los procesos generales de ensefianza y aprendizaje, como de las variables e
incdgnitas especificas que se relacionan con éstos, puede permitir el desarrollo de
estudios mas o menos analiticos. Autores como Pintrich (2004) no son partidarios de
un analisis global del aprendizaje. No obstante, los problemas u objetivos propuestos
por algunas investigaciones necesitan desarrollar estudios menos analiticos, tales
como los dirigidos a conocer las caracteristicas del aprendizaje en diferentes
disciplinas o contextos (Makinen, Olkinuora y Lonka, 2004; Heikkild y Lonka, 2006), o
aquellas centradas en la creacidn de entornos potenciales de aprendizaje (De Corte,
Verschaffel, Entwistle y Van Merriénboer, 2003) y la calidad de la ensefanza superior

(Tejedor, 2001).
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CAPITULO II. PREDICTORES DEL APRENDIZAJE

Los estudios desde la teoria de los enfoques (SAL) y desde la teoria de la
autorregulacion del aprendizaje (SRL) se desarrollan con finalidad diferente. No
obstante, los estudios coinciden en algunos de sus objetivos. Por ejemplo, el interés
por el impacto que ejercen en el aprendizaje las caracteristicas personales de los
estudiantes (capacidades, estilos, motivacién, conocimiento previo, género, edad) y
las caracteristicas del contexto de ensefianza (metodologia de ensefianza vy

evaluacion, disciplina de estudio o titulacién, curso, universidad, nacionalidad).

Biggs (1988) indica que las caracteristicas personales de los aprendices
influyen en las percepciones que se crean de las tareas académicas y dichas
percepciones determinan sus enfoques de aprendizaje. Por otra parte, desde el
comienzo de la perspectiva socio-cognitiva se ha enfatizado la influencia de las

variables contextuales (Bandura, 1986) y personales (Zimmerman y Martinez-Pons,
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1990) sobre el aprendizaje autorregulado. En este sentido, Vermetten, Vermunt y
Lodewijks (1999) investigaron el aprendizaje de universitarios y concluyeron que
tanto las variables personales como contextuales explicaron el cambio entre expertos
y noveles. Estos autores destacan la importancia de seguir investigando tales

variables.

Las investigaciones se han centrado mas en unas caracteristicas que en otras,
conformando un marco de aportaciones empiricas interesante a la vez que
restringido. El modelo DIDEPRO sugiere que tanto las caracteristicas personales como
las contextuales toman un rol previo al proceso de ensefianza/aprendizaje. En
consecuencia, aspectos como la edad, el género, la capacidad de autorregularse en la
vida cotidiana, la titulacion, la universidad y la nacionalidad pueden ser utilizados

como variables presagio de dicho proceso.

Este capitulo incluye una revisién de estudios centrados en el aprendizaje de
los universitarios en funcién de seis variables personales y contextuales (edad,
género, capacidad de autorregulacién en la vida cotidiana, titulacion, universidad y
nacionalidad). La busqueda de investigaciones se ha realizado en las bases de datos
electrénicas (CSIC, ERIC, ISI-Network Science, TESEO, DIALNET) con el objetivo de
conocer tanto los resultados y conclusiones de los estudios, como las
recomendaciones de los autores sobre el disefio y andlisis estadisticos a desarrollar.
Se han utilizado diversos términos de busqueda tanto en castellano como en inglés:
enfoques de aprendizaje, aprendizaje autorregulado, autorregulacion, expectativas
de ensefianza, autoeficacia, confianza académica, percepciones del proceso de
ensefianza, concepciones de ensefianza y aprendizaje, asociados cada uno con:
transcultural, transnacional, disciplinas de estudio, género, edad y desarrollo. En el

proceso de busqueda se consideraron varios criterios de seleccién:
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a. Los objetivos del estudio se centran en el andlisis de las variables de
aprendizaje segln caracteristicas personales y/o contextuales

mencionadas;

b. Las investigaciones se fundamentan en una perspectiva de estudio

cognitivo social o fenomenogréfica, principalmente en SAL y/o SRQ;

c. Las muestras investigadas son universitarias y en ocasiones de secundaria
o bachillerato (en aquellos casos que analizan variables poco investigadas

con universitarios);

d. El grado de generalidad del dominio de aprendizaje es la disciplina de

estudio.

Por ultimo, para presentar las diferencias de aprendizaje entre hombres y
mujeres, se utiliza el término estudiantes o universitarios para referirse al conjunto
de los participantes y los términos alumnos y alumnas para referirse a las

caracteristicas de cada uno de estos colectivos independientemente.

1. CARACTERISTICAS DEL CONTEXTO DE ENSENANZA/APRENDIZAJE

Todo proceso de ensefianza/aprendizaje se desarrolla en un contexto con
unas costumbres y normas definitorias, propias de la cultura y la tradicidon educativa.
Las instituciones se caracterizan por una filosofia de ensefianza que se refleja en las
concepciones de ensefianza/aprendizaje, en los modos de estudio de los
universitarios y en las practicas docentes. En las ultimas décadas ha aumentado el
interés por las diferencias culturales y nacionales en la Educacion Superior
(Oyserman, Coon y Kemmelmeier, 2002; Tweed y Lehman, 2002). La psicologia

cultural asume que las culturas y paises se agrupan en dos dimensiones de
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caracteristicas psicoldgicas: individualistas vs. colectivas (Klassen, 2004; Oyserman et

al., 2002).

La mayoria de los estudios realizados sobre las diferencias culturales vy
nacionales han surgido sobre todo en Norte América. En general, los resultados
muestran que los norteamericanos se caracterizan por una cultura individualista,
junto a los ingleses y los paises de habla inglesa. Gran parte de los ciudadanos de
estos paises son mas individualistas que en el resto de paises. Son ciudadanos mas
independientes, con mayor iniciativa individual y se rigen por sus propios intereses.
En cambio, en la cultura colectiva las metas del grupo se valoran por encima de las
metas de los individuos, se posee una identidad colectiva, una solidaridad y un deber
con el grupo. Entre las culturas mas colectivas se encuentran la japonesa y la drabe.
Sin embargo, paises europeos como Espafia, Italia, Portugal y Francia son también
caracterizados por una cultura mas colectivista que individualista (Klassen, 2004;

Oyserman et al., 2002).

La educacion, como trasmisora de la cultura, es un foco vivo de valores,
normas, concepciones y habitos individualistas vs. colectivistas. La mayoria de los
estudiantes muestran unas caracteristicas de aprendizaje ajustadas a la cultura de
origen y esto les diferencia de sus iguales en paises con culturas opuestas. En este
sentido, el aprendizaje de ingleses y norteamericanos es mas afin entre si que el
aprendizaje de ingleses con otros europeos como espafioles o italianos (Klassen,

2004; Tweed y Lehman, 2002).
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1.1. Nacionalidad y universidad
Expectativas de ensefianza

La relacidn entre nacionalidad o cultura y las expectativas de ensefianza ha
sido poco estudiada. De la Fuente, Justicia et al. (2004) analizaron las expectativas en
muestras de estudiantes espafioles y britanicos utilizando el cuestionario University
Students’ Expectations Teaching (USET). Se obtuvieron diferencias en funcién de la
nacionalidad tanto en la ensefianza deseada, esperada y rechazada, como en las

preferencias de evaluacion y en las cualidades del buen profesorado.

En cuanto a las diferencias en las expectativas de ensefianza segun la
universidad de origen, De la Fuente, Sander et al. (2004) analizaron las expectativas
de los estudiantes de dos universidades espafiolas (55 estudiantes de la Universidad
de Granada y 271 estudiantes de la Universidad de Almeria) y tres universidades
inglesas (72 estudiantes de la Universidades de Leics, 128 de la Universidad de Lough
y 195 de la Universidad de Cardiff). Se recogieron los datos con el USET y se realizd la
prueba de Kruskal Wallis. Los resultados mostraron diferencias en todos los tipos de
expectativas analizados. Los estudiantes de Granada frente al resto de universidades
deseaban mas un tipo de ensefianza centrada en el alumnado, esperaban mas recibir
una ensefianza basada en la clase magistral y rechazaron mds las exposiciones del
alumnado. Los de Almeria rechazaron mas la clase magistral. Los estudiantes de la
Universidad de Leics sefialaron como evaluacién mas efectiva los exdmenes. Los de la
Universidad de Lough esperaron mas la leccidn interactiva que el resto. Por ultimo,
los estudiantes de Cardiff desearon mas un tipo de ensefianza interactiva, rechazaron
mas las dramatizaciones y consideraron los ensayos y los proyectos de investigacion

como una evaluacidn mas efectiva que el resto.
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Autoeficacia Académica

La autoeficacia (Bandura, 1977) ha sido frecuentemente estudiada en el
ambito educativo, principalmente en etapas no universitarias. La denominada
autoeficacia académica (Pajares, 1997) ha sido estudiada en diferentes culturas y
paises. Klassen (2004) realizd una revisién de estudios sobre la autoeficacia en
general desde una perspectiva transcultural. De los estudios revisados sélo uno
utiliz6 una muestra universitaria. Este estudio analizé la autoeficacia general de
universitarios de Alemania, Costa Rica y Hong Kong. Los resultados coincidieron con
el resto de estudios revisados y Klassen (2004) concluyé que los paises no
occidentales mostraron una menor autoeficacia pero ésta no conllevd peores
resultados. La explicacidon de esta diferencia se encuentra en el caracter de sociedad
colectivista de los asidticos frente al cardcter mas individualista de los occidentales

(Klassen, 2004).
Concepciones de aprendizaje

Purdie et al., (1996) relaciond las concepciones de aprendizaje y el uso de
estrategias de aprendizaje de estudiantes australianos y japoneses de secundaria. En
una investigacioén cualitativa y con andlisis multivariado, los autores concluyeron que
tanto las concepciones de aprendizaje como las estrategias de autorregulacién son
diferentes en japoneses y australianos, aunque las diferencias no confirmaron el
estereotipo de los estudiantes japoneses como aprendices superficiales. En este
sentido, los autores (Marton et al., 1997; Purdie et al., 1996; Watkins y Regmi, 1992)
defendieron que este estereotipo puede deberse a que el concepto de memorizacion
de los japoneses se refiere mas a una memorizacidon necesaria para la comprension
gue a la memorizacion mecanica contrapuesta a la comprension (percepcion mas

occidental).
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Percepcion de la ensefianza

Pocos estudios analizaron las diferencias de percepciones de la ensefianza
entre universidades. Miles y Gonsalvez (2003) analizaron las percepciones de los
estudiantes sobre los habitos molestos de sus profesores de Psicologia en tres
universidades (118 estudiantes de la Universidad de Nueva Yersey, 85 de la
Universidad Estatal de Pensylvania y 671 de la Universidad de Wisconsin). Los
estudiantes de la primera universidad sefialaron como habitos mds molestos una voz
mondtona, hablar demasiado rapido y la desorganizacién en las explicaciones. En
cambio, las otras dos universidades sefialaron primero la desorganizacién, seguido de
hablar demasiado rapido y la falta de entusiasmo e interacciéon durante las
explicaciones. Estos autores resaltaron la importancia de que el profesorado sea

consciente y conozca la percepciéon que los estudiantes poseen de su ensefianza.
Enfoques de aprendizaje

Varios autores relacionaron los enfoques de aprendizaje con la nacionalidad
y la cultura de procedencia de los universitarios (Buendia y Olmedo 2003; Niles,
1996; Wong, Li y Watkins, 1996; Zhang, 2000). Los resultados mostraron diferencias
en los enfoques de aprendizaje, y se consideraron atribuibles a la cultura vy
nacionalidad de los estudiantes. La mayoria de los estudios investigaron los enfoques
superficial, profundo y de logro. Pocos estudios se centraron en los enfoques

profundo y superficial exclusivamente.

Zhang (2000) estudio la prediccién del rendimiento académico de diferentes
variables en estudiantes de EE.UU., Japdn y China. El autor encontré que los motivos
y estrategias contribuyeron de modo diferente al rendimiento académico segun la
nacionalidad de los participantes. En otro estudio, Niles (1996) obtuvo diferencias en

los enfoques de aprendizaje de los estudiantes de Australia y los de Sri Lanka. En el
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mismo sentido, Buendia y Olmedo (2003) sefialaron que los espafioles puntuaron
mas alto que los argentinos en enfoque superficial, mientras que los argentinos

mostraron una puntuacién mas alta en enfoque profundo.

Los enfoques de aprendizaje y el tipo de universidad han sido menos
estudiados que en relacién a la nacionalidad o la cultura de los estudiantes.
Hernandez-Pina (2001) coordind estudios de varios autores y compard los enfoques
de aprendizaje de 2.768 estudiantes matriculados en diferentes universidades
espanolas de distintas titulaciones: A Corufia, Almeria y Santiago de Compostela
(Derecho, Enfermeria, Psicologia y Biologia); Murcia (las titulaciones anteriores y
Pedagogia) y Granada (solo Pedagogia). Los autores adjudicaron a los estudiantes de
cada universidad el enfoque con la puntuacidn mas alta y compararon las medias de
los enfoques entre universidades. Los resultados mostraron que las universidades de
Almeria y Granada tuvieron la media mas alta en enfoque superficial, mientras el

resto poseia la media mas alta en enfoque profundo.
Autorregulacion del aprendizaje

La nacionalidad de los estudiantes ha sido también analizada en los estudios
de autorregulacion del aprendizaje. Las investigaciones se desarrollaron desde
diferentes perspectivas de estudio. Y aunque gran parte de las conclusiones
sefialaron diferencias en la autorregulacion del aprendizaje segun la nacionalidad y la
cultura de los estudiantes (Kurgan, 2004; Nenniger, 1989; Purdie, Hattie y Doglas,
1996), otras muestran escasas diferencias segln la nacionalidad (Olaussen y Braten,
1999). En todo caso, la mayoria de las investigaciones analizaron muestras no
universitarias y utilizaron diferentes disefios de investigacién e instrumentos de
medida. Ademds, no se encontraron estudios que relacionen la autorregulacion del

aprendizaje entre espafioles y estudiantes de otras culturas o naciones.
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El estudio de Kurgan (2004) analizé las diferencias de género y nacionalidad
en la eficiencia de la autorregulaciéon de 100 estudiantes chinos de Psicologia y
Trabajo Social y 100 israelitas de Ciencias del comportamiento. La autora utilizé un
disefio experimental y realizdé un andlisis de la covarianza de 2(género) X 2(cultura),
con el rendimiento como variable dependiente y la puntuaciéon en una tarea de
vocabulario como covariante. En los resultados se observaron diferencias en

autorregulacidon entre chinos e israelitas, desfavorables a los chinos.

Ademas de las comparaciones entre culturas occidentales y orientales, otros
investigadores analizaron las diferencias en la autorregulacidn del aprendizaje entre
occidentales: americanos y europeos (Nenniger, 1989; Olaussen y Braten, 1999) y
entre europeos (Nenniger, 1989). Olaussen y Braten (1999) analizaron las diferencias
entre noruegos y americanos. Observaron pocas diferencias, aunque manifestaron
que “las estrategias de aprendizaje autorregulado de noruegos y americanos podrian
ser mas parecidas que entre noruegos y otros estudiantes europeos” (p.428). Otros
hallazgos apoyaron dicha conclusién. Nenniger (1989) analizé las diferencias entre
americanos, alemanes, suizos y suizos de habla francesa. Sus conclusiones sefalaron
gue hay diferencias en la cultura y el lenguaje en el oeste de Europa que podrian

contribuir a diferencias en el aprendizaje autorregulado.

1.2. Titulacién y disciplina de estudio
Expectativas de ensefianza

De la Fuente, Sander et al. (2004) analizaron las diferencias en las
expectativas de ensefianza atribuibles al cardcter del titulo, a saber, licenciatura y
diplomatura. Otro estudio (Pichardo, De la Fuente y Berbén, en prensa) investigo las

diferencias en dichas expectativas de los estudiantes de Magisterio y Psicopedagogia.
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Ambas investigaciones mostraron algunos resultados similares. La clase magistral fue
mas esperada por los estudiantes de licenciatura, mientras que la dinamica de grupos
fue mas esperada por los estudiantes de diplomatura en ambos estudios. Los
estudiantes de licenciatura desearon mas la tutorizacién que sus companeros de
diplomatura. No obstante, los autores aclararon que en las diferencias observadas
pueden estar mediando otras variables. Y se animd a investigar las expectativas de

ensefianza en relacion con diferentes variables (personales y contextuales).
Autoeficacia académica

Los autores que estudiaron la autoeficacia académica, segun la disciplina
estudiada, coincidieron en caracterizar las siguientes disciplinas como sexuadas:
matematicas, ciencias o lengua y arte. Sin embargo, los estudios se han centrado mas
en muestras escolares, siendo las muestras universitarias mds utilizadas para el
analisis de la autoeficacia vocacional. Las conclusiones para las etapas no
universitarias sefialaron que los alumnos mostraron mayor autoeficacia en
matematicas y ciencias que las alumnas, mientras las alumnas lo hicieron en lengua y
artes (Pajares y Valiante, 2001; Zeldin, Britner, Pajares, 2007; Zeldin y Pajares, 2000;
Zimmerman y Martinez-Pons, 1990). Estas conclusiones pueden relacionarse con las
preferencias de los alumnos y alumnas al estudiar unas u otras disciplinas en la
universidad. Betz y Hackett (1983) concluyeron que las creencias de autoeficacia
actian como moderadoras de las diferencias de género en las elecciones de carreras
y cursos. Los autores manifestaron que la menor autoeficacia de las mujeres en
matematicas podia conducir a evitar carreras relacionadas con las matematicas y las

ciencias (Olaz, 1997; Zeldin, 2000).

En un estudio nacional, Torre (2006) analizé la autoeficacia de estudiantes
(N=1.200) de diez titulaciones (Administracion y Direcciéon de Empresas, Enfermeria,

Derecho, Fisioterapia, Informatica, Ingenieria Industrial, Pedagogia, Psicologia,
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Trabajo Social y Traduccidén e Interpretacién). Los resultados mostraron que los
estudiantes de Enfermeria y Psicologia fueron mas autoeficaces que los estudiantes

de Informatica e Ingenieria Industrial.
Percepcion de la ensefianza

Las percepciones de los universitarios sobre el docente y la ensefianza
también mostraron relacion con la disciplina de estudio. Las investigaciones
sefialaron que los estudiantes de Arte y Humanidades valoraron mas la ensefianza
gue los estudiantes de Ciencias (Kwan, 1999). Santhanam y Hicks (2002) observaron
diferencias opuestas cuando analizaron las percepciones de estudiantes australianos
(aproximadamente 35.000) de Ciencias Humanas/Arte/Ciencias Sociales y de
Ciencias/Matematicas durante 3 afios (1996-1998). Los datos se recopilaron
mediante cuestionario y se analizaron con la prueba Chi-cuadrado. Las conclusiones
mostraron que las percepciones de los estudiantes eran diferentes segun la disciplina
de estudio, pero la direccién de las diferencias no siempre fue la misma. Los
estudiantes de Ciencias Humanas/Artes/Ciencias Sociales valoraron mejor los
enunciados referidos a la ensefianza, pero valoraron peor los referidos al docente

gue sus compafieros de Ciencias/Matematicas.
Enfoques de aprendizaje

Skogsberg y Clumb (2003) utilizaron la version R-SPQ-2F (Biggs et al., 2001)
para analizar los enfoques de aprendizaje de los estudiantes de Biologia (n=92) y
Psicologia (n=87). Los autores sefialaron que los estudiantes de Psicologia utilizaron

mas el enfoque profundo que sus companfieros de Biologia.

En cuanto a los estudios nacionales, Hernandez-Pina, Garcia y Maquildn
(2001) y Hernandez-Pina et al. (2002) analizaron los enfoques de aprendizaje de los

estudiantes (N=14.661) de 19 titulaciones de la Universidad de Murcia. Los
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resultados mostraron que las titulaciones de Econdmicas, Derecho, Graduado Social,
Empresariales, Informatica, Quimica, Magisterio y Biblioteconomia tuvieron una
media mas alta en enfoque superficial. En cambio, las titulaciones de Medicina,
Filosofia, Fisioterapia, Psicologia, Enfermeria, Trabajo Social, Matematicas, Filologia,
Bioldgicas, Pedagogia y Veterinaria mostraron la media mas alta en el enfoque
profundo. Los autores agruparon estas titulaciones segun el caracter del titulo
(licenciado/diplomado). En funcién del titulo se obtuvo un mayor porcentaje de
estudiantes con enfoque profundo en las licenciaturas y, en cambio, mayor

porcentaje de enfoque superficial en las diplomaturas.

Otro trabajo que coordiné Herndndez-Pina (2001) estudid los enfoques de
aprendizaje de cinco titulaciones en cinco universidades: Derecho, Enfermeria,
Psicologia y Biologia (Universidades de A Corufia, Almeria y Santiago de Compostela);
las titulaciones anteriores y Pedagogia (Universidad de Murcia); y solo Pedagogia
(Universidad de Granada). Las conclusiones sefalaron que las titulaciones de
Biologia, Derecho y Pedagogia mostraron una media mas alta en enfoque superficial;
en cambio, la media mas alta en enfoque profundo la obtuvieron Enfermeria y

Psicologia.

En el estudio de Torre (2006) también se analizaron los enfoques de
aprendizaje a través del SPQ. Algunos de los resultados obtenidos son coherentes
con los presentados por Hernandez-Pina (Hernandez-Pina et al., 2001; 2002). Los
estudiantes de Psicologia, Pedagogia, Enfermeria, Traduccién e Interpretacién y
Fisioterapia manifestaron una media mayor en el enfoque profundo que el resto. En
cambio, los estudiantes de Enfermeria superaron a los de Psicologia y Traduccion e
Interpretacidén en estrategia superficial. Los estudiantes con media alta en enfoque

profundo y baja en superficial fueron los de Psicologia.

Otros estudios nacionales (Cano, 2000) e internacionales (Andreou, Vlachos y
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Andreou, 2006; Entwistle y Ramsden, 1983; Harper y Kember, 1986; Hayes vy
Richardson, 1995) evaluaron los enfoques de aprendizaje con el ASI de Entwistle y
Ramsden (1983) y versiones posteriores. Estos estudios sefialaron diferencias en el
aprendizaje atribuibles a la disciplina de estudio (Letras y Ciencias Sociales/Ciencias
Aplicadas). Concluyeron que en las titulaciones de naturaleza social y humanistica fue
mas probable que los estudiantes aprendieran con un enfoque mas profundo que en

las de ciencias aplicadas.
Autorregulacion del aprendizaje

Pocos estudios investigaron la autorregulacion del aprendizaje entre
diferentes disciplinas de estudio. Uno de ellos (Vanderstoep, Pintrich y Fagerlin,
1996) analizd la autorregulacién de estudiantes con bajo, medio y alto rendimiento
en asignaturas de Ciencias Humanas (Composicién de Lengua Inglesa y Literatura,
N=84), Ciencias Naturales (Introduccién a la Biologia y Ecologia General, N=145) y
Ciencias Sociales (Psicologia y Sociologia, N=151) de tres centros de Educacion
Superior diferentes. Los autores realizaron un analisis univariado para cada una de
las disciplinas de estudio. Y en cada una de ellas, los estudiantes mostraron
diferencias en la autorregulacién que no correspondian a las encontradas en las
demas. En concreto, los estudiantes de Ciencias Sociales mostraron diferencias en la
autoeficacia, el valor de la tarea, las estrategias de organizacion y las de repeticion a

favor de estudiantes con alto rendimiento.

En otro estudio mencionado anteriormente, Torre (2006) analizd Ia
autorregulacién con el Cuestionario de aprendizaje autorregulado de 1.200
estudiantes de diez titulaciones. Los resultados mostraron que los estudiantes de
Psicologia, Enfermeria y Fisioterapia autorregularon su aprendizaje mas que el resto
(Administracion y Direcciéon de Empresas, Derecho, Informatica, Ingenieria Industrial,

Pedagogia, Trabajo Social y Traduccion e Interpretacion).

79



Proceso de ensefianza/aprendizaje en Educacion Superior

2. CARACTERISTICAS PERSONALES DE LOS UNIVERSITARIOS

El estudio de las caracteristicas personales ha sido fructifero en las
investigaciones psicoldgicas y educativas, prueba de ello son las perspectivas de
estudio especificas de género y de desarrollo. Como se indicara en el Capitulo I, este
trabajo se enmarca en una perspectiva cognitivo-social, de ahi que tanto el género
como la edad sean variables consideradas en el aprendizaje. Para el estudio de las
caracteristicas personales y el aprendizaje se adopta el término género. Ello se debe
a que, el sexo soélo se refiere a la condicién orgdnica de las personas, en cambio, el
término género se define como el conjunto de seres que poseen caracteristicas
comunes, estas caracteristicas pueden ser biolégicas, sociales, culturales, etc. Desde
la Teoria Cognitivo Social, Bussey y Bandura (1999) defienden que las diferencias en
el aprendizaje entre hombres y mujeres se relaciona con variables cognitivas y
sociales. Las diferencias se deben a los estereotipos y al auto-concepto que alumnos
y alumnas se forman por influencia del contexto en el que nacen. Este conjunto de
caracteristicas, no las organicas exclusivamente, son las que determinan que se

encuentren diferencias de género y no de sexo entre los estudiantes.

En cuanto a la edad y como se indicd en la descripcion del desarrollo
cognitivo, los universitarios poseen mas experiencia como aprendices, son adultos
jovenes que desarrollan una mayor autonomia y pensamiento relativo, son mas
comprometidos y responsables con sus ideas. Tanto los estudios sobre
metacognicion como los fenomenograficos mostraron un aumento de la calidad del
aprendizaje en los edades universitarias (Mateos y Pérez-Echeverria, 2001,
Rodriguez, 2005). Sin embargo, son pocos los estudios que analizaron las diferencias

en el aprendizaje a través de las edades universitarias.
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2.1. El género de los estudiantes
Expectativas de ensefianza

Las diferencias en las expectativas de ensefianza segun el género han sido
mas estudiadas en relacién al profesorado, en particular, que al proceso de
ensefianza, en general. Un trabajo centrado en las expectativas de ensefianza se
desarrollé con 232 alumnas y 62 alumnos de la Facultad de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Granada. Tras utilizar la prueba U de Mann-Withney los
resultados mostraron diferencias: los alumnos desearon mas la tutorizacion,
esperaron mas un tipo de ensefianza centrada en el alumnado y consideraron mas
efectiva la evaluacién mediante los trabajos de ensayo que las alumnas. Los autores
concluyeron que las expectativas de los alumnos se orientaron hacia métodos que
demandaron un papel mas activo y, por tanto, mostraron unas expectativas mas
individuales y auténomas que las alumnas (Justicia, De la Fuente, Pichardo y Berbén,

2006).

Algunos estudios sobre percepciones y expectativas hacia el profesorado
sefialaron diferencias entre alumnos y alumnas (McDowell y McDowell 1986; Smith,
Medendorp, Ranck, Morison y Kopfman, 1994). Smith et al. (1994) concluyeron que
las alumnas fueron mas sensibles a las caracteristicas personales del profesorado, en
cambio los alumnos lo fueron al conocimiento y al sentido del humor del
profesorado. En otro estudio, McDowell y McDowell (1986) sefialaron que las
alumnas esperaron un profesorado atento, con mayor sensibilidad e interés por el
alumnado, y con unas relaciones interpersonales mas cercanas con los estudiantes.
Los alumnos, en cambio, esperaron un estilo comunicativo mas directo, ser criticados

negativamente y que los docentes se mostrasen impersonales y distantes. En contra,
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Miles y Gonsalves (2003) no encontraron diferencias al analizar si el género del
alumnado influyé en las expectativas del profesorado y en otras variables del proceso

de ensefianza (métodos de ensefanza y evaluacion).
Autoeficacia académica

Los estudios de autoeficacia académica y género se han relacionado con las
materias o disciplinas de estudio. Como se indicara en el apartado de titulacion y
disciplina de estudio, los estudios de la autoeficacia académica segun el género se
han limitado principalmente al ambito vocacional (Olaz, 1997). Las conclusiones
mostraron diferencias significativas entre la autoeficacia de alumnos y alumnas.
Algunos autores se centraron en la autoeficacia académica de las alumnas de
disciplinas catalogadas como masculinas. Zeldin y Pajares (2000) analizaron 15
narraciones sobre las historias personales de alumnas de carreras cientificas,
tecnoldgicas y de matematicas. Por otra parte, Zeldin et al. (2007) replicaron el
estudio con 10 alumnos de estas carreras y compararon los resultados con los
hallazgos de Zeldin y Pajares (2000). Las conclusiones mostraron que tanto los
alumnos como las alumnas tenian buena autoeficacia académica en carreras
tradicionalmente masculinas. Pero el origen de esta autoeficacia varia: los alumnos
atribuian principalmente su autoeficacia a sus logros y éxitos en la materia; en
cambio, las alumnas mencionaban mas la persuasién social y las experiencias de
personas cercanas como fuente de su autoeficacia en disciplinas no tradicionales

para ellas.
Percepcion de la ensefianza

Las investigaciones de las percepciones con la ensefianza mostraron
hallazgos heterogéneos. Algunos estudios encontraron pocas o ninguna diferencia

segun el género (Basow y Montgomery, 2005; Feldman, 1993; Fernandez y Mateo,
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1997; Nasser y Hagtvet, 2006). Otros en cambio, concluyen que dichas percepciones
difieren entre alumnos y alumnas tanto en etapas de secundaria (Moral, 2004) como
universitaria (Emanuel y Adams, 2006; Husbands, 1996; Santhanam y Hicks, 2002).
Moral (2004) analizé las percepciones de 329 estudiantes espafioles de secundaria, la
autora concluyéd que las alumnas valoraron mas los estudios y mostraron
percepciones mas favorables hacia la ensefianza que sus compafneros. También
Santhanam y Hicks (2002) encontraron diferencias entre alumnos y alumnas
australianos, pero sdélo fueron referidas a sus percepciones sobre docente, no de la
ensefianza. Las alumnas valoraron madas las cualidades de los docentes que los

alumnos.
Enfoques de aprendizaje

Como ocurre con otras variables, los hallazgos sobre diferencias en los
enfoques de aprendizaje de alumnos y alumnas son variados, tanto en estudios
internacionales (Dart et al., 1999; Duff, 2002; Hayes y Richardson, 1995; Kreber,
2003; Richardson y King, 1991; Smith y Miller, 2005; Wilson, Roslyn y Watson, 1996;
Zhang, 2000; Zeegers, 2001) como nacionales (Berbén, 2005; Buendia y Olmedo;
2002; Cano, 2000; Hernandez-Pina et al., 2002; Mufoz y Gomez, 2005).

Richardson y King (1991) revisaron diversas investigaciones sobre las
diferencias en funcién del género de los universitarios. Concluyeron que las
diferencias eran poco apreciables, pero sefialaron que las alumnas utilizaron mas a
menudo el enfoque profundo y el de logro; en cambio, los alumnos aprendieron mas
con un enfoque superficial. En una revision posterior, Wilson, Roslyn y Watson (1996)
destacaron la heterogeneidad de las muestras analizadas como una posible
limitacién. Sin embrago, no encontraron diferencias entre alumnas y alumnos de
primero de Psicologia. Zeegers (2001) tampoco obtuvo diferencias en los enfoques

de aprendizaje de australianos que estudian Ciencias.
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En una posicion opuesta se encuentra Zhang (2000), que estudid los
enfoques de aprendizaje en tres muestras distintas (Estados Unidos, China y Hong-
Kong) y analizé en qué grado el género predijo el enfoque de aprendizaje. Los
resultados variaron segun la nacionalidad de los participantes. Sélo en la muestra de
China y Hong-Kong el género fue util para predecir la estrategia de logro vy la
motivacién profunda, respectivamente. Las alumnas de Hong-Kong utilizaron mas
estrategias de logro que los alumnos. Y los alumnos chinos estuvieron mas

profundamente motivados que sus comparieras.

Duff (2002) revisé los estudios, que utilizaron el ASI y RASI (Revised
Approaches to Studing Inventory), sobre las diferencias de los enfoques segun el
género. Concluyd que la mayoria de las investigaciones no encontraron diferencias y
que los resultados pudieron deberse a la utilizacion de andlisis univariados.
Posteriormente, realizé un andlisis factorial confirmatorio de las diferencias en los
enfoques de 137 alumnas y 171 alumnos de estudios de Direccién de Empresas de
Reino Unido. Los resultados mostraron que las alumnas puntuaron mas alto en
enfoque superficial que los alumnos. Kreber (2003) utilizé una de las versiones del
ASI, el ASSIST (Approaches and Study Skills Inventory for Students, disefiado por Tait,
Entwistle y McCune, 1997) y analizé el grado de prediccién que posee el género
respecto del enfoque profundo y superficial. Los resultados incluyeron el género
tanto en la ecuacién de regresién del enfoque profundo como del superficial. No
obstante, la autora concluyé que el grado de predicciéon del género fue pequefio y

que no era un predictor fiable de ambos enfoques.

Los estudios nacionales también son contradictorios. Hernandez-Pina et al.
(2002) no obtuvieron diferencias en los enfoque de aprendizaje de alumnos y
alumnas de titulaciones de Letras, Ciencias Aplicadas, Ciencias de la Salud, Ciencias

Humanas y Sociales de la Universidad de Murcia. Mufioz y Gdmez (2005) estudiaron
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los enfoques de 815 estudiantes de titulaciones Técnicas, Ciencias Econdmicas y
Ciencias de la Salud de la Universidad Catdlica de Murcia. Los autores concluyeron
que el género solo aparecié como una variable que predijo el enfoque profundo en

alumnos de titulaciones Técnicas.

En contra, Berbén (2005) analizé los enfoques de aprendizaje de 215
estudiantes de Ciencias de la Educacién. El analisis univariado mostré que las
alumnas adoptaron significativamente mas el enfoque profundo (tanto estrategias
como motivaciéon) que los alumnos. En cambio, los alumnos aprendian mas
superficialmente (tanto estrategias como motivacion) que las alumnas. El estudio de
Cano (2000), analizé los enfoques de aprendizaje con el ASI en Ciencias Sociales,
Letras y Ciencias. Los resultados mostraron que entre los participantes de Ciencias
Sociales (Derecho, Psicologia y Formacion del Profesorado), los alumnos (n=108)
estudiaban con una motivacidn significativamente mds extrinseca que las alumnas
(n=206) y éstas utilizaban mas estrategias profundas (interrelacién de ideas) que
aquéllos. El autor concluyd que la disciplina de estudio intervino en el aprendizaje de

hombres y mujeres.

Tradicionalmente, los estudios han utilizado el ASI para analizar los efectos
del género vy la disciplina de estudio en los enfoques de aprendizaje. Pocos estudios
han utilizado el SPQ con ambas variables. El estudio de Smith y Miller (2005) es uno
de ellos: analizaron las diferencias en los enfoques de aprendizaje segun el género, la
disciplina de estudio y el tipo de examen. Los participantes fueron estudiantes
australianos de Direcciéon de Empresas (n=155) y de Psicologia (n=93) que realizaron
dos tipos de examen (ensayo y respuestas multiples). El analisis multivariante mostré
que los alumnos de Psicologia disminuyeron la estrategia de logro cuando estudiaron
para el examen de respuestas multiples. En cambio, las alumnas de Psicologia

aumentaron la estrategia de logro para el examen de respuestas multiples.
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Autorregulacion del aprendizaje

Las investigaciones sobre autorregulacion académica y género también
mostraron contradicciones: unos estudios encontraron diferencias a favor de las
alumnas (Bidjerano, 2005; Peklaj y Pecjak, 2002; Ray, Garavalia y Gredler, 2003;
Sudrez et al.,, 2004; Zimmerman y Martinez-Pons, 1990); otros encontraron
diferencias a favor de los alumnos (Kurgan, 2004; Vermeer, Boekaerts y Seegers,
2000); y otros no encuentran diferencias seguin el género (Pintrich, Roeser y De
Groot, 1994). A pesar de ello, los estudios que mostraron a los alumnos como mas
autorreguladores que las alumnas y los que encontraron igual autorregulacién en
alumnos y alumnas se desarrollaron principalmente con estudiantes de secundaria.
En cambio, los que concluyeron que las alumnas autorregulan mas su aprendizaje

gue los alumnos se realizaron principalmente con universitarios.

Por otra parte, en el estudio de la autorregulacién también parece existir una
interrelacién género-disciplina de estudio, en tanto que las diferencias a favor de los
hombres se encontraron en materias que tradicionalmente son consideradas como
“de hombres”, por ejemplo Matematicas. Suarez et al. (2004) analizaron las
diferencias en la autorregulacion de 160 alumnos y 415 alumnas de Magisterio,
Psicopedagogia, Educacién Social y Logopedia. Aunque estos autores no
interrelacionaron género-titulacion (todas son titulaciones “femeninas”), si
analizaron el grado en que la autorregulacion predice el rendimiento en alumnos y
alumnas. Los andlisis univariado y multivariado mostraron que las alumnas utilizaron
mas estrategias autorreguladoras que los alumnos. A su vez, en los alumnos solo la
meta de tarea predice el rendimiento, en cambio entre las alumnas, el rendimiento

también depende del valor de la tarea y la autoeficacia de rendimiento.
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2.2. La edad de los estudiantes
Expectativas de ensefianza

El estudio de la estabilidad o cambio de las expectativas a través de los afos
universitarios esta poco desarrollado y no aporta conclusiones congruentes. Por una
parte, algunos estudios indicaron que la experiencia universitaria influye y modifica
las expectativas con el tiempo (Licata y Maxham, 1999). Por otra parte, los estudios
basados en el modelo ELPO defienden que las expectativas son estables (Sander et
al., 2000). No obstante, otro trabajo (Justicia et al., 2006) fundamentado en este
modelo, encontré diferencias entre distintas edades de universitarios de Granada
(rango de edad: 17 a 47 afios, la media: 22 afios y dt=4,25). Los autores concluyeron
que a mayor edad, el alumnado prefiridé un tipo de ensefianza mas individualizada y
autonoma. También preferian el trabajo personal y la tutorizacién. Ademas, cuanta
mas edad tuvieron los participantes mas rechazaron la ensefianza centrada en el
alumnado. En definitiva, los autores manifestaron que las expectativas no fueron
estables. Aunque no fueron grandes cambios, los resultados mostraron cierta

relacidn entre edad y expectativas (Justicia et al., 2006).
Autoeficacia Académica

En las investigaciones analizadas de la autoeficacia académica, la edad se
relaciona con el género. Los estudios de Zeldin y Pajares (2000) y Zeldin et al. (2007)
mostraron la creacién, mantenimiento y cambio de la autoeficacia en alumnos vy
alumnas de carreras tradicionalmente masculinas. Sin embargo, estos autores no

analizaron las diferencias de edad en el desarrollo de la autoeficacia.

Por definicidn, la autoeficacia se crea, mantiene o cambia con la experiencia
de los estudiantes y la experiencia vicaria (Bandura, 1986). Por tanto la edad

determina que los estudiantes hayan tenido mas o menos experiencias e influencias
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del ambiente. En este sentido, los estudios sobre edad-género y autoeficacia no
encontraron diferencias en la autoeficacia entre alumnos y alumnas hasta iniciada la
Educacion Primaria (Bandura, Barbaranelli, Vittorio-Caprara y Pastorelli, 2001). Los
estudiantes acceden a la universidad con una experiencia en contextos educativos
que, en algunos casos, puede retrasar la adaptacién a las caracteristicas de la
educacion universitaria. En conclusién, la autoeficacia de los estudiantes podria
modificarse desde los primeros afios hasta los Ultimos. Richardson (2006) encontrd
gue los estudiantes mayores en estudios universitarios a distancia mostraron menos

autoeficacia que sus compaferos de menor edad.
Percepcion de la ensefianza

Las relaciones entre la edad de los estudiantes y la percepcion de la
ensefianza han recibido poca atencion. Wachtel (1998) manifestd la necesidad de
analizar los efectos de la edad sobre la percepcién de los estudiantes para
determinar si la mejora en las percepciones de los estudiantes de cursos superiores
tiene que ver con la edad y una mayor madurez. Entre los pocos estudios que
analizaron estas variables los resultados son contradictorios. Unos no encontraron
diferencias (Aleamoni, 1978) vy, otros, hallaron que los estudiantes de Ciencias
Econdmicas, mayores de 30 aios, valoraron mejor la ensefianza que los compafieros
menores de 30 afos (Worthington, 2002). Nasser y Hagtvet (2006) analizaron las
percepciones de 1867 estudiantes de Educacion de Israel con una rango de edad
entre 17 y 58 afios (M=26.23 afios). Y mostraron una correlacién positiva y

significativa entre las percepciones de ensefianza y la edad de los estudiantes.
Enfoques de aprendizaje

Las diferencias en enfoques de aprendizaje atribuibles a la edad del

alumnado se han analizado tanto de forma independiente (Berbén, 2005; Hernandez-
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Pina et al., 2002; Kreber, 2003; Sadler-Smith, 1996; Zhang, 2000; Zeegers, 2001)
como interrelacionadamente con el género (Andreou et al., 2006; Sadler-Smith y
Tsang, 1998). Los estudios que tradicionalmente han analizado conjuntamente las
variables edad-género son investigaciones derivadas del Grupo de

Lancaster/Edimburgo, dirigido por Entwistle.

Sadler-Smith (1996) estudié los enfoques de aprendizaje de 245 estudiantes
ingleses de Ciencias Econdmicas. Consideré la edad como una variable categérica
(estudiantes maduros vs. inmaduros, con 23 afios como edad divisora). El analisis
factorial de componentes principales mostré que los estudiantes maduros
aprendieron con un enfoque mas profundo que los inmaduros. En el enfoque
superficial se observd un resultado inverso. Por otra parte, Zhang (2000) concluyd
que la edad predice los enfoques de aprendizaje de estudiantes norteamericanos y
chinos. En este sentido, la edad predijo el enfoque de logro (motivacion y estrategia)
de los estudiantes norteamericanos y la motivacién de logro de los chinos. También
Zeegers (2001) encontré diferencias entre los enfoques de estudiantes de mas de 20
afios y sus compafneros de menor edad. El autor utilizd6 un ANOVA de los datos
recogidos en cinco momentos con el SPQ. Los estudiantes mayores de 20 anos
estudiaron con un enfoque mas profundo que sus compaferos menores (en tres de
los cinco momentos observados: dos, tres y cuatro). En cambio, solo en el momento
uno, el enfoque superficial de los estudiantes mayores de 20 afios fue

significativamente menor que sus companeros de menor edad.

Entre los estudios nacionales sobre esta cuestién, el desarrollado por
Herndndez-Pina et al. (2002) en la Universidad de Murcia analizé las diferencias de
los enfoques de aprendizaje de cinco grupos de estudiantes (menores de 18 afios; 19-
20; 21-23; 24-26; mayores de 27 afios). Los resultados mostraron que los alumnos

mas jévenes obtuvieron medias mas altas en el enfoque superficial que sus
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compaiieros. Los autores manifestaron que “la evolucién hacia un enfoque profundo
parece estar mas en funcion de la edad” (Hernandez-Pina et al., 2002; p.504). En esta
linea, el estudio de Berbén (2005), en la Universidad de Granada, agrupo las edades
de los participantes en cuatro categorias (menores de 20 afios; de 20-22; 23-25;
mayores de 26 afios). El ANOVA mostrd que los participantes de mas de 26 afios
adoptaron mds, de modo significativo, el enfoque profundo que los grupos de 20-22
y 23-25. A su vez, el grupo de mayor edad adopté significativamente un enfoque

menos superficial que el resto.

Sadler-Smith y Tsang (1998) utilizaron un analisis de la varianza de dos vias
(edad y género) con estudiantes de Hong-Kong. Encontraron que los alumnos
maduros tuvieron mayores puntuaciones en el enfoque profundo y de logro que los
alumnos inmaduros. En cambio, las alumnas maduras mostraron menores

puntuaciones en el enfoque de logro que sus comparieras inmaduras.

Andreou et al. (2006) analizaron el efecto de las interrelaciones de edad
(mayores-menores de 23 afios), género y disciplina académica (humanidades vy
ciencias aplicadas) de estudiantes griegos en los enfoques de aprendizaje. Las
diferencias observadas mostraron que los alumnos maduros de ciencias aplicadas
utilizaron mas estrategias profundas que los inmaduros en esta disciplina y que los
estudiantes de ambos sexos de humanidades. Las alumnas maduras de ambas
disciplinas mostraron un enfoque mas profundo que las alumnas inmaduras de

humanidades.
Autorregulacion del aprendizaje

La estabilidad y/o cambio de la autorregulacién académica segun la edad es
un toépico mds investigado con estudiantes no universitarios (Raffaelli, Crockett y

Shen, 2005). Son escasas, por el contrario, las investigaciones dirigidas al desarrollo
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de la autorregulacion del aprendizaje entre universitarios. Richardson (2006) estudié
la autorregulacion de estudiantes de educacién a distancia, pero encontré pocas
diferencias de edad en la autorregulacion de los estudiantes. En cambio, Suarez
(2000) estudid la autorregulacién de 628 estudiantes de Educacion de A Coruiia. El
autor utilizé la prueba t-Student para analizar la diferencia de medias en
autorregulacion de tres grupos de edad: 18-20; 21-23 y 24-28. Los resultados
mostraron que la edad de los estudiantes no es una variable diferenciadora de la

autorregulacién de su aprendizaje.

2.3. La capacidad de autorregulacién personal

La autorregulacién que las personas utilizan en la vida diaria no ha sido
estudiada tradicionalmente por los psicdlogos educativos. Sin embargo, desde que
Zimmerman (1998) mostré la existencia de procesos comunes en diferentes
dominios, los expertos se interesaron por el analisis de los componentes
autorreguladores comunes en diferentes ambitos (educativo, laboral, de la salud). En
este sentido, el modelo considera la autorregulacion personal como variable presagio
del proceso de ensefianza/aprendizaje. En general, Schmeichel y Baumeister (2004)
explicaron que la autorregulacién, como proceso psicolégico, se inicia para obtener
un resultado deseado (recuperar el humor, pérdida del peso, beneficios econémicos)
0 para evitar un resultado indeseable (fracasar en los estudios, un embarazo
involuntario). También se inicia el proceso autorregulador ante una situacidon que
exige un cambio en la probabilidad de aparicidn de determinadas respuestas, como

puede ser dejar de fumar (Miller y Brown, 1991).

Brown (1998) definié la autorregulacion como la capacidad de la persona

“para planificar, supervisar y dirigir su comportamiento en circunstancias
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cambiantes” (p. 62). Con este concepto de autorregulacion, Miller y Brown (1991)
propusieron un modelo basado en el de Kanfer (1986) y asumieron que la
autorregulacién cursa a través de siete procesos sucesivos: (1) introduccion de
informacidon (auto-observacidn), obtencion de informacion sobre el propio
comportamiento, especialmente el potencialmente problematico; (2) auto-
evaluacidn, se valora la coherencia entre la actuacién esperada y la real, e incluye la
toma de conciencia de las consecuencias negativas del comportamiento; (3)
propension al cambio, se desarrolla a través de las reacciones ante las discrepancias
e insatisfaccidon con la evaluacién anterior; (4) busqueda, se dirige a reducir las
discrepancias; (5) planificacién del cambio, (6) implementacién y (7) evaluacién. Las
tres ultimas fases son tan importantes como las anteriores, conciernen a la
planificacién y su desarrollo para alcanzar las metas propuestas. El déficit en
cualquiera de estos procesos de autorregulacién provoca desérdenes en la

regulacién del comportamiento.

La autorregulacién descrita se ha relacionado principalmente con conductas
adictivas: consumo de alcohol y drogas o el juego (Brown y Newby-Clark, 2005;
Chassin y Delucia, 1996; Neal y Carey, 2005; Patock-Peckham, Cheong, Balhorn, y
Nagoshi, 2001). Esta autorregulacion, a la que se le afiade el calificativo de “personal”
para diferenciarla de la académica, se ha estudiado tanto en adolescentes (Chassin y

Delucia, 1996; De la Fuente, Trianes, Peralta y Sanchez, 2007) como en universitarios

(De la Fuente, Berbén y Martinez, 2006).

Para el estudio de la autorregulacién personal, Brown, Miller y Lawendowski
(1999) disenaron el Self-Regulation Questionnaire (SRQ). El instrumento consta de 63
items que evaluan las siete subescalas de la autorregulacidon propuestas por Miller y
Brown (1991): (1) introduccién de informacion, (2) auto-evaluacidn, (3) propensién al

cambio, (4) busqueda, (5) planificacién del cambio, (6) implementacion y (7)
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evaluacion. Cada subescala consta de 9 items, valorados en una escala likert (de 1-
nada de acuerdo a 5-muy de acuerdo). La suma de todos los items arroja una
puntuacion total de los participantes en autorregulacion que se estructura en baja,

media y alta autorregulacion.

Los autores sefialaron que el SRQ poseia buena consistencia interna (a=.91) y
una estabilidad temporal de 2 dias (r=.94). No obstante, dos estudios posteriores
(Carey, Neal y Collins, 2004; Neal y Carey, 2005) centrados en el andlisis psicométrico
del SRQ revelaron resultados pocos satisfactorios. En el primero de ellos, Carey et al.
(2004) realizaron un andlisis factorial exploratorio y sélo obtuvieron un factor, a
diferencia de los siete factores determinados por Brown et al. (1999). Los autores
concluyeron el estudio con la propuesta de una versién reducida del SRQ. La nueva
versidon Short Self-Regulation Questionnaire (SSRQ) se compone de 31 items, posee

una correlacién con el SRQ de r=.96 y una fiabilidad de .92.

Posteriormente, Neal y Carey (2005) analizaron las caracteristicas
psicométricas del SSRQ en 236 estudiantes de un curso de introduccién a la
Psicologia. El analisis factorial del SSRQ redujo el nimero de items (21 items) y
mostré una estructura de dos factores: control del impulso y ajuste de metas. Los
autores sefialaron que “ambos factores son coherentes con la teoria de la
autorregulacion” (Neal y Carey, 2005; p. 421). La consistencia interna del

cuestionario fue aceptable (a=.86) y la correlacién entre factores moderada (r=.68).

En el trabajo actual, los participantes responden a la versién SSRQ de 31
items. Sin embargo, los analisis de resultados se realizan con base en la segunda
revisién realizada por Neal y Carey (2005). El cuestionario reducido de
autorregulacién se compone de dos subescalas. La subescala de control del impulso
con 11 items (2,4,5,6,7,8,15,17,18,19,21). El control del impulso se refiere a la

conciencia y el control que el individuo tiene de sus actos, la capacidad para tomar
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decisiones, el pensamiento reflexivo y la constancia para aprender y cambiar a partir
de los errores. La subescala de ajuste de metas consta de 10 items
(2,3,9,10,11,12,13,14,16,20). El ajuste de metas se entiende como la capacidad de la
persona para el establecimiento y consecucidon de obijetivos, el control de su

progreso, y la adopcidn de unas metas y criterios personales.

Estudios recientes se han interesado por las semejanzas y diferencias de la
autorregulacion utilizada en diversos dominios de la Psicologia, tales como educacién
y salud. En este aspecto debe destacarse el monogréfico publicado en 2005 (por la
Applied Psychology: An International Review, vol. 54 n2 2) como un avance del
estudio de la autorregulacién en las principales areas de la Psicologia aplicada —areas
del trabajo y las organizaciones; de la salud y de la educacién- (Boekaerts, Maes y
Karoly, 2005). Karoly, Boekaerts y Maes (2005) realizaron una revision de los trabajos
publicados en dicho monografico para establecer las semejanzas y diferencias de las
actividades de autorregulacién: académicas, saludables y laborales. Entre sus
conclusiones, Karoly et al. (2005, p.301) manifestaron que “existe una convergencia
meta-tedrica” entre las tres areas psicoldgicas. Sefialaron diferencias y semejanzas
en aspectos conceptuales, metodoldgicos, de evaluacién e intervencién. Entre las
semejanzas encontradas, se destaca la presencia de componentes comunes a todas
las areas, tales como “seleccidon de metas, ajuste de metas, sensibilidad al feedback,
direccion de las discrepancias, juicio de auto-evaluacion, actuacién auto-correctiva y

la aparicién de las creencias de autoeficacia” (Karoly et al., 2005, p.307).

En la revisién realizada se encuentran muy pocos estudios que analicen
diferencias entre autorregulacién personal y otras caracteristicas personales (edad,
género). Neal y Carey (2005) no obtuvieron diferencias en autorregulacion personal
entre alumnos (N=101) y alumnas (N=135) de un curso de introduccidn a la Psicologia

con un rango de edad entre 18 y 26 afios (M=18.7; dt=0.9). También son escasos los
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trabajos que relacionan autorregulacién personal y variables académicas. Los autores
animan a estudiar las relaciones y coincidencias entre la autorregulacion de los
estudiantes en la vida cotidiana y la autorregulacion en el ambito educativo (Karoly
et al., 2005). La interaccidon de la autorregulacion en ambos contextos es mas
enriquecedora cuando se afiaden variables que, a priori, intervienen en el ambito
educativo. Las relaciones establecidas entre autorregulacion personal y otras
variables personales (edad, género) y académicas (confianza académica, los enfoques
de aprendizaje, autorregulacion académica, percepciones de la ensefianza)
constituyen una parcela de estudio novedosa e interesante en el analisis del proceso

de ensefianza/aprendizaje en la universidad.

3. CONCLUSIONES

En general, la revisién bibliografica sobre caracteristicas personales y
contextuales mostré diferentes caracteristicas a considerar: (a) hay pocos estudios
realizados en Educacion Superior; (b) se han estudiado principalmente los efectos de
género y disciplina de estudio; (c) las muestras mas investigadas han sido de
estudiantes australianos, norteamericanos, chinos y japoneses; (d) las concepciones
de aprendizaje y ensefanza, las expectativas de ensefianza y la percepcion de la
ensefianza, en tanto que variables, se han relacionado poco con las caracteristicas
personales y contextuales; (e) los disefios de investigacidn, los métodos y técnicas
estadisticas son variados y en algunos casos inadecuados; (f) por ultimo, en la
investigacion educativa no se ha analizado la variable autorregulacién personal como

presagio del proceso ensefianza/aprendizaje.

Varias razones explican la ausencia de trabajos que relacionen las

concepciones de ensefianza y aprendizaje con las caracteristicas personales vy
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contextuales. La primera, se refiere al método de busqueda utilizado, quizas las
palabras claves para la bisqueda o las bases de datos consultadas no fueron las mas
adecuadas. La segunda, indica que las investigaciones sobre concepciones de
ensefianza y aprendizaje se interesaron mas por la relacién con otras variables
académicas, como por ejemplo los enfoques de aprendizaje, restando importancia
tanto al efecto de las caracteristicas personales de los estudiantes como al efecto del
contexto de ensefianza. En tercer lugar, se apunta que los autores no obtuvieron
hallazgos significativos y decidieron omitir los resultados sobre tales analisis. En
cualquier caso, la falta de resultados y la estrecha relacién entre las concepciones y
enfoques incitan al estudio de las concepciones en funcién de las caracteristicas

personales y contextuales.

La revision bibliografica también mostré carencia de estudios sobre las
expectativas de ensefianza y la percepcion de la misma. No obstante, se encontraron
algunas investigaciones que sefialan diferencias en funcién de la mayoria de las
caracteristicas personales y contextuales consideradas. El resto de variables
(autoeficacia, enfoques y autorregulacién del aprendizaje) se relacionaron mas con
estas caracteristicas, pero mostraron resultados contradictorios. Los hallazgos de

unas y otras investigaciones se discuten seguidamente.

Las investigaciones sefialan diferencias en las expectativas de ensefianza
segun la universidad o cultura del pais, el caracter del titulo
(licenciatura/diplomatura), el género y la edad. Las conclusiones de los estudios
deben ser tomadas con cautela especialmente por la escasa generalizacion de los
resultados. No obstante, las conclusiones referidas a la edad y la relacién con las
expectativas de ensefianza son semejantes a las halladas para los enfoques. Los
estudiantes de mds edad prefieren una enseflanza mas auténoma, a la vez que en los

estudios de enfoques de aprendizaje, los alumnos de mayor edad dicen aprender de
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modo mas profundo que sus compafieros de menor edad.

No se han obtenido conclusiones definitivas sobre la percepcién de la
ensefanza. Esto se debe tanto a la escasez de estudios como a las contradicciones en
algunos resultados obtenidos. Se encontraron diferencias segin la universidad, la
disciplina de estudio, el género y la edad. Los autores manifestaron que otras
variables pueden mediar en estas diferencias y provocar los resultados dispares. En
cuanto a los estudios sobre la universidad, Miles y Gonsalves (2003) concluyeron que
las diferencias podian atribuirse a las caracteristicas y misidn de las instituciones. Las
percepciones del conjunto de los estudiantes de instituciones con la misma o similar
cultura probablemente coincidiran. Ocurriendo lo contrario en relacion con

instituciones procedentes de diferentes culturas.

Por otra parte, Santhanam y Hicks (2002) explicaron que los resultados
dispares sobre percepcién de la ensefianza de alumnos y alumnas podian deberse al
tamano de las muestras utilizadas. Los estudios que encontraron pocas o ninguna
diferencia trabajaron con muestras de gran tamfio (aproximadamente mil o mas); y,
viceversa, los que encontraron diferencias lo hicieron con muestras pequefias
(aproximadamente cien). Otros investigadores propusieron el género del docente
como variable mediadora en las diferentes percepciones de alumnos y alumnas. En
estos casos, cuando el género del docente y del estudiante coincidieron las
percepciones fueron mas positivas que cuando eran distintos (Basow y Montgomery,

2005).

Los trabajos que estudian los enfoques de aprendizaje también obtuvieron
resultados contradictorios. Parte de las contradicciones se explican por las diferentes
metodologias utilizadas por los investigadores. Las conclusiones sefialan que los
participantes de diferente nacionalidad (Buendia y Olmedo 2003; Niles, 1996; Wong

et al.,, 1996; Zhang, 2000) o matriculados en diferente disciplina de estudio y
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titulacion aprenden con enfoques diferentes. Pero es precipitado concluir que la
variable universidad influye en los enfoques de aprendizaje. No obstante, se espera
que la universidad de procedencia se configure como una variable relacionada con
los enfoques por dos razones: (a) la dependencia del contexto que, por definicidn,
poseen los enfoques de aprendizaje (Biggs, 1988; 2001); y (b) el efecto que

mostraron las variables de titulacion, disciplina de estudio y nacionalidad.

Los resultados nacionales e internacionales mostraron que los estudiantes
matriculados en disciplinas de Ciencias Sociales y Humanas aprendieron con un
enfoque mdas profundo que los de Ciencias (Andreou et al., 2006; Cano, 2000;
Entwistle y Ramsden, 1983; Harper y Kember, 1986; Hayes y Richardson, 1995).
Ademas, entre las titulaciones de Ciencias Sociales y Humanas, los estudiantes de
Psicologia aprendieron con un enfoque profundo (Hernandez-Pina, 2001; Hernandez-
Pina et al.,, 2001; 2002; Skogsberg y Clumb, 2003; Torre, 2006). En cambio, los
estudiantes de Magisterio aprenden con un enfoque superficial. Tales resultados
coinciden con los observados entre licenciatura y diplomatura (Hernandez-Pina et al.,

2001; 2002).

Las conclusiones de estos resultados deben tomarse con cautela,
especialmente los resultados nacionales sobre las variables universidad y titulacion.
Los estudios no relacionaron los efectos de las variables universidad y titulacién. Por
tanto, y dado que las tres variables contextuales (nacionalidad, universidad y
titulacién) se relacionan con los enfoques de aprendizaje, se recomiendan analisis
que consideren cada variable en relacion con las demas. En el estudio de las variables
contextuales son preferibles analisis multivariados y no tanto univariados, pues los
univariados tienen mdas probabilidad, por puro y simple azar (error de tipo I), de
obtener resultados significativos. Y, también, porque las diferencias se pueden deber

a la influencia de otra variable distinta pero relacionada. Este es el caso del trabajo
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que coordiné Hernandez-Pina (2001), en el que los estudiantes participantes de la
Universidad de Granada se caracterizaron por un enfoque mas superficial que el
resto. Sin embargo, no se considerd que tales estudiantes eran sélo de Pedagogia, a
diferencia de lo que ocurria con las muestras del resto de universidades que

incluyeron estudiantes de cuatro titulaciones distintas.

Por otra parte, los resultados sobre las variables personales y los enfoques de
aprendizaje también son contradictorios. Sin embargo, los estudios que no
mostraron diferencias segun el género se caracterizan por no discriminar la influencia
de la titulacién y no utilizar analisis multivariados (Hernandez-Pina et al., 2002;
Zeegers, 2001). En este sentido, Wilson et al. (1996) manifestaron que la
heterogeneidad de las muestra era una limitacion a considerar. Los estudios
nacionales que mostraron diferencias en los enfoques segun el género coinciden en
sus resultados. Berbén (2005) corrobord, en parte, los resultados de Cano (2000) con
estudiantes de Ciencias Sociales de la Universidad de Granada. Las alumnas aprenden
con unas estrategias mas profundas que los alumnos y éstos estan motivados mas
extrinsecamente que sus compaieras. Otros estudios que encontraron una
interrelacién de la disciplina de estudio y el género también hallaron diferencias
(Hayes y Richardson, 1995; Zhang, 2000). Del mismo modo, los analisis multivariados
del género y la edad arrojaron diferencias en los enfoques de aprendizaje (Andreou

et al., 2006; Sadler-Smith y Tsang, 1998).

Los estudios sefialaron que los estudiantes de mas edad aprenden con un
enfoque mas profundo que los de menos edad. Sin embargo, los autores mostraron
algunos resultados incongruentes. Las investigaciones internacionales (Andreou et
al., 2006; Sadler-Smith, 1996; Sadler-Smith y Tsang, 1998) utilizaron los 23 afios como
una edad de corte en los enfoques de aprendizaje. En cambio, los estudios nacionales

(Berbén, 2005; Hernandez-Pina et al., 2002) clasificaron la edad de los participantes
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en mas categorias y los resultados refutaron que los 23 afios sea una edad diferencial
para los enfoques de aprendizaje. Los 23 afios fue una edad limite en una de las
categorias nacionales estudiadas, pero en ningln caso se obtuvieron diferencias con
la categoria contigua. Sélo se obtuvieron diferencias en los grupos extremos, los
menores de 18 afios aprenden con un enfoque mas superficial que el resto
(Hernandez-Pina et al., 2002); y los mayores de 26 afios aprenden con un enfoque

mas profundo y menos superficial que los demas (Berbén, 2005).

En cuanto al método de las investigaciones revisadas, se obtienen
conclusiones similares a las relacionadas con las variables contextuales. Los
investigadores justifican la necesidad de considerar otras variables personales
(Sadler-Smith y Tsang, 1998) y contextuales (Cano, 2000; Hayes y Richardson, 1995;
Jacobs y Newstead, 2000; Martin y Camarero, 2001), especialmente en el caso de los
enfoques de aprendizaje (Cano, 2000). En este sentido, Andreou et al. (2006; p. 309)
concluyeron que “la madurez combinada con el género y la disciplina académica
toman un rol significativo en el enfoque profundo para el estudio”. En estas
investigaciones se recomienda el uso de las técnicas de analisis multivariado frente a
las univariadas (Andreou et al., 2006; Cano, 2000; Martin y Camarero, 2001; Sadler-
Smith y Tsang, 1998; Zhang, 2000).

Las conclusiones que se obtienen de los hallazgos sobre la autoeficacia y
autorregulaciéon del aprendizaje son similares. Los hallazgos indicaron que éstas
variables difieren segin la nacionalidad y la universidad de procedencia de los
estudiantes. Las diferencias entre estudiantes europeos sugieren que los estudiantes
de paises y universidades del Oeste de Europa se asemejan mas al aprendizaje de
estudiantes norteamericanos y australianos; en cambio, se diferencian de los

estudiantes del Este y Sur de Europa (Nenniger, 1989; Olaussen y Braten, 1999).
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Las investigaciones de autorregulacion y autoeficacia en relacion a la
disciplina, género y edad, mostraron caracteristicas similares a las descritas para los
enfoques. Los resultados incongruentes de las investigaciones se explican
principalmente (a) por el estudio o no de variables intermediarias y (b) por la

variedad de métodos utilizados: univariados vs. multivariados.

En general, los estudios sobre la autoeficacia analizaron las diferencias de
género en relacion a la disciplina de estudio de alumnos y alumnas (Zeldin et al.,
2007). Por otra parte, los resultados sobre la autorregulacion de los universitarios
mostraron una mayor ventaja para las alumnas, si bien, en la mayoria de los casos no
se considerd la interrelacidon género-disciplina (Sudrez et al., 2004). Igualmente, la
edad ha sido poco estudiada en relacién a la autoeficacia y la autorregulacién del
aprendizaje. De entre estos estudios, no todos atendieron al desarrollo cognitivo
como criterio para establecer los grupos de edad y no todas las agrupaciones
revelaron diferencias. Otros estudios realizaron el andlisis del efecto de la edad en
relacion con el género vy la titulacion de los estudiantes. En definitiva, entre los
hallazgos descritos se aprecia la necesidad de avanzar en estas interrelaciones y

utilizar los métodos que aconsejan actualmente los autores.

Por ultimo, en el trabajo actual se esperan diferencias en la autorregulacion
personal segln las caracteristicas personales y contextuales por dos razones: (1)
porque las diferencias observadas son escasas y en muestras muy homogéneas; (2)
porque las diferencias en la autorregulacion académica pueden revelar también
diferencias en la personal, ya que los autores encuentran componentes comunes en
ambas. No obstante, solo se prevén diferencias en la autorregulacidn personal en
funcién del género, de la edad y la nacionalidad. La titulacién y la universidad donde
se estudia no deberian arrojar diferencias. En el Modelo DIDEPRO la autorregulacion

personal se describe como una variable de presagio que los estudiantes poseen al
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comenzar sus estudios y que ni la titulacién ni la universidad en la que estdn
matriculados deberia influir. Del mismo modo, se espera que las variables del
proceso, especialmente la autorregulacion académica, los enfoques y la confianza

académica se relacionen con la autorregulacion personal de los estudiantes.

Unida a la importancia de las relaciones entre caracteristicas personales y
contextuales, también debe atenderse a las relaciones entre los componentes de la
etapa presagio y la etapa proceso. En este sentido, Feldman (1996) reviso las posibles
explicaciones de las diferencias en la percepcién de la ensefianza. Entre las
explicaciones mas aceptadas, se encontrd la relacion que la percepcion guarda con
las concepciones de ensefianza y los modos de aprender de los estudiantes
(Santhanam y Hicks, 2002). Relaciones que seran tratadas mas detenidamente en el

proximo capitulo.
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CAPITULO lIl. PROCESO DE ENSENANZA/APRENDIZAJE DESDE

LA PERSPECTIVA DE LOS UNIVERSITARIOS

Las variables del momento presagio influyen en el momento proceso. Las
caracteristicas personales y contextuales determinan las expectativas, motivaciones y
percepciones que los estudiantes activan sobre las caracteristicas de la ensefianza, de
la tarea y de sus propias posibilidades. En funcién de éstas, los estudiantes pueden
actuar de modos diferentes. Los estudiantes competentes establecen metas,
planifican el aprendizaje, organizan el contexto y utilizan unas estrategias cognitivas y
metacognitivas dirigidas a unos resultados afectivos, cuantitativos y cualitativos del
aprendizaje. En cambio, otros estudiantes se muestran menos competentes para
ordenar sus expectativas, percepciones, concepciones, motivaciones y estrategias en

direccién a unos resultados afectivos, cualitativos y cuantitativos.
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El modelo DIDEPRO establece dos fases en el momento proceso (disefio y
desarrollo) para facilitar el estudio y comprension de este momento. La fase disefio
se describe como el inicio del proceso de ensefianza/aprendizaje que dependen mas
directamente de la experiencia previa, las caracteristicas personales y el entorno de
aprendizaje (De la Fuente y Justicia, 2007). Las concepciones del proceso de
ensefianza/aprendizaje (Kember, 2001); las expectativas de ensefianza (Sander et al.,
2000); la autoeficacia (Bandura, 1997) que el estudiante activa al tomar contacto con
la asignatura y la planificacién de la asignatura (Zimmerman, 2002), entre otras, se
incluyen en el modelo como variables intermediarias entre el presagio y el
comportamiento de los estudiantes en el aprendizaje. En este trabajo, se analizan las
concepciones de ensefianza/aprendizaje, las expectativas de ensefianza y la
confianza académica de los universitarios como un acercamiento a sus
construcciones personales sobre la ensefianza y el aprendizaje (Lowyck, Elen y
Clarebout, 2004; Sander, 2005). Igualmente se afiade la planificacion del aprendizaje

como comportamiento previo a la ejecucion de las estrategias cognitivas.

La segunda fase del proceso de aprendizaje es el desarrollo en si mismo. Se
trata del comportamiento y las ejecuciones del estudiante para conseguir el
aprendizaje deseado. Las construcciones personales de los estudiantes y la
planificacién del aprendizaje influyen tanto en la percepcidn que el estudiante tiene
de la ensefianza (Kember y Wong, 2000), como en el comportamiento aprendiz
(Biggs, 2001; Pintrich, 2004; Zimmerman, 2002). La interaccién entre las
percepciones de la ensefianza y el modo de aprender es ineludible (Entwistle y
Ramsden, 1983) y favoreceran la satisfaccién o insatisfaccion con el proceso de
ensefianza/aprendizaje (Biggs, 2001; De la Fuente y Justicia, 2007). Vermetten,
Vermunt y Lodewijks (2002) sefialaron que no existe una influencia directa de las

acciones instruccionales, sino que la instruccion es mediada segun las caracteristicas
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del aprendiz, sus habitos de estudio, sus ideas previas, sus expectativas y su

percepcién de la instruccidn.

En este trabajo se estudian las percepciones y evaluaciones de los estudiantes
sobre el proceso de ensefianza (De la Fuente y Martinez, 2004) y su relacion con los
modos de aprender. Entendiendo estos modos como los enfoques de aprendizajes
que los estudiantes utilizan y el grado de autorregulacion con el que aprenden.
Siendo también objeto de analisis las relaciones entre los constructos defendidos por
la SAL y la SRL: enfoques de aprendizaje y aprendizaje autorregulado (Heikkild y

Lonka, 2006; Vermunt, 1998).

En general, las investigaciones se han dirigido principalmente a las estrategias
y los modos de estudiar que los universitarios desempefian en el proceso de
ensefianza/aprendizaje. Las relaciones que se establecen entre las variables
implicadas en dicho proceso son un fin tradicional entre los profesionales de la
educacién. Es frecuente en las perspectivas SAL y SRL el andlisis de determinadas
variables. Las concepciones de ensefianza/aprendizaje, los enfoques de aprendizaje y
las percepciones o evaluaciones del contexto de ensefianza/aprendizaje son variables
tipicas de la perspectiva SAL. En cambio, la motivacion, la autoeficacia del
aprendizaje y las estrategias de autorregulacion son tradicionales en la perspectiva

SRL.

El método de busqueda utilizado para la revisién de estudios es semejante al
realizado en el Capitulo Il. Se establecieron diversos términos correspondientes a las
variables incluidas en este capitulo: expectativas de ensefianza, autoeficacia,
confianza académica, concepciones de aprendizaje, concepciones de ensefianza y
aprendizaje, percepciones del proceso de ensefianza, evaluacion de la ensefianza,
enfoques de aprendizaje, aprendizaje autorregulado, autorregulacion. Y se buscaron

en el catalogo de la biblioteca de la Universidad de Granada, en las bases de datos
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electronicas (CSIC, ERIC, ISI-Network Science, TESEO, DIALNET) y en la red de redes,

Internet. Por ultimo se tomaron en cuenta varios criterios para seleccionar los textos:

Que expliquen y delimiten los constructos no incluidos en el Capitulo I:
expectativas de ensefianza, autoeficacia, confianza académica,
concepciones de ensefianza y aprendizaje, percepciones del proceso de
ensefianza y evaluacidon de la ensefianza; o en su caso, analicen las
variables objeto de este estudio en los términos en que se define cada

una de ellas.

Las muestras de estudiantes investigadas son universitarias y en
ocasiones de secundaria o bachillerato (en aquellos casos que analizan

variables poco investigadas con universitarios).

La nacionalidad de los participantes en las investigaciones son

principalmente la espafiola y la inglesa.

Que la especialidad de estudio es preferiblemente de Educacion vy

Psicologia.

El grado de generalidad del dominio de aprendizaje es una asignatura o
curso tematico especifico (en casos contados se han incluido estudios

sobre el aprendizaje de tareas concretas, como lectura de textos).

1. DISENO DE LA ENSENANZA/APRENDIZAJE

1.1. Expectativas de enseiianza

El estudio de las expectativas que tienen los estudiantes sobre la universidad,

en general y sobre la ensefanza en particular, adquiere mayor importancia entre las

investigaciones sobre el proceso de ensefianza/aprendizaje (Castejon y Gilar, 2005;
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Keogh y Stevenson, 2001; Marshalla y Linder, 2005; Pichardo, Berbén, De la Fuente y
Justicia, 2007; Ramsden, 2003; Sander et al., 2000). Keith Stevenson y Paul Sander
defienden la utilidad de estas investigaciones para negociar con los universitarios los
métodos de ensefianza y evaluacion mas efectivos de la ensefianza/aprendizaje
(Stevenson, Sander y Naylor, 1997). Estos autores proponen el modelo de
Expectations Led Planned Organisation (ELPO) para disefiar programas de

ensefianza/aprendizaje a partir de las expectativas de los estudiantes.

Los autores manifiestan que las expectativas y preferencias de la ensefianza
proporcionan una informacion valiosa a las instituciones de Educacion Superior por
dos razones (Sander et al., 2000; Marshall y Linder, 2005). Por una parte, al comienzo
de los estudios, los estudiantes pueden tener unas expectativas poco realistas sobre
cémo sera la ensefianza, lo que provocaria la necesidad de reordenar las expectativas
hacia planteamientos mas realistas y coherentes con la ensefianza superior. Por otra
parte, el conocimiento de estas expectativas facilita que el profesorado ofrezca una

ensefianza mas gratificante y eficaz para sus estudiantes.

Con los objetivos mencionados, los autores analizan y trabajan cuatro tipos
de expectativas. Cuando los estudiantes comienzan una titulacidn, curso o asignatura
poseen una experiencia que les permite hacer conjeturas sobre cémo se desarrollara
la asignatura. Estas conjeturas son el principal interés de los autores del modelo ELPO
(Pichardo et al., 2007). Al comienzo de una asignatura, un estudiante esperard
encontrarse con un determinado método de ensefianza, como puede ser la clase
magistral, esto corresponde a las denominadas expectativas previstas (esperado). El
método esperado puede ser o no del agrado del estudiante, a saber, el estudiante
puede desear o rechazar la clase magistral, en este caso se habla de expectativas
ideales (deseado) y no ideales (rechazado), respectivamente. Si coincide que el

estudiante espera y desea el método que el docente utiliza, como por ejemplo la
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clase magistral, ello facilitara el desarrollo de una ensefianza/aprendizaje mas
satisfactoria y agradable. Pero, en los casos en que no coincidan, el estudiante
planteara resistencias ante el método no esperado o rechazado y la ensefanza
menos gratificante probablemente influya en el interés, dedicacién y rendimiento del

estudiante (Kember, 2001).

Por otra parte, los autores también trabajan con las expectativas normativas.
Estas expectativas se refieren al grado de efectividad que los estudiantes perciben de
la ensefianza. Los autores se interesan por la opinion de los estudiantes sobre los
métodos de evaluacién mas efectivos y las cualidades de un buen docente. Cada
estudiante puede valorar unos métodos de evaluacion como mas efectivos que otros
y considerar que unas cualidades del profesorado son mas caracteristicas de un buen

docente que otras.

Figura 14. Expectativas del modelo ELPO, variables y secciones del cuestionario USET

Expectativas Variables Secciones cuestionario
Expectativas previstas Ensefianza esperada
Expectativas ideales Ensefianza deseada A
Expectativas no ideales Ensefianza rechazada

Evaluacion efectiva B

Expectativas normativas

Cualidades de buen docente C

El disefio de programas de ensefianza/aprendizaje basado en las expectativas
requiere un instrumento para recoger informaciéon sobre las expectativas de
ensefianza de los estudiantes. Los autores (Sander et al., 2000) construyeron el

cuestionario University Students’ Expectations of Teaching (USET). El cuestionario
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permite a los investigadores estudiar cuatro tipos de expectativas del modelo ELPO

en cinco variables que se presentan en tres secciones (Figura 14).

Para analizar las expectativas previstas, ideales y no ideales se aportan nueve
métodos de ensefianza y su definicion. Los estudiantes seleccionan los tres métodos
gue mas esperan (expectativas previstas), los que mas desean (expectativas ideales)
y los que rechazan (expectativas no ideales). Los nueve métodos son la clase
magistral, la leccidn interactiva, la ensefianza centrada en el alumnado, la exposicién
de los alumnos, la ensefianza basada en el trabajo en grupo, la tutorizacién, la

dindmica de grupo, el trabajo personal y las dramatizaciones (Figura 15).

El caracter reciente del modelo ELPO explica que la mayor parte de
investigaciones desarrolladas sean de tipo descriptivo (Keogh y Stevenson, 2001;
Pichardo et al., 2007; Pichardo, Justicia y Berbén, 2006; Sander et al., 2000). Como se
ha indicado en el Capitulo II, algunos estudios se han dirigido al analisis de las
diferencias segln variables personales, contextuales y académicas. Son pocos o
inexistentes los estudios centrados en las expectativas de ensefianza y su relacién
con otras variables implicadas en el proceso de ensefianza/aprendizaje: concepciones
de ensefianza y aprendizaje, confianza académica, enfoques de aprendizaje o la

autorregulacion del aprendizaje.

Algunos autores de la perspectiva SAL se interesaron por el analisis de las
preferencias de la ensefianza y del aprendizaje (Entwistle y Tait, 1990; Hativa y
Birenbaum, 2000; Kember y Wong, 2000; Trigwell et al., 1999; Van Rossum, Deijkers
y Hamers, 1985). La investigacidén de Entwistle y Tait (1990) fue pionera en el estudio
de las relaciones entre las preferencias que los estudiantes escoceses (123 de
Ingenieria Eléctrica y 148 de Psicologia) mostraron sobre los modos de aprender
(orientaciones o enfoques) y las preferencias por diferentes ambientes de

aprendizaje. Entre los resultados se observd que los estudiantes con enfoque
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profundo desearon una ensefianza mas flexible. En cambio, el alumnado con una

visién reproductiva (enfoque superficial) descargé la responsabilidad del aprendizaje

en el profesorado. Los resultados mostraron que las concepciones de aprendizaje

determinaron lo que el alumnado esperé del profesorado. Ademas, los cambios en

los tipos de evaluacion afectaron de forma diferente al alumnado segun su enfoque

(Entwistle y Tait, 1990).

Figura 15. Métodos de ensefanza y su descripcidon (tomado de De la Fuente, Nievas y Rius, 2002; p.2)

Clase magistral

El profesor ofrece una exposicidn preparada de antemano. Los alumnos
escuchan y toman apuntes, o bien reciben los apuntes.

El profesor ofrece una exposicidn preparada de antemano. Los alumnos

Leccién escuchan y toman apuntes, o bien reciben una serie de apuntes. Se invita a
interactiva responder a preguntas. Se puede proponer que los alumnos realicen ejercicios
para comprobar su progreso.
Ensef El profesor tiene la exposicidn preparada, pero prefiere conducirse a través de
nsefianza

centrada en el
alumno

las respuestas de los alumnos a las preguntas, que es como realmente se
establece comunicacion. Se anima a los alumnos a pensar y participar, y no se
propicia la toma de apuntes masiva.

Exposicion de los
alumnos

Los alumnos preparan cada uno un tema establecido y lo exponen a sus
compafieros bajo la direccién del profesor.

Ensefianza basada
en trabajo en

grupo

El profesor prepara una serie de ejercicios o actividades con los que pretende la
consecucion de los objetivos de las sesiones por parte de los alumnos. Hay muy
poca ensefianza “formal”.

Tutorizacién

Los alumnos preparan un trabajo previo, que es analizado y considerado en
pequerios grupos establecidos.

Dindmica de
grupo

El profesor prepara una serie de ejercicios (torbellino de ideas, debates,...) o
actividades (practicas, trabajos de biblioteca,...) con los que se pretende facilitar
a los alumnos la obtencidn de los objetivos de las sesiones. Hay ensefianza “no
formal”. Todo el aprendizaje se hace a través de actividades.

Trabajo personal

Se da a los alumnos una lista de lecturas, ejercicios y actividades y se deja que
hagan progresos. Puede haber ayuda por parte del profesor.

Dramatizaciones

Se pide a los alumnos que representen una situacién o encuentro, que es
observada por los restantes alumnos y luego se analiza.

112



Proceso de ensefianza/aprendizaje

Otros estudios de la perspectiva fenomenografica (Trigwell et al., 1999)
analizaron las relaciones de la concepciones y enfoques de ensefianza con las
concepciones y enfoques de aprendizaje, tanto del profesorado como de los
estudiantes. Las conclusiones de estas investigaciones se expusieron en el Capitulo I.
Los resultados aportaron una evidencia empirica que permitié la fundamentacién de
otros estudios (Hativa y Birenbaum, 2000; Van Rossum et al., 1985). Tales estudios se
realizaron con muestras asidticas y obtuvieron resultados acordes con los de

Entwistle y Tait (1990).

Por una parte, Van Rossum et al. (1985) concluyeron que los estudiantes con
concepciones reproductivas del aprendizaje prefirieron una ensefanza mas directiva
o centrada en el profesor. Por el contrario, los que mostraron concepciones mas
significativas del aprendizaje prefirieron una ensefianza mas flexible o centrada en el
alumnado. En otro estudio, Hativa y Birenbaum (2000) relacionaron los enfoques de
aprendizaje y los enfoques de ensefianza preferidos por 175 universitarios de
Ingenieria y Educacion en Israel. Los autores construyeron un cuestionario para
analizar los enfoques de ensefianza preferidos por los estudiantes. Sin embargo, no
deja de ser incongruente que los autores midieran los enfoques de aprendizaje
(término surgido de la perspectiva SAL) a través del cuestionario Motivated Learning
Strategies Questionnaires (MSLQ) construido por Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie
(1991; 1993) desde la perspectiva SRL. En consecuencia, las conclusiones derivadas
de esta investigacion son tratadas como la relacién entre los enfoques de ensefianza

preferidos por los estudiantes y el aprendizaje autorregulado.

En general, el estudio de Hativa y Birenbaum (2000) concluyé que los
estudiantes de Ingenieria prefirieron mas al docente que presentd el material de
modo claro, interesante y organizado. En cambio, el docente menos preferido por

todos los estudiantes fue el promotor del aprendizaje autorregulado. No obstante,
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los estudiantes de Educacién prefirieron en menor medida un docente caracterizado
por la transmision de informacion. Por otra parte, el andlisis de regresién multiple
sefialé que los estudiantes con una alta orientacion de metas extrinseca y poco
pensamiento critico preferian docentes que presentaban el material de modo claro e
interesante. Los estudiantes con nivel alto de ansiedad, elevada bldsqueda de ayuda y
poco pensamiento critico prefirieron docentes facilitadores de comprensién. Y por
ultimo, los estudiantes con alta orientacidon de metas intrinsecas y baja orientacién
de metas extrinsecas prefirieron docentes facilitadores de autorregulacién. Entre las
implicaciones del estudio, se destacd la necesidad de que los docentes conozcan las
preferencias de ensefianza y las caracteristicas de aprendizaje de los estudiantes.
Este conocimiento beneficia tanto el proceso de ensefianza/aprendizaje como el

desarrollo de las actividades de innovacién docente.

Figura 16. Asociacidon de expectativas y concepciones de la ensefianza de los estudiantes (Marshall y

Linder, 2005).

Expectativas de ensefianza Concepciones de ensefianza

Presentacién del conocimiento Aumento cuantitativo del conocimiento

Memorizacidn y reproducciéon

Aplicacién
Desarrollo de la comprension Comprension
Ampliacién de la aplicacién conceptual Proceso de reinterpretacion
Promocién de la independencia intelectual y el
pensamiento critico
Facilitar el desarrollo personal Cambio como persona

Por ultimo, Marshall y Linder (2005) investigaron las expectativas de

ensefianza de 32 estudiantes surafricanos y 17 suecos (Figura 16). Los resultados de
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las entrevistas se agruparon en cinco categorias sobre el objetivo esperado de la
ensefianza de la Fisica: (a) presentacion del conocimiento; (b) desarrollo de la
comprension; (c) ampliacion de la aplicacion conceptual; (d) promocidon de la
independencia intelectual y el pensamiento critico y (e) facilitar el desarrollo
personal. Los autores asocian cada una de las expectativas con las concepciones de

ensefanza propuestas por Marton et al. (1993).

Pocos estudios se han centrado en las expectativas de ensefianza del modelo
ELPO vy los enfoques de aprendizaje desde una metodologia cuantitativa (Berbén,
Pichardo y De la Fuente, 2007; Justicia, Cano, Pichardo y Berbén, 2005). Berbén et al.
(2007) investigaron las relaciones entre las expectativas de ensefianza, los enfoques
de aprendizaje y las orquestaciones de estudio de 136 estudiantes de educacion de la
Universidad de Granada. Los resultados de esta investigacidon corroboraron que los
estudiantes con enfoque profundo desearon mas las dramatizaciones (ensefianza
mas flexible) y rechazaron mas la ensefianza basada en trabajos en grupo. En cambio,
los resultados sobre el enfoque superficial mostraron algunas diferencias con las
investigaciones de la SAL. Cuanto mas superficial era el aprendizaje de los
estudiantes mas rechazaron y esperaron una leccion interactiva. Por ultimo, la
investigacion encontré cuatro orquestaciones de estudio: dos consonantes y dos
disonantes. Los resultados de las orquestaciones de aprendizaje fueron diferentes a

los obtenidos con los enfoques.

En general, la revision de los estudios revela la necesidad de seguir
investigando en las expectativas de la ensefianza por tres razones. En primer lugar,
por los beneficios que los autores destacan del conocimiento y trabajo con las
expectativas (Keogh y Stevenson, 2001; Ramsden, 2003; Sander et al., 2000). En
segundo lugar, por la falta de estudios centrados en las relaciones de expectativas y

otras variables del proceso de ensefianza/aprendizaje, tales como las concepciones,
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enfoques, confianza académica, percepciones, autorregulacién académica,
satisfaccién, rendimiento académico. Y tercero, por los resultados y previsiones
favorables hacia dichas relaciones de los estudios realizados (Berbén et al., 2007,

Castejon y Gilar, 2005; Hativa y Birenbaum, 2000; Marshalla y Linder, 2005).

1.2. Autoeficacia y confianza académica de los universitarios

El estudio de la autoeficacia surge durante la década de los 70 en la
perspectiva cognitiva, concretamente en la Teoria Cognitivo Social de Bandura. Este
tépico se encuentra estrechamente ligado a los estudios del self -o si mismo- y de las
creencias (para una revision véase Pajares, 2002b; Pajares y Schunk, 2002). En 1977
Albert Bandura delimité el estudio de las creencias sobre la eficacia personal y
propuso una teoria de la autoeficacia. Este autor defiende la autoeficacia como un
factor que influye en el funcionamiento humano a través de los procesos cognitivos,

motivacionales, afectivos y selectivos.

Bandura (1997; p.3) define la autoeficacia como las “creencias en las propias
capacidades para organizar y ejecutar los cursos de accidn requeridos para producir
determinados logros o resultados” (Bandura, 1977; 1997). No se trata de una mera
reflexion sobre la capacidad en determinados dominios, sino de los juicios de valor
qgue las personas tienen sobre su capacidad ante la ejecucidén de una tarea. Estas
creencias de autoeficacia poseen un caracter mediador entre los logros o
experiencias anteriores y las ejecuciones posteriores. Los autores defienden que las
creencias sobre las capacidades pueden ser un mejor predictor del rendimiento que

la capacidad real (Bandura, 1987; Pajares y Schunk, 2002; Zeldin, 2000).
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La autoeficacia, como creencia cognitiva, se construye a partir de la
informacién que aportan cuatro fuentes (Bandura, 1987; Pajares, 1997; Zimmerman,

2000):

a) Experiencia de éxito: se refiere a la propia experiencia y los logros en la ejecucion.
Se trata de los resultados que la persona consiguid en acciones anteriores y
constituyen la principal fuente de informacidn de la autoeficacia. Cuando las acciones
o tareas tuvieron éxito provocan un aumento de la autoeficacia, pero la autoeficacia
disminuye por el fracaso en situaciones anteriores, sobre todo si el fracaso es

repetido.

b) Experiencia vicaria: observar los resultados de otras personas que ejecutan la
acciéon o tarea es también una fuente de informacidon para la autoeficacia,
especialmente cuando el observador no conoce sus capacidades o posee poca
experiencia en la tarea. Esta fuente de informacion también esta determinada por la

percepcién del observador sobre la similitud entre sus capacidades y las del modelo.

c) Persuasion verbal: esta fuente de informacion es mas comun en la autoeficacia de
personas que ya tienen un nivel elevado de experiencia. Se trata de personas que
sélo necesitan un poco mas de confianza para realizar un esfuerzo extra y lograr el
éxito. La influencia de esta fuente depende de la credibilidad que el persuadido le

otorga al persuasor.

d) Reacciones emocionales y somaticas: son varios los indicadores de activacion, tales
como el cansancio, dolores, fatiga. Las personas interpretan la alta activacion como
respuesta a su baja capacidad. A su vez, esta interpretacidén disminuye la autoeficacia

y aumenta la activacién posterior.

Las cuatro fuentes de informacién influyen en los dos tipos de expectativas

que distingue la teoria de Bandura: la autoeficacia (expectativas de eficacia) y las
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expectativas de resultados. La autoeficacia es una expectativa referida a la conducta
futura, que puede definirse como la capacidad percibida para realizar una accion
concreta en una situacién también concreta. En tanto que las expectativas de
resultados se refieren a las consecuencias que producira dicha conducta. En general,
Bandura (1997) explica que es dificil distinguir estos dos constructos en el
comportamiento humano, ya que las consecuencias que uno anticipa en relaciéon con
una conducta dependen, en gran medida, de lo capaz que uno se siente de realizarla;
por ello, al evaluar la autoeficacia se estdn evaluando también las expectativas de

resultados.

La autoeficacia ha sido aplicada en diferentes disciplinas psicoldgicas
(Bandura, 1987; Salazona et al., 2004). Algunos ejemplos son el laboral (Hackett,
1999) y el académico (Bandura, 1997; Pajares, 1997; 2002b; Zimmerman, 1995a;
2000). En la psicologia educativa, donde se desarrolla este trabajo, se investiga la
eficacia que los estudiantes perciben para sus habilidades cognitivas o para la mejora
durante el curso académico. Estas creencias de autoeficacia se incluyen en el campo
de la motivacion académica. Las investigaciones sobre la autoeficacia académica han
proporcionado resultados y conclusiones que deben considerarse al analizar el

proceso de ensefianza/aprendizaje de cualquier etapa educativa.

La evidencia empirica demuestra que la autoeficacia afecta directamente a la
toma de decisiones. Los estudiantes tienden a elegir las tareas en las que se perciben
capaces de completar con éxito y rechazar las que no le transmiten confianza de
éxito. La autoeficacia también influye en el esfuerzo y la persistencia dedicada a la
consecucién de una tarea. Un caso habitual puede ser el estudiante eficaz para
superar examenes, que dedica mas esfuerzo y empefio en la memorizacion de los
temas y persiste mas ante los obstdculos que los estudiantes que no se perciben

capaces. Ademds, los estudiantes autoeficaces en las pruebas escritas pueden
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dedicar mas esfuerzo a éstas que a otras tareas como las exposiciones, en las que se
perciben menos eficaces. Por otra parte, las investigaciones concluyen que la
autoeficacia se asocia en muchos casos con el rendimiento académico y otros tipos

de motivacidn académica (Pajares, 1997; 2002b; Schunk, 1991; Zimmerman, 1995a).

Los autores establecen relaciones estrechas entre la autoeficacia y teorias
motivacionales como la de valor de la expectacién (Wigfield y Eccles, 2000). Y con
otras creencias relacionadas: auto-concepto, autoestima (Bong y Skaalvik, 2003).
Como también, entre la autoeficacia y la autorregulacién del aprendizaje (Pintrich,
1999; Zimmerman, 2000). Las relaciones entre la eficacia y la motivacidén surgen de
su naturaleza cognitiva. La mayoria de la motivacidn humana se genera
cognitivamente. Las personas se motivan a si mismas y dirigen sus acciones gracias a
su capacidad de anticipacién. Elaboran creencias sobre lo que pueden hacer y
anticipan los resultados probables. Existen diferentes teorias motivacionales que se
relacionan con la autoeficacia. En la teoria del valor de la expectacidn, la motivacién
esta regulada por la expectativa de que un determinado curso de accion producira
ciertos resultados y por el valor concedido a dichos resultados. En cambio, en Ia
autoeficacia, las personas actian con base en sus creencias sobre lo que son capaces
de hacer y los posibles resultados de la ejecucién, sin atender al valor de los

resultados (Sander y Sanders, 2006; Wigfield y Eccles, 2000).

La autoeficacia y el autoconcepto comparten algunos aspectos comunes por
referirse ambos a las creencias que tienen las personas de si mismas, sin embargo
son constructos con unas particularidades que los diferencian. La autoeficacia es un
juicio sobre la capacidad para alcanzar un objetivo o comprometerse en una
actividad. En tanto que el autoconcepto es un juicio mas general que incluye dos
componentes, uno de autodescripcion y autoevaluacién de la capacidad

(autoimagen) y otro componente de naturaleza motivacional y emocional, la
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autovalia de su competencia (autoestima) (Bong y Skaalvik, 2003, Pajares y Schunk,
2002; Sander y Sanders, 2006). Otra diferencia entre autoeficacia y autoconcepto
concierne a las fuentes de informacion que utilizan. El autoconcepto se nutre de la
experiencia con el entorno y de la interpretacion de éste. A su vez, también le influye
el refuerzo y las evaluaciones que otras personas relevantes realizan sobre esas

experiencias (Pajares y Schunk, 2002).

En educacion, la autoeficacia académica se refiere a la creencia del
estudiante sobre su capacidad para superar una tarea, como puede ser escribir un
texto. Y el autoconcepto es la descripcién y evaluacidon del estudiante sobre su
capacidad para escribir (autoimagen) y el valor que le otorga a su competencia

(autoestima).

Pajares y Schunk (2002) sefialaron que, desde la teoria cognitivo social, el
autoconcepto y la autoeficacia actian como mecanismos personales: ambos son
mediadores entre otras variables y el comportamiento, ademas ambos contribuyen a
la calidad de vida. La transferencia de esta propuesta al ambito educativo muestra
gue tanto el autoconcepto como la autoeficacia actian como mediadores de otras
variables (calificaciones previas, nacionalidad, género) que influyen en el estudio y
contribuyen a la consecucidn de los objetivos educativos. Desde esta visidn, Sander y
Sanders (2006) estudian los efectos del autoconcepto y la autoeficacia como
mecanismo de los universitarios en su aprendizaje. Estos autores propusieron el
estudio de la “confianza académica” entendida como las diferencias en el grado que
los estudiantes tienen de una “fuerte creencia, confianza firme o expectativa segura”
(p. 5) sobre su ejecucion ante las demandas de estudio de la universidad (Sander y

Sanders, 2003).
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Figura 17. Comparacion del autoconcepto, autoeficacia y confianza conductual en situaciones
académicas (Sander y Sanders, 2006; p.19)
Dimensiones Autoconcepto Autoeficacia Confianza

Definicion

Elemento central

Composicion

Naturaleza de la
evaluacion de la
competencia

Especificidad del juicio

Dimensionalidad
Estructura
Tiempo

Estabilidad temporal

Consecuencias
previstas

Conocimientoy
percepciones de uno
mismo en situaciones
de rendimiento

Competencia percibida

Estimacién cognitiva y
afectiva de uno mismo

Normativa y
comparacion de
capacidades de
distintos dominios

Dominio especifico
Multidimensional
Jerarquico

Orientado al pasado

Estable

Motivacién, emocién y
rendimiento

Convicciones para
realizar
satisfactoriamente
las tareas
académicas a los
niveles requeridos

Confianza percibida

Estimacion cognitiva
de uno mismo

Referida a metas y
normativa

Dominio especifico y
contexto especifico

Multidimensional
No muy Jerarquico
Orientado al futuro
Manejable

Motivacién,
emocidn, procesos
de autorregulacién y
rendimiento

Confianzaenla
capacidad para
comprometerse en las
conductas que se
requieren en los
estudios universitarios

Confianza en las
capacidades

Valoracién del potencial
del repertorio
conductual

Respuestas a demandas
situacionales

Dominio y contexto
claramente especifico

Multidimensional
Lineal y sumativo
Orientado al futuro
Manejable

Motivacién,
afrontamiento,
busqueda de ayuda y
rendimiento

La confianza en la conducta académica se delimité como la creencia del

universitario en su desempefio académico durante los estudios (tarea, asignatura,

curso). Los autores compararon este constructo con el autoconcepto y la autoeficacia

en situaciones académicas.

Sander y Sanders (2006) adaptaron el

cuadro

comparativo utilizado por Bong y Skaalvik (2003; p.10) para especificar las diferencias

y similitudes entre estos tres constructos (Figura 17).
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Sander y Sanders (en prensa) manifestaron que la confianza académica se
sirve de las mismas fuentes de informacién que la autoeficacia: experiencia de éxito,
experiencia vicaria, persuasion verbal y reacciones emocionales y somaticas. Pero
con una salvedad, la confianza académica otorga mas importancia a los procesos
sociales que la autoeficacia. Los autores reconocieron un componente social en la
autoeficacia que procede de la experiencia vicaria y la persuasion verbal, pero su
influencia es menor que en la confianza académica. Sander y Sanders (2006)
mostraron que el peso de cada fuente de informacién de la autoeficacia varia segun
la cultura. En culturas de tipo colectivo, la informacion procedente de la experiencia
vicaria y la persuasion verbal es mayor que en las culturas individualistas, donde la

experiencia personal de éxito es la principal fuente de informacioén.

La confianza académica admite las diferencias segun la cultura y también
indica diferencias segin el contexto. Para los investigadores de la confianza
académica, las caracteristicas del contexto educativo confieren unas particularidades
a la confianza que difieren de otros ambitos educativos. El estudio de la confianza
académica destaca la importancia que el componente social ha experimentado
ultimamente en el aprendizaje. De ahi que los autores se basen en la teoria de la
comparacion social y sefialen los dos marcos de referencia propuestos por Skaalvik y
Skaalvik (2002, citado en Sander y Sanders, 2006): interno y externo. El marco de
referencia interno implica las comparaciones que los estudiantes realizan de su
desempefio en diferentes materias o asignaturas. En cambio, el marco de referencia
externo proviene de “al menos cinco fuentes de informaciéon” (Sander y Sanders,

2006; p.8).
a) Observacién directa del rendimiento de los compafieros de clase.

b) Respuestas de los profesores y los comentarios en clase.
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¢) Respuestas de los compafieros de clase.
d) Respuestas de otras personas ajenas a la clase.
e) Calificaciones.

Estudios desarrollados por investigadores de la autoeficacia (Alfassi, 2003;
Zorkina y Nalbone, 2003) y del autoconcepto (House, 2000; Michie, Glachan y Bray,
2001) han incluido el analisis de la confianza académica y han propiciado la
proliferacion de investigaciones centradas en este constructo (Sander y Sanders,
2003; 2007; en prensa). La delimitacién del constructo: confianza académica y las
diferencias con la autoeficacia y el autoconcepto impiden que los estudios analicen la
confianza académica con instrumentos disefiados para dichos constructos. Sander y
Sanders (2003) disefiaron la Academic Confidence Scale (ACS) como medida general
para el estudio de la confianza académica de los universitarios. La escala se cred a
partir de un proceso interactivo de profesionales de la Educacién Superior. Estos
profesionales senalaron las conductas académicas que, a su criterio, los estudiantes

deben ejecutar en sus estudios.

Posteriormente, Sander y Sanders (2006) modificaron y renombraron la
escala como resultado de sus hallazgos. Y en consecuencia, propusieron la escala de
la Academic Behavioural Confidence (ABC). La escala no sélo representa una medida
general de la confianza académica sino que también mostré ser una medida fiable
para tareas académicas especificas, tales como las presentaciones de los estudiantes
(Sander y Sanders, 2005). Sus 24 items se agrupan en seis dimensiones: (a) la
confianza en el estudio; (b) en la comprensidn; (c) la confianza en la asistencia; (d) en
las notas; (e) en la verbalizacién y (f) en la clarificacién. Los andlisis psicométricos

sefialaron buenos niveles de fiabilidad y validez (Sander y Sanders, 2006). No
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obstante, un estudio (Sander y Sanders, en prensa) sobre la estructura factorial de la

escala ABC introduce nuevas modificaciones.

El instrumento surgido del analisis factorial, la escala ABC-Revisada (Sander y
Sanders, en prensa), reduce los items de 24 a 16 y las dimensiones de seis a cuatro:
(a) estudio; (b) verbalizacién (c) asistencia y (d) notas. La dimensidn de estudio valora
la confianza que el estudiante tiene para estudiar individualmente, organizar el
tiempo y mantenerse motivado. En el caso de la verbalizacidn, se trata de la
confianza para hablar en publico, exponiendo y participando en debates, haciendo
preguntas y contestando. La dimension de la asistencia agrupa items referidos a la
confianza del estudiante tanto para asistir a clase y tutoria como para ser puntual.
Por ultimo, la dimensién nota mide la mayor o menor confianza del estudiante para

realizar un buen trabajo y obtener buenos resultados.

A excepcién de los estudios realizados por el grupo de investigacion de
Sander, pocas investigaciones se han desarrollado desde una perspectiva de la
confianza de la conducta académica. Los estudios que la relacionaron con otras
variables del proceso de ensefianza/aprendizaje concluyen que la confianza
académica se relaciona con la motivacién, las habilidades de afrontamiento, la
busqueda de ayuda y el rendimiento (Sander y Sanders, 2006). Ademds, la estrecha
relacidn entre la confianza académica y la autoeficacia pueden augurar que variables
como la autorregulacién del aprendizaje se asocie también con la confianza
académica. Maxime cuando la confianza académica se relaciona con componentes de
la autorregulacion: afrontamiento y busqueda de ayuda. En definitiva, tomamos los
hallazgos de las relaciones entre autoeficacia y autorregulacion del aprendizaje como
previsién de relaciones similares entre la confianza académica y la autorregulacidon

del aprendizaje.
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La autoeficacia se incluye en los modelos del aprendizaje autorregulado tanto
internacionales (Pintrich, 2000; 2004; Zimmerman, 1998) como nacionales (Justicia,
1996a; Sudrez et al.,, 2006; Torre, 2006). Estudios desarrollados en la perspectiva
cognitivo social aportan evidencia empirica sobre la relacién entre las creencias de
autoeficacia y la autorregulacién del aprendizaje (Bembenutty y Zimmerman, 2003;

Pajares, 2002a; Pintrich, 1999; Zimmerman, 2000; Zusho y Pintrich, 2003).

Pintrich (1999) realizd6 una revision de estudios sobre la motivacién y
autorregulacion del aprendizaje. Los estudios fueron desarrollados por su grupo de
investigacion y aglutinaron a unos 3000 estudiantes universitarios del Este de USA.
Del analisis de regresidon y correlacional se concluyé que a mayor autoeficacia, se
utilizaron mas estrategias cognitivas (repeticién, elaboracidn y organizacién) vy
estrategias de autorregulacion (planificacién, direccidon y regulacion). Otra
investigacion (Zusho y Pintrich, 2003) con estudiantes de Quimica norteamericanos
(N=458) analizd las estrategias motivacionales y cognitivas en tres momentos
diferentes (a las 5, 10 y 15 semanas de clase). El ANOVA mostrd que la autoeficacia
disminuyd desde el primer al Ultimo momento. El andlisis correlacional sefialé que la
autoeficacia de todos los momentos correlaciond con las estrategias de repeticion
desarrolladas en el segundo y con las estrategias de elaboracidn del tercer momento.
Ademas, la autoeficacia en el tercer momento correlaciond con las estrategias de

repeticidon y de organizacion de este momento.

La autoeficacia se relaciona estrechamente con las estrategias cognitivas y
metacognitivas. No obstante, la mayoria de estudios centrados en la autorregulacién
y autoeficacia se han desarrollado con muestras norteamericanas. Como se indicara
en el Capitulo Il, la autoeficacia y la autorregulaciéon pueden variar de unas culturas a
otras. En los resultados de investigaciones con muestras espafiolas también se han

encontrado relaciones entre estas variables (Cabanach et al.,, 2000; Sudrez,
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Fernandez y Anaya, 2005). Sin embargo, los instrumentos utilizados proceden de los

estudios norteamericanos.

Cabanach et al. (2000) analizaron las relaciones entre variables cognitivas y
afectivo-motivacional de 632 estudiantes de Educacién de la Universidad de A
Coruiia. Tras los analisis factorial, de la fiabilidad y de conglomerados, los autores
concluyeron que los estudiantes que mas autorregularon su aprendizaje, fueron mas
eficaces en su aprendizaje y lograron mejor rendimiento. Por otra parte, Suarez et al.
(2005) utilizé una muestra idéntica para estudiar un modelo de relaciones causales
entre variables afectivo-motivacionales y estrategias de autorregulacion. Los autores
utilizaron el analisis de ecuaciones estructurales. Entre las conclusiones se indicd que
la autoeficacia para el aprendizaje influyd en las estrategias de autorregulacion y de
busqueda de ayuda sélo a través de la motivacién orientada a la tarea. En cuanto a la
autoeficacia para el rendimiento, los resultados mostraron que influyd directa e
indirectamente tanto en las estrategias de gestion del tiempo y el esfuerzo como en

las estrategias de autorregulacion metacognitiva y lugar de estudio.

En general, se encuentra una amplia evidencia empirica en las revisiones
realizadas sobre los estudios de autorregulacion en educacién (Pajares, 2002a;
Pintrich, 1999; Zimmerman, 2000). Los autores coinciden al afirmar que la
autoeficacia influye en todas las fases del proceso de autorregulaciéon. Zimmerman
(2000) manifesté que los estudiantes eficaces ajustaron mejor sus metas, dirigieron

mejor su aprendizaje, se evaluaron y usaron estrategias de aprendizaje.

La busqueda y revision bibliografica en muestras universitarias aportd pocos
estudios centrados en la relacién enfoques de aprendizaje y autoeficacia o confianza
académica. Algunas razones pueden explicar esta laguna. Por una parte, las escasas
interacciones entre los hallazgos de diferentes corrientes psicoldgicas. La autoeficacia

fue definida y estudiada por psicdlogos norteamericanos desde la perspectiva
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cognitivo social, en tanto que los enfoques de aprendizaje estdn enmarcados en la
perspectiva fenomenografica y son de tradicidn europea. A partir de la década de los
noventa los autores comenzaron a estrechar lazos y beneficiarse de los hallazgos de
otras corrientes (Biggs, 1993). Sin embargo, aun faltan estudios que integren las
variables analizadas desde una y otra perspectiva (Case y Gunstone, 2002; Heikkila y
Lonka, 2006). Por otra parte, la falta de estudios también puede deberse a que los
enfoques estdn compuestos por una motivacion intrinseca o extrinseca, en algunos
estudios también de logro (Biggs, 2001). Posiblemente este componente
motivacional fijo predispone a los autores a integrar menos componentes

motivacionales y si de otra naturaleza (cognitivos, biolégicos, afectivos).

El trabajo de Torre (2006) relaciond la autoeficacia, autorregulacién y los
enfoques de aprendizaje de 1.200 estudiantes de la Universidad Pontificia Comillas
de Madrid. La autoeficacia fue medida con la subescala Self-efficacy for learning and
performance del cuestionario MSLQ; la autorregulacidon fue medida a través de un
instrumento disefiado ad hoc, Cuestionario de aprendizaje autorregulado y el SPQ se
utilizé para los enfoques de aprendizaje. El estudio de las correlaciones de Pearson
mostré correlaciones significativas y positivas de la autoeficacia con |la
autorregulacién (r =.48) y con el enfoque profundo (r =.30), en cambio, con el
enfoque superficial la correlaciéon fue significativa y negativa (r = -.11). El autor
concluyd que la autoeficacia se alinea con la autorregulacion y el enfoque profundo
en una misma direccidn, sin embargo el enfoque superficial lo hace en una direccién
contraria. Torre (2006) también estudio las relaciones causales a través del andlisis
de ecuaciones estructurales. Los resultados mostraron que la autoeficacia afecto
significativa y de modo directo a la conciencia metacognitiva e indirectamente a las

estrategias profundas.
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Por dltimo, debe aclararse que en este trabajo la confianza académica se
estudia desde la perspectiva que propone Sander y Sanders (2006). Los hallazgos de
las investigaciones sefialaron que el grado de confianza académica de los estudiantes
predice una determinada motivacién, una mayor o menor capacidad de
afrontamiento y busqueda de ayuda y un mejor o peor rendimiento. Puede preverse
que otras variables como la autorregulacion personal, la autorregulacion del
aprendizaje o la satisfaccidn se relacionardn con la confianza académica de modo
similar a como lo hacen con la autoeficacia. Por otra parte, Sander (2005) defendié
que tanto las expectativas de ensefianza como la confianza académica ofrecen una
informacién complementaria para comprender a los estudiantes al comenzar sus
estudios. Ademas, pueden establecerse relaciones entre ellas. En cuanto a las
percepciones de la ensefianza, se augura que la confianza en el aprendizaje se
relacione con éstas, principalmente por el componente social de la confianza
académica y su dependencia contextual. Tanto la variable de enfoques de
aprendizaje como las concepciones de ensefianza y aprendizaje no han sido
estudiadas en relacién con la confianza académica. Sin embargo, pueden estar
igualmente relacionadas con ésta por su dependencia contextual y la influencia

directa de componentes motivacionales.

1.3. Concepciones de ensefianza/aprendizaje y planificacion del aprendizaje

Las concepciones de ensefianza y de aprendizaje de los estudiantes
universitarios han sido investigadas tradicionalmente en la corriente
fenomenografica. Se describieron en el capitulo I. Estas concepciones, junto con las
expectativas de ensefianza y la confianza académica, son utiles para investigar la
perspectiva de los estudiantes al iniciar una tarea o estudio. Diversas investigaciones

se centran en el analisis de las concepciones, en éstas la especificidad de la tarea
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varia: una actividad de exposiciéon de un tema, la realizacién de una asignatura, la

obtencién de un titulo. Este trabajo se desarrolla con una asignatura como tarea.

La planificacién que el estudiante realiza de su aprendizaje es otra de las
variables incluida en el disefio del proceso de ensefianza-aprendizaje. La planificacion
es una fase necesaria en todo proceso de autorregulacidon (De la Fuente, 1999;
Justicia, 1996b; Pintrich, 1999; Zimmerman, 2002). Las concepciones de ensefianza-
aprendizaje del estudiante y su autoeficacia se relacionan con la mayor o menor
planificacién del aprendizaje (Vermunt y Vermetten, 2004). Este apartado comienza
con la descripcién de las concepciones de ensefianza/aprendizaje y termina con la

exposicién de la planificacion del aprendizaje.

Como se indicd en el Capitulo |, las concepciones del aprendizaje surgen de
los estudios de Séaljo (1979) y Marton et al. (1993); y las concepciones de ensefianza
de los estudios de Dall’Alba (1991) y Martin y Balla (1991). Las concepciones de
aprendizaje se estudiaron principalmente en muestras de estudiantes y las de
ensefianza en docentes. Pocos estudios incluyeron el andlisis de las concepciones de
ensefianza de los estudiantes (Kember, 2001; Lowyck et al. 2004) y las concepciones
de aprendizaje de los docentes (Boulton-Lewis, Smith, McCrindle, Burnett y

Campbell, 2001; Prosser, Trigwell y Taylor, 1994).

Las concepciones de ensefianza/aprendizaje de los estudiantes son un topico
reciente de investigacion. Los autores utilizaron términos diferentes: concepciones
de la instruccién (Clarebout, Elen, Léonard y Lowyck, 2007; Lowyck et al. 2004);
creencias del proceso de ensefianza y aprendizaje (Kember, 2001) y concepciones de
la ensefianza/aprendizaje (De la Fuente y Martinez, 2004; véase Capitulo I; Figura
12). Por una parte, las concepciones de la instruccidn se refieren a las “ideas de los
estudiantes sobre las relaciones entre el entorno de aprendizaje por una parte y

sobre su aprendizaje por otra parte” (Lowyck et al. 2004; p.433). Estas concepciones
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se refieren a la instruccién en si y no a concepciones especificas de los contenidos
ensefiados. Lodwyck et al. (2004) también diferencian estas concepciones (referidas
a la ensefianza general) de las percepciones (referidas a la ensefianza actual) y
aclaran que no se trata de concepciones estables de conocimiento previo, sino que se

desarrollan en una interaccién continua entre experiencia y contexto.

Por otra parte, las creencias del proceso de ensefianza y aprendizaje de
Kember (2001) y la concepciones de ensefianza/aprendizaje de De la Fuente y
Martinez (2004) poseen un mayor grado de estabilidad que las concepciones de la
instruccion (Lowyck et al. 2004). Las tres se ven influidas por la experiencia, sin
embargo las dos primeras también se fundamentan en el conocimiento, el valor y la
interpretacion de la experiencia, en tanto que la tercera no. Ello no significa que las
creencias o concepciones no puedan modificarse, sino que su cambio es mas costoso,
no siendo suficiente la mera modificacion del contexto. Prueba de ello son las
resistencias de los estudiantes a las innovaciones de la ensefianza (Entwistle y

Peterson, 2004; Kember et al. 2004).

Kember (2001) establecid las creencias del proceso de ensefianza vy
aprendizaje a partir de las concepciones de los estudiantes sobre su aprendizaje,
sobre la ensefianza y sobre el docente. Del mismo modo, De la Fuente y Martinez
(2004) incluyeron las concepciones que poseian los estudiantes del aprendizaje, de la
ensefianza y de las actuaciones del docente. Kember (2001) utilizé entrevistas semi-
estructuradas para analizar las creencias del proceso de ensefianza y aprendizaje
junto a las creencias epistemoldgicas de universitarios de educacién a distancia
(N=18) y presencial (N=35). Las conclusiones mostraron que los estudiantes percibian
la ensefianza y el aprendizaje como un proceso combinado. Incluso encontré una

relacidn ldégica entre las concepciones de ensefianza y aprendizaje que permitié
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establecer dos compuestos de creencias contrastadas: didactico/reproductivo y

facilitador/transformador (Figura 18).

Los dos compuestos del proceso de ensefianza y aprendizaje propuesto por
Kember (2001) son coherentes con las orientaciones propuestas para las
concepciones de aprendizaje de los estudiantes: reproductiva/constructiva (Marton
et al., 1997) y las concepciones de ensefianza de los docentes: centrada en el
profesor/centrada en el estudiante (Kember, 1997). Esta coherencia unida con la
falta de estudios sobre las concepciones del proceso de ensefianza y aprendizaje
provoca que desviemos la atencidon hacia los hallazgos de las investigaciones
centradas en el aprendizaje. A partir de las conclusiones de las concepciones del
aprendizaje en general (no concepciones de aprendizajes especificos), se planteardn

las hipdtesis de las concepciones del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Figura 18. Dos concepciones del proceso de ensefianza-aprendizaje (adaptado de Kember, 2001; p.215)

Concepciones Didactico/reproductivo Facilitador/transformador

Un proceso didactico de transmision del La ensefanza es un proceso de

conocimiento facilitacién del aprendizaje
Ensefianza El docente es responsable para asegurar  El estudiante es responsable de
que el aprendizaje se produzca aprender independientemente con una

guia del docente

El estudiante absorbe el material El rol de los estudiantes es alcanzar la
definido por el docente comprension de los conceptos
. . relevantes
Aprendizaje Los resultados juzgan la capacidad del
estudiante para reproducir el material El resultado es la transformacion del

conocimiento para el propdsito propio
y el contexto
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Las concepciones de ensefianza/aprendizaje son por naturaleza dependientes
de las percepciones previas del proceso de ensefianza/aprendizaje. Estas
concepciones se fundamentan en las experiencias del estudiante a lo largo de sus
afos de estudio. A su vez, las concepciones de aprendizaje y ensefianza influyen en
las percepciones actuales del estudiante sobre el proceso de ensefianza/aprendizaje.
Entwistle y Peterson (2004) establecieron una relaciéon tanto directa entre las
concepciones de ensefianza y las percepciones del proceso de
ensefianza/aprendizaje, como indirecta entre las concepciones de aprendizaje y
dichas percepciones (mediadas por las concepciones de ensefianza y los enfoques de
aprendizaje). Sin embargo, Entwistle y Peterson (2004) no demostraron

empiricamente estas conjeturas.

Kember et al. (2004) realizaron un estudio cualitativo sobre la relacion entre
las percepciones de la buena ensenanza y las concepciones del aprendizaje de 53
estudiantes japoneses. Las conclusiones mostraron que la buena ensefanza no posee
unas caracteristicas universales. Los estudiantes percibieron y describieron las
caracteristicas de una buena ensefianza en funcién de sus concepciones del
aprendizaje. Los estudiantes con concepciones reproductivas percibieron mas
positivamente la ensefianza tradicional, en cambio los estudiantes con concepciones
auto-determinadas (constructivas) percibieron mas positivamente la ensefianza no-
tradicional y facilitadora del aprendizaje. Los autores destacaron las implicaciones de
estos resultados sobre las evaluaciones que las universidades realizaron de sus
docentes. Estas conclusiones corroboraron los resultados de otros estudios (Kember,
2001; Kember y Wong, 2000). No obstante, otros autores criticaron la metodologia
cualitativa de estos estudios y demandaron mds estudios sobre estas relaciones

(Aulls, 2004).
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Tanto las investigaciones de otros paises: Australia (Boulton-Lewis, Marton,
Lewis y Wilss, 2000); China y Uruguay (Marton, Wen y Nagle, 1996); Finlandia (Lonka
y Lindblom-Yldnne, 1996; Tynjald, 1997); Hong-Kong (Marton et al., 1997); Nepal
(Dahlin y Regmi, 1997) Portugal (Rosario, Gracio, Nufiez y Gonzalez-Pienda, 2006);
Reino Unido (Marshall, Summers y Woolnough, 1999); Suecia (Salj6, 1979);
Venezuela (Martinez-Fernandez, Villegas y Martinez-Torres, 2004); como las de
Espafia: Barcelona (Martinez-Fernandez, 2007 y Martinez-Fernandez et al., 2004);
Granada (Rodriguez, 2005); Malaga (Trianes, Abascal, Garcia, Rios, Infante, 2000) han
analizado las concepciones de aprendizaje de los estudiantes a partir de los hallazgos
de Salj6 (1979) y Marton et al. (1993). Los estudios revelaron concepciones en
términos similares con las descritas por sus precursores (véase Capitulo I). No
obstante, surgen diferencias que los autores atribuyeron a fallos en el procedimiento

y a las diferencias culturales.

El estudio de Rodriguez (2005) analizd las creencias epistemoldgicas, las
concepciones de aprendizaje, las estrategias de aprendizaje, los enfoques de
aprendizaje y el rendimiento académico de 387 estudiantes de la Escuela de
Magisterio de Granada. Las entrevistas sobre las concepciones de aprendizaje
mostraron ocho concepciones de aprendizaje diferentes: (a) aumentar el propio
conocimiento; (b) adquirir y usar el conocimiento; (c) memorizacién y reproduccion;
(d) comprensién con adquisicidn y recuerdo; (e) comprension, adquisicidn y uso; (f)
comprension e interrelacion; (g) ver algo de forma diferente y (h) crecimiento
personal. La autora agrupa las concepciones en tres categorias. El 62,6% (N=229) de
los estudiantes tuvo una concepcidon memoristica (a, b y ¢), el 32,6% (N=123) una
concepcion del aprendizaje como comprension (d y e) y el 3,8% (N=14) una

concepcion del aprendizaje como elaboracién (f, g y h). Las dos ultimas pueden
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integrarse en la concepcién del aprendizaje como construccién descrita por Marton

et al. (1997).

Los hallazgos de Rodriguez (2005) sobre concepciones y enfoques de
aprendizaje fueron parcialmente coherentes con las bases tedricas de la SAL y los
estudios realizados al respecto con universitarios (Entwistle et al., 2001; Lonka y
Lindblom-Ylanne, 1996; Lucas y Meyer, 2003; Vermunt, 1998). Los resultados del
ANOVA mostraron que los estudiantes con concepciones reproductivas estudiaron
con un enfoque mas superficial. Las concepciones constructivas se relacionaron con
el enfoque profundo mas que las concepciones reproductivas, pero no se establecié
un claro impacto en el enfoque profundo. La autora justificd estos resultados
basandose por una parte en la influencia del contexto y la disonancia que éste puede
provocar en el aprendizaje de los estudiantes y por otra parte en las diferencias que
la cultura produce en las concepciones de aprendizaje. Las concepciones de los
espafioles pueden ser similares a las de chinos, japoneses y nepalies, al incluir la
memorizacion como parte de la comprension y del enfoque profundo (Marton et al.,

1992 y Dahlin y Regmi, 1997, citado en Rodriguez, 2005).

Otros estudios analizaron la relacién entre las concepciones de aprendizaje y
las estrategias metacognitivas o autorregulacion de los universitarios (Martinez-
Fernandez et al., 2004; Martinez-Fernandez, 2007; Trianes et al., 2000; Vermunt,
1996; 1998). El estudio de Martinez-Fernandez (2007) pretendia analizar la relacién
entre las concepciones de aprendizaje y las estrategias metacognitivas utilizadas por
276 estudiantes de la Facultad de Psicologia de la Universidad de Barcelona. El autor
agrupa las cinco concepciones en tres grupos: directas, interpretativas vy
constructivas, basandose en Pozo y Scheuer (1999, citado en Martinez-Fernandez,
2007). Las dos ultimas concepciones se caracterizaron por ser cualitativas y equivalen

a la concepcidén constructiva de Marton et al. (1997). Los resultados de la correlacion
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no mostraron relaciones entre las concepciones directas (reproductivas) y las
estrategias metacognitivas, pero si entre las concepciones interpretativas y
constructivas y las estrategias metacogniticas. Las conclusiones deben tomarse con
cautela, ya que el disefio del estudio no permite generalizar los datos y son escasos

los estudios que se han realizado con el mismo fin.

Martinez-Fernandez (2007) manifestd la necesidad de seguir avanzando en

estos analisis utilizando estas y otras variables, como pueden ser las percepciones de
los estudiantes. También sugirié la utilizacién de métodos estadisticos estructurales:
andlisis de la regresidn o ecuaciones estructurales. La debilidad de las conclusiones
de los estudios sobre las concepciones de aprendizaje y las estrategias
metacognitivas provoca mayor cautela. Las previsiones de encontrar relaciones entre

las concepciones de ensefianza/aprendizaje y las estrategias metacognitivas son

menores que con los enfoques de aprendizaje.

Por otra parte, Trianes et al. (2000) investigaron el aprendizaje de 194
estudiantes de seis especialidades de las Facultades de Psicologia y Ciencias de la
Educacion de la Universidad de Malaga. Clasificaron a los estudiantes segun sus
concepciones de aprendizaje (124 con concepcién reproductiva y 70 constructiva) y
aplicaron las escalas de estrategias cognitivas y autorregulaciéon del cuestionario
MSLQ de Pintrich y De Groot (1990). Los resultados de la prueba t-Student mostraron
que los estudiantes con concepciones reproductivas utilizaron mas estrategias
autorreguladoras para memorizar. Sin embargo, los que conciben el aprendizaje de
modo constructivo utilizaron mds estrategias de comprensién, toma de notas

generativas y el estudio ajustado a las orientaciones del profesor.

Otra linea de estudios fundamentada en la fenomenografia y en la SRL utilizé

Ill

el término “modelos mentales del aprendizaje” para referirse al “conjunto coherente

de las concepciones de aprendizaje: las concepciones e ideas de los procesos de
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aprendizaje” (Vermunt, 1998; p.151). El interés de estas investigaciones radicé en el
anadlisis de las concepciones de aprendizaje, las orientaciones del aprendizaje
(también llamados enfoques), las estrategias de regulacion metacognitiva y las
estrategias de procesamiento cognitivo. Los resultados mostraron relaciones entre
estos componentes del aprendizaje (Vermunt, 1996; 1998; Vermunt y Vermetten,

2004).

Vermunt (1996) establecid cuatro estilos de aprendizaje de los universitarios
a través de la metodologia cualitativa: no dirigido, dirigido a la reproduccién, dirigido
al significado y dirigido a la aplicacidon del aprendizaje. Cada estilo se diferencié del
resto por las caracteristicas de los cuatro componentes del aprendizaje indicados. En
un estudio posterior, Vermunt (1998) incluyd los cuatro componentes de aprendizaje
en el Inventory of learning Styles (ILS) y analizé las interrelaciones e interdependencia
de estos componentes en 717 estudiantes de una universidad a distancia y 795
estudiantes de una universidad presencial. Realizé un analisis factorial de
componentes principales con rotacion oblicua. Y utilizé un andlisis de la regresidn con
las variables de estrategias de procesamiento cognitivo y regulacidon cognitiva como

variables dependientes.

Del andlisis factorial se extrajeron cuatro factores coincidentes con los estilos
de aprendizaje definidos por Vermunt (1996). En estos factores se comprobd que los
componentes del aprendizaje se relacionaban entre si en cada uno de los estilos
(Figura 19). Por otra parte, se realizd un anadlisis de regresion de la variable
dependiente estrategias de procesamiento. Los resultados para la universidad
presencial mostraron que los modelos mentales del aprendizaje como construccién,
adquisicion y aplicacion del conocimiento fueron los que contribuyeron en mayor
medida a las diferentes estrategias de procesamiento. EIl modelo mental de

construccion del conocimiento influyéd en una mayor utilizacién de estrategias de
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procesamiento profundo y a su vez, el modelo mental de adquisicion contribuyé
negativamente. En cambio, el modelo mental de adquisicion influyé en una mayor
utilizacion de las estrategias de repeticion y memorizacién. En tanto que el modelo
mental de aplicacién influyé en el procesamiento concreto, que consiste en aquellos

procesos cognitivos que permiten concretar la teoria en la practica (Vermunt, 1998).

Figura 19. Estilos y componentes del aprendizaje universitario (Vermunt, 1996; 1998)

Estilos de aprendizaje

No dirigido Dirigido a la Dirigido al Dirigido a la
Componentes reproduccion significado aplicacidén
Modelos Cooperacion y Adquisicién Construccion Aplicacién
mentales estimulacion
Orientacion del Ambivalente Logros y Orientado a la Orientado a la

Aprendizaje

Estrategias de
Regulacion

Estrategias de
Procesamiento

Falta de
regulacion

Dificilmente
utilizadas

autoevaluacién

Externa

Superficiales

persona

Autorregulacion

Profundas

vocacion

Externa e interna

Concretas

Por ultimo, el andlisis de la regresidn, con la variable dependiente estrategias

de regulacion, mostré6 que el modelo mental de construccién contribuyd
positivamente y el de adquisicion lo hizo negativamente a los resultados, contenidos
y procesos de autorregulacion del aprendizaje. En cambio, el modelo de aprendizaje
de adquisicion del conocimiento contribuyd positivamente a los procesos vy

resultados de regulacion externa y a la falta de regulacion (Vermunt, 1998).
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En definitiva, el trabajo que se desarrollo investiga las concepciones de
ensefianza y aprendizaje desde una perspectiva mas cercana a las concepciones
descritas por Kember (2001) y De la Fuente y Martinez (2004). Los estudios
presentados sobre las concepciones de aprendizaje surgieron de la misma
perspectiva, éstos definieron y analizaron las concepciones en términos similares. Los
autores dejan constancia de las interrelaciones entre las concepciones de aprendizaje
y otros componentes del aprendizaje: procesamiento cognitivo, enfoques de
aprendizaje, metacognicion y autorregulacion del aprendizaje (Entwistle, McCune y
Walter, 2001; Lonka y Lindblom-Ylanne, 1996; Lucas y Meyer, 2003; Martinez-
Fernandez et al., 2004; Martinez-Fernandez, 2007; Rodriguez, 2005; Trianes et al.,
2000; Vermunt, 1996; 1998). Se prevé que las concepciones de Ila
ensefianza/aprendizaje se interrelacionen igualmente con estos componentes del
aprendizaje y otros referidos a las expectativas de ensefianza, autoconfianza,

percepciones de la ensefianza y de la actuacién del docente.

Las relaciones de las concepciones de aprendizaje con la metacognicion y la
autorregulacién del aprendizaje pueden revelar también la asociacion de las
concepciones de ensefianza-aprendizaje con los componentes de la metacognicién y
la autorregulacion. En el Capitulo | se presenta el estudio del aprendizaje desde la
teoria de la metacognicién y del aprendizaje autorregulado. Estas teorias asumieron
tres procesos metacognitivos de control del aprendizaje: planificacién, regulacion y
evaluacidn. La planificacidn del aprendizaje es un proceso previo al aprendizaje que
consiste en la reflexion sobre las metas de aprendizaje, sobre cémo y en qué
direccion actuar para aprender. Algunas actuaciones que tienen lugar durante la
planificacién son el establecimiento de metas, contrastar el conocimiento previo de

la materia, planificacion del tiempo, del esfuerzo y de la evaluacién (De la Fuente,
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1999; De la Fuente y Martinez, 2004; Justicia, 1996b; Pintrich y De Groot, 1990;

Torrano y Gonzalez, 2004).

Pocos estudios analizaron independientemente el proceso de planificacion
del aprendizaje autorregulado (Zimmerman, 2002). En general, los investigadores
estudiaron el control metacognitivo como un todo debido a su alta interaccién y
recurrencia. De la Fuente et al. (2007) aconseja la utilizacidon de autoinformes para
evaluar el aprendizaje autorregulado tanto en su conjunto como centrado en los
procesos de control metacognitivo: planificacién, regulacién y evaluaciéon. Y propone
las Escalas Interactivas del Proceso de Ensefianza Aprendizaje (EIPEA) disefiadas y
validadas por De la Fuente y Martinez (2004) para evaluar la autorregulacion del

aprendizaje (De la Fuente et al., 2007).

La evaluacidn de la concepcién de ensefianza/aprendizaje, a diferencia de la
autorregulacién ha sido analizada principalmente con técnicas cualitativas,
especialmente a través de entrevistas semi-estructuradas (Entwistle y Peterson,
2004; Kember, 2001; Marton, et al., 1997; Rodriguez, 2005). No obstante, autores
como Elen y Lowyck (1999) sefialaron algunos inconvenientes de estas técnicas para
evaluar las concepciones. Ellos argumentaron que, en muchos casos, los estudiantes
carecen del vocabulario apropiado para describir sus concepciones. Otros
instrumentos utilizados son los cuestionarios (De la Fuente y Martinez, 2004;
Martinez-Fernandez, 2007; Vermunt, 1998), pero tampoco estdn exentos de
desventajas, como puede ser la incapacidad de captar todas las caracteristicas y
matices de las concepciones de los estudiantes. En general, todos los instrumentos
poseen ventajas e inconvenientes (Clarebout et al., 2007), provocando que los
autores elijan el instrumento mds apto para las caracteristicas y objetivos de su

estudio.
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Este trabajo se interesa por el estudio de las concepciones de
ensefianza/aprendizaje  en  términos generales, no pretende conocer
exhaustivamente las concepciones de los estudiantes, sino que su objetivo es
analizarlas grosso modo y estudiar las interrelaciones e interdependencia con otros
componentes del aprendizaje. Por ello, las unidades de analisis de las concepciones
de ensefianza/aprendizaje se concretan en las propuestas por Kember (2001):
didactico/reproductivas y facilitadoras/transformadoras. En este caso, los
autoinformes del tipo inventario, cuestionario o escala representan una opcion

aconsejable.

En definitiva, tanto el analisis de la planificacién como el andlisis de las
concepciones de ensefianza y aprendizaje son posibles a través de autoinformes. Un
instrumento vélido pueden ser las escalas EIPEA (De la Fuente y Martinez, 2004).
Estas escalas fueron disefiadas a partir de la creacién del Modelo DIDEPRO (véase
Capitulo I; Figura 13). De la Fuente y Justicia (2007) establecen el origen y las
caracteristicas de las EIPEA. Dichas escalas surgieron para acceder a un conocimiento
veraz del proceso de ensefianza/aprendizaje que permita la reflexiéon y mejora de los
momentos del proceso interactivo: ensefianza/aprendizaje. Estos autores sefialan
que las escalas se desarrollaron con base en un sistema de evaluaciéon integrado del
aprendizaje que hace posible una evaluacién para el aprendizaje (proceso) y no sélo
del aprendizaje (producto). Las escalas EIPEA miden las concepciones de
ensefianza/aprendizaje en los términos descritos y la planificacidon del proceso de

aprendizaje de los estudiantes al comenzar una asignatura.

Las escalas EIPEA (De la Fuente y Martinez, 2004) son ocho escalas
destinadas a evaluar los diferentes aspectos sobre la autorregulacién del aprendizaje
y la regulacion de la ensefianza. En ellas se incluyen componentes tanto del disefio y

desarrollo como del producto de la ensefianza/aprendizaje (Figura 20). Todas la
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escalas se completan a través de un sistema de puntuacién tipo likert (1.nada de
acuerdo - 5.muy de acuerdo). El estudio de las caracteristicas psicométricas obtiene
resultados satisfactorios en muestra espafiola de alumnos de primaria y de
secundaria. Las escalas estan publicadas en versién castellana (De la Fuente y

Martinez, 2004) e inglesa (De la Fuente y Martinez, 2007)

Figura 20. Numero, escalas, dimensiones e items de las Escalas EIPEA.

ne Escalas Dimensiones items
1 Evaluacion Disefio del Proceso E/A-profesor ~ Conciencia proceso E/A 1-21
: (EIPEA-1) Planificacion proceso E/A 22-29
) Evaluacién Disefio del Proceso Aprend.- Conciencia proceso E/A 1-18
* alumno (EIPEA-2) Planificacién proceso Apr. 19-22
C tamient lacié f. 1-37
Evaluacion Desarrollo del Proceso de ompor_amlen O feglracion pro
38 o Estrategias de ens. evaluadoras 38-49
Ensefianza-profesor (EIPEA-3) : =
Activ. de regulacion del apr. 49-59
C tamient lacid f. 1-18
Evaluacion Desarrollo del Proceso de ompor.amlen 0 [egL1acion pro
4. N Estrategias ens. evaluadoras 19-29
Ensefianza-alumno (EIPEA-4) - — —
Activ. de regulacion aprendizaje 30-42
5 Evaluacion del Desarrollo del Proceso de Comportamiento de apr. y autorr. 1-13
: Aprendizaje-profesor (EIPEA-5) Estrategias de apr. y autorr. 14-56
6 Evaluacién del Desarrollo del Proceso de Comportamiento de apr. y autorr. 1-13
* Aprendizaje- alumno (EIPEA-6) Estrategias de apr. y autorr. 14-58
7 Evaluacion del Producto de E/A-profesor Ensefanza 1-7
’ (EIPEA-7) Aprendizaje 8-21
3 Evaluacion del Producto de E/A-alumno Ensefianza 1-4
' (EIPEA-8) Aprendizaje 5-17

La escala de Evaluacion del Disefio del Proceso de Aprendizaje (EIPEA-2) se
utiliza para analizar las concepciones de ensefianza/aprendizaje y la planificacién del
aprendizaje. Igualmente, las escalas EIPEA permiten evaluar algunos componentes
que este trabajo incluye en la fase desarrollo de la ensefianza/aprendizaje (De la

Fuente y Martinez, 2004; Garcia et al., 2002).
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2. DESARROLLO DE LA ENSENANZA/APRENDIZAJE

2.1. Percepciones y evaluacion del proceso de ensefianza

En las ultimas décadas los investigadores han dirigido sus estudios hacia las

percepciones que los estudiantes tienen tanto de su proceso de aprendizaje como

del proceso de ensefianza. Este apartado se centra en las percepciones de los

universitarios sobre el proceso de ensefianza, o también denominada percepciones

del contexto de aprendizaje. Tras realizar un andlisis de las investigaciones sobre este

tépico, se establecen tres categorias interactivas y diferenciadas principalmente por

el objetivo perseguido.

1.

Evaluacién de la calidad de la ensefanza: su objetivo es evaluar las
caracteristicas del profesorado y su ensefianza (Abrami, 1989; Aparicio,
Tejedor y Sanmartin, 1982; Apodaca y Grad, 2005; Doménech y Descals,
2003; Emanuel y Adams, 2006; Ginns, Prosser y Barrie, 2007).

Investigaciones que pretenden analizar las percepciones que los estudiantes
tienen de una buena o pobre ensefianza y/o del buen profesor (Feldman,

1996; Kember y Wong, 2000; Martinez, Garcia y Quintanal, 2006).

Y las dirigidas a estudiar las relaciones entre dichas percepciones y otras
variables implicadas en el proceso de ensefianza/aprendizaje (De la Fuente,
Justicia y Berbén, 2005; Diseth, 2007; Entwistle y Peterson, 2004; Entwistle y
Tait, 1990; Karagiannopoulou y Cristodoulides, 2005; Kember et al., 2004;
Entwistle y Ramsden, 1983; Richardson, 2005).

Las investigaciones de las tres categorias utilizan algunas propuestas tedricas

comunes para la construccion de los instrumentos y el desarrollo de los trabajos. Una

de estas propuestas la realizd Ramsden (2003). El autor resumio las caracteristicas de

una ensefianza efectiva en seis principios: (a) claridad de las metas y cambio
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intelectual; (b) calidad de las explicaciones y la estimulacion del interés de los
estudiantes; (c) promocidn de la independencia, control y compromiso del estudiante
en el proceso del aprendizaje; (d) interés y respeto por los estudiantes y su
aprendizaje; (e) aprendizaje a partir del estudiante y (f) feedback apropiado y

evaluacion.

Posteriormente, Kember y Wong (2000) encontraron diferencias entre los
estudiantes con creencias activas del aprendizaje y los que tienen creencias pasivas.
Los estudiantes con creencias activas valoraron menos una organizacion, la claridad
de la estructura, especificacion de los objetivos, ritmo, claridad de la comunicacion,
trabajo y nivel de dificultad. En cambio, valoraron mas la ensefianza que estimula el
interés por la asignatura, promociona la interaccién en la clase, utiliza enfoques y

métodos de ensefianza variados, y es entusiasta.

En cuanto a la metodologia de estas investigaciones, algunas tuvieron un
caracter cualitativo. Sin embargo, la mayoria de ellas utilizaron una metodologia
cuantitativa a través de una estrategia de recogida de datos transversal por
encuestas. Uno de los instrumentos frecuentemente utilizado para el estudio de Ila
calidad de los servicios universitarios es el SERVQUAL: Multiple-item scale for
measuring customer perceptions of service quality, disefiado por Parasuman,
Zeithaml y Berry (1988). Este instrumento fue adaptado por Yanhong y Kaye (1999)
para el contexto universitario y por Emanuel y Adams (2006) para evaluar la calidad
del servicio que ofrece el docente (cuestionario QISS: Quality of Instructor Service to
Students). No obstante, las caracteristicas de estos cuestionarios no han estado

exentas de criticas (para mas detalle |éase Salvador, 2005).

Las criticas a estas investigaciones no sélo se dirigieron a los sesgos de los
instrumentos utilizados. También se criticaron la no triangulacién de la informacién y

los marcos tedricos desde los que surgieron los instrumentos, principalmente
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basados en la ensefianza tradicional. En general, los autores demandaron
instrumentos (a) fiables y validos, (b) que incluyeran tanto caracteristicas de la
ensefianza tradicional como de la ensefianza favorecedora del aprendizaje activo y (c)
gue abarcaran tanto las percepciones de la planificaciéon, como de otros momentos:
desarrollo y evaluacién del proceso de ensefianza-aprendizaje. lgualmente se
demandaron metodologias que incluyeran otras perspectivas del contexto de
aprendizaje, como por ejemplo las de los docentes (Apodaca y Grad, 2005; Kember et

al., 2004; Kember y Wong, 2000).

Atendiendo a estas criticas, De la Fuente y Justicia (2000) disefiaron las
Escalas de Evaluacion del Proceso de Ensefianza/Aprendizaje (EEPEA) para un analisis
general de las percepciones de éste proceso. Posteriormente, De la Fuente y
Martinez (2004) construyeron las escalas de Evaluacion Interactiva del Proceso de
Ensefianza/Aprendizaje (EIPEA), que pretende un andlisis mas exhaustivo. En las
escalas EIPEA (véase Apartado 1.3; Figura 20) se incluyen la escala de Evaluacion del
Desarrollo del Proceso de Ensefianza para el docente (EIPEA-3) y la Evaluacion del
Desarrollo del Proceso de Ensefianza para el estudiante (EIPEA-4). Estas escalas dan
respuesta a parte de las criticas realizadas, especialmente a aquellas que mas
interesan en este trabajo, como por ejemplo la evaluacidn de los tres momentos del
proceso. En este trabajo se utiliza sélo la versidn del estudiante, ya que el objeto de
estudio se centra en la perspectiva de éste. La EIPEA-4 se compone de tres

dimensiones:

1. Comportamiento general del profesor: incluye caracteristicas de una
actuacion de supervision y control del docente en los tres momentos del

proceso de ensefianza/aprendizaje.

2. Estrategias de ensefianza evaluadora: incluye diversas estrategias de

evaluacidn en las que participan tanto estudiantes como profesores.
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3. Actividades de regulacién del aprendizaje: las caracteristicas de la ensefianza
son facilitadoras del aprendizaje auténomo; se incluyen aspectos de los tres

momentos en una ensefianza centrada en el estudiante y su aprendizaje.

Este trabajo pertenece a la tercera de las categorias descritas al comienzo del
apartado. Los objetivos que se pretenden desarrollar en esta investigacion atienden
al andlisis de las relaciones de dichas evaluaciones y percepciones con otras variables
del proceso de ensefianza/aprendizaje. En los apartados anteriores se han
presentado las relaciones que los investigadores han encontrado entre las
percepciones del proceso de enseflanza con variables del momento presagio
(personales y contextuales) y de la fase disefio del momento proceso (expectativas
de ensefianza, confianza académica, concepciones de ensefianza/aprendizaje y
planificacion del aprendizaje). Seguidamente se presentan los hallazgos de las
relaciones entre las percepciones de los universitarios acerca de la ensefianza y el

modo de estudiar (enfoques de aprendizaje).

Por definicion, las percepciones del contexto de aprendizaje son
determinantes de los enfoques de aprendizaje, de hecho, las percepciones del
contexto influyen mas en el enfoque adoptado que el contexto en si mismo (Biggs,
2001; Prosser y Trigwell, 1999; Ramsden, 2003). Las investigaciones que analizaron
las relaciones entre las percepciones y los enfoques de aprendizaje surgieron
principalmente de la teoria SAL. Para medir los enfoques de aprendizaje, los autores
utilizaron indistintamente los cuestionarios ASI/RASI y SPQ. En cambio, para medir las
percepciones de la ensefianza se utilizaron normalmente el Course Perceptions
Questionnaire (CPQ) de Ramsden y Entwistle (1981) y una versidn posterior: Course

Experience Questionnaire (CEQ) de Ramsden (1991).

El estudio de Entwistle y Ramsden (1983) anima a los investigadores a

analizar las relaciones entre las percepciones de ensefianza y los enfoques. Autores
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de diferentes paises, con grandes y pequefias muestras de universitarios de

diferentes titulaciones, con ensefanza presencial y a distancia, de diferentes cursos,

etc. analizaron estas relaciones (Figura 21). Los resultados, con diferentes pruebas

estadisticas, mostraron la relacidn entre estas variables (Crawford, Gordon, Nicholas

y Prosser, 1998; De la Fuente et al., 2005; Diseth, 2007; Karagiannopoulou y

Cristodoulides, 2005; Kreber, 2003; Lizzio, Wilson y Simon, 2002; Ramsden, Prosser,

Triwell y Martin, 1997; Richardson, 2005; Sadlo y Richardson, 2003). No obstante, en

otros estudios no se encontraron tales relaciones (Valle, Cabanach, Nufiez y

Gonzalez-Pienda, 1998)

Figura 21. Estudios que relacionan las percepciones de la ensefianza y los enfoques de aprendizaje.

Autores, aiio

Participantes

Instrumento y prueba
estadistica

Conclusiones

Crawford et al.,
1998

300 estudiantes de
12 curso de
Matemdticas de
Australia

SPQ, CEQ; correlacion
de Pearson, analisis
factorial y andlisis de
claster

Relacion positiva de:
-enfoque profundo y buena
ensefanza

-superficial y excesivo trabajo,
evaluacién inadecuada

De la Fuente et

492 universitarios
de Educacion y

R-SPQ-2F, EEPEA;
correlacion de
Pearson, analisis de

Relacion de la planificacion, los
objetivos y el ajuste de la

al., 2005 Psicologia de cluster, ANOVA 'y asignatura con el enfoque
Almeria y Granada analisis de la profundo
regresién multiple
. ASSIST’ CEQ; andlisis Relacién de una mala calidad de
206 estudiantes de | factorial la ensefianza y un trabajo
Diseth, 2007 Psicologia de confirmatorio y

Noruega

modelo de ecuaciones
estructurales

inadecuado con el enfoque
superficial

Karagiannopoulou
y Cristodoulides,
2005

180 estudiantes de
12y 49 curso del
dpto. de Filosofia,
Educ. y Psicologia
de Grecia

RASI, CEQ; analisis
factorial, ANOVA,
modelo de ecuaciones
estructurales

Relacion de la buena ensefanza,
la relevancia vocacional y el
clima social con el enfoque
profundo
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Estudios que relacionan las percepciones de la ensefianza y los enfoques de aprendizaje
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Autores, afio

Participantes

Instrumento y prueba
estadistica

Conclusiones

Kreber, 2003

1.080 estudiantes
de Canada

ASSIST, CEQ; analisis
factorial,
correlaciones de
Pearson y andlisis de
la regresion multiple

Las habilidades genéricas, el
pensamiento independiente y el
trabajo no pesado predicen el
enfoque profundo

El trabajo pesado, la evaluacién
de hechos y datos y no
habilidades genéricas predicen
enf. superficial

Lizzio et al., 2002

646 estudiantes de
Comercio,
Humanidades y
Ciencias de
Australia

ASI, CEQ; modelo de
ecuaciones
estructurales y
andlisis de regresion
multiple

Buena ensefianza y evaluacion
apropiada predicen el enfoque
profundo

Mala ensefianza, trabajo pesado
y evaluacién inapropiada
predicen el enfoque superficial

Ramsden et al.,
1997

893 estudiantes de
distintas
titulaciones de
Australia

SPQ, CEQ; analisis
factorial y analisis de
cluster

Obtiene tres cluster: (1) de
estudiantes con altas
puntuaciones en buena
ensefianza, metas claras, énfasis
en la independencia y enfoque
profundo. (2), con alto enfoque
superficial y bajas puntuaciones
en las demas. Y (3) con bajas
puntuaciones en ambos
enfoques

Richardson, 2005

1.173 estudiantes
de la Open
University de Reino
Unido

RASI, CEQ; analisis
factorial, MANOVA y
andlisis de la
correlacién canonica

Existe una alta relacién entre
una buena experiencia del curso
(todas las dimensiones) y el
enfoque profundo

Sadloy
Richardson, 2003

225 estudiantes de
Terapia
Ocupacional de
Reino Unido

RASI, CEQ; analisis de
la correlacion
candnica

Buenas percepciones se
relacionaron con mayor
enfoque profundo y menor
enfoque superficial

Se puede concluir que

los enfoques de

aprendizaje se encuentran

determinados por la percepcion del contexto. Los estudiantes con una buena

percepcidon (facilitadora del aprendizaje) o experiencia del proceso de ensefanza
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aprenden mds profundamente que los estudiantes con mala percepcidon o
experiencia de dicho contexto. En concreto, las conclusiones mostraron que el
enfoque profundo se relaciona mas con habilidades genéricas de buena ensefianza y
con facilitar el pensamiento independiente. En cambio, el enfoque superficial se
relaciona mas con la percepcién de una ensefianza caracterizada por un trabajo

pesado o arduo y una evaluacion inadecuada.

Algunos autores concluyeron que la relacion causal entre las percepciones y
los enfoques puede ser bilateral. Existiendo, pues, una influencia de las percepciones
en los enfoques y viceversa (Biggs, 2001; Kember y Leung, 1998). Sin embargo,
Richardson (2005) y Richardson y Price (2003) rechazan esta relacién bidireccional
tras encontrar influencia de la edad y el género en los enfoques de aprendizaje, pero
no en la percepcién de la ensefianza. Estos autores argumentaron que los enfoques
de aprendizaje no influyen en la percepcion porque, en ese caso, la edad y el género
también habrian influido. No obstante, la relacién bilateral ha sido poco investigada y
estas contradicciones deben ser analizadas con mas detalle, como también incluir
otro tipo de variables que puedan mediar o modificar las interacciones. Quizas el
concepto de enfoque analizado (preferido, en curso o contextual) sea clave en estas
contradicciones. Cuando el enfoque se mide en el presagio y atendiendo al estudio
en general, posiblemente las percepciones se vean influenciadas por los enfoques. En
cambio, cuando el enfoque se mide en el momento proceso o producto y se atiende
al estudio en una tarea o asignatura concreta, probablemente las percepciones

influyan en los enfoques.
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2.2. Enfoques de aprendizaje

La perspectiva que estudia los enfoques de aprendizaje (SAL) ha sido descrita
en el Capitulo I, que incluye una explicacion detallada de la creacién y desarrollo de la
SAL, algunos de los hallazgos mas relevantes y argumentaciones para las cuestiones
metodoldgicas mas comuUnmente criticadas. La SAL es la perspectiva en la que se
enmarca este trabajo y los enfoques un constructo clave para el mismo. En el
Capitulo Il y en los apartados anteriores se han presentado las investigaciones que
relacionan enfoques con variables contextuales, personales y académicas. Para evitar
reiteraciones, este apartado se centra sélo en estudios dirigidos al analisis de la
congruencia motivo-estrategias, por una parte, y a las relaciones entre enfoques y

autorregulacion de los aprendices, por otra parte.

Las caracteristicas del componente afectivo (motivacional) y cognitivo
(estratégico) determinan la naturaleza de los enfoques: superficial o profundo.
Tedricamente se propone que los estudiantes tienen un determinado interés por el
estudio de una materia. Dicho interés o motivacion provoca unas estrategias
concretas para lograr el aprendizaje. Los estudiantes motivados profundamente para
aprender utilizan un comportamiento estratégico también profundo. En cambio, los
motivados superficialmente aprenden con estrategias superficiales (Biggs et al.,
2001). Los estudios empiricos mostraron una alta correlacién positiva entre los
componentes (motivacional y estratégico) de un mismo enfoque y correlacién nula o
negativa con el enfoque opuesto (Berbén, 2005; Biggs et al., 2001; Harris, Wickline e
Iliescu, 2004; Hernandez-Pina et al., 2002; Leung y Chan, 2001; Pilcher, 2002; Torre,
2006).
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Biggs (1993, 2001) describe los motivos y estrategias que componen los enfoques

de aprendizaje:

=  Motivacion profunda: el interés o motivacion es intrinseco a la tarea, el
alumnado con esta motivacién intenta conocer el significado y los principios
de la materia sin considerar el esfuerzo que requiere. Busca satisfacer la
curiosidad por la materia. Encuentra interesante lo que aprende para su

desarrollo personal.

=  Motivacion superficial: la motivacion es extrinseca al propésito de la tarea. El
alumnado intenta aprender para evitar el fracaso con el menor esfuerzo
posible. El estudiante pretende aprender evitando dos sucesos negativos:

trabajar demasiado duro o fracasar.

= FEstrategia profunda: estrategias necesarias para lograr la comprension de la
tarea y su significado (leer en profundidad, reflexionar, usar analogias,
metaforas, ampliar el material de estudio, relacionar con la experiencia y con

otras materias de estudio).

= Estrategia superficial: estrategias para el aprendizaje consistentes en la
reproduccion del material mediante la repeticion. El estudiante se centra en
hechos, datos y contenidos sueltos de informacién, manteniendo aislado el
contenido aprendido. Estrategias centradas en dar respuesta a las exigencias

planteadas por la evaluacion.

La teoria SAL también propone que los factores personales y contextuales
afectan a los enfoques. La influencia de estos factores provoca que en muchos casos
los estudiantes aprendan con enfoques no congruentes o disonantes. Dichos

enfoques se definen como un motivo y estrategia diferente, motivo profundo con
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estrategia superficial y viceversa. Las caracteristicas del proceso de ensefianza
pueden provocar que un estudiante motivado profundamente adopte un
comportamiento estratégico mas superficial que profundo (Cano, 2005; Hernandez-

Pina et al., 2002; Meyer, 1991; Prosser, Trigwell, Hazle y Waterhouse, 2000).

A diferencia de los estudios que aceptan la coherencia entre motivo y
estrategia en el aprendizaje de los estudiantes, otros han mostrado situaciones de
aprendizaje donde los estudiantes unas veces utilizaron un enfoque o profundo o
superficial (consonancia conceptual), y otras donde utilizaron enfoque tanto
profundo como superficial (disonancia conceptual). Es decir, situaciones donde
puntuaron de modo similar en ambas escalas (profunda y superficial). Meyer (1991;
p.67) denomind “orquestaciones de estudio” a la disonancia o consonancia cognitiva
como consecuencia de las percepciones de determinados elementos del contexto de
aprendizaje. Posteriormente, Lindblom-Ylanne y Lonka (1998) consideraron estas
orquestaciones de estudio como “combinaciones individuales de enfoques u

orientaciones” (p.4).

El estudio de Meyer (1991) y el de Prosser et al. (2000) mostraron que los
estudiantes con orquestaciones disonantes no poseian una coherencia entre su
enfoque y su percepcion del contexto de aprendizaje. Del mismo modo, las
incoherencias entre los enfoques y las concepciones de aprendizaje pueden derivar
en orquestaciones disonantes (Lindblom-Yldnne y Lonka, 1998; Meyer, 2000). La baja
autorregulacién del aprendizaje (Lindblom-Yldnne y Lonka, 2000) y baja conciencia

metacognitiva (Cliff, 2000) también se relacionaron con estas orquestaciones.

En el estudio de las orquestaciones se recomienda el analisis de
conglomerados o cluster en muestras de diferentes contextos, tanto al utilizar el
cuestionario SPQ como con otras medidas de los enfoques de aprendizaje (Cano,

2005; Meyer, 2000; Long, 2003; Rodriguez y Cano, 2006). En muestras espafolas, se
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utilizé el analisis de conglomerado por k-medias (cuatro clusters) para el analisis de
las puntuaciones factoriales individuales tanto en Educacién Secundaria (Cano, 2005)
como en Educacién Superior (Rodriguez y Cano, 2006; Valle et al., 2000). Estos
estudios no estan exentos de criticas, se les recrimina la categorizacién o etiquetado
de los estudiantes. Sin embargo, la verdadera intencién de las orquestaciones es
describir las caracteristicas que diferencien cualitativamente el modo de aprender de
los participantes en la asignatura en curso. Diferenciar dichas caracteristicas permite
conocer mejor el modo de aprender y las relaciones con otras variables del proceso

de ensefianza-aprendizaje.

Las diferentes conclusiones de los estudios pueden provenir de los objetivos
y los analisis estadisticos utilizados. Los primeros estudios pretendian principalmente
validar las medidas de los enfoques, para ello utilizaron pruebas de correlacion de las
puntuaciones de todos los estudiantes muy a grosso modo. En cambio, los estudios
que hallaron disonancia conceptual pretendian analizar la influencia del contexto y
utilizaron andlisis de conglomerados para analizar los enfoques de aprendizaje
atendiendo a todas las caracteristicas -motivos y estrategias- de cada estudiante
individualmente. En cualquier caso, los resultados mostraron que los estudiantes no
siempre utilizan las estrategias que tedricamente corresponden a su motivacion. En
este trabajo se utiliza el andlisis de conglomerados para permitir conocer las
orquestaciones de estudio de cada estudiante y relacionarlas con otras variables del

proceso de ensefianza/aprendizaje.

Por otra parte y derivado de los estudios sobre las relaciones reciprocas entre
enfoques y percepcién del entorno de aprendizaje, Richardson (2006) propone una
relaciéon bilateral de los motivos y actitudes con la conducta de estudio. Para medir
los motivos y actitudes utilizd la subescala de motivacidn del MSLQ y como medida

de la conducta de estudio utilizé el RASI. Analizd siete posibles modelos con Ia
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regresién multiple, en los que incluyd caracteristicas personales, motivos y actitudes,
conducta de estudio y rendimiento. Las conclusiones mostraron que las relaciones
motivos-actitudes y conducta de estudio fueron unidireccionales, estando Ia
conducta influida por los motivos-actitudes (Richardson, 2006). No obstante, el autor

solicité mas estudios para analizar esta cuestion.

Otros investigadores han analizado las relaciones de los enfoques de
aprendizaje con diversas variables del disefio y desarrollo de la
ensefianza/aprendizaje. La autorregulacion del aprendizaje y su relacion con los
enfoques ha captado la atencidn de los investigadores. Como se indicé en el Capitulo
I, los enfoques de aprendizaje definidos por Biggs en 1988 incluyen un cardacter
metacognitivo y se relacionan con los hallazgos de Pintrich y de Groot en 1990 sobre
la autorregulacién del aprendizaje (Biggs, 1993). En lo sucesivo, los investigadores
han incrementado el interés por estas relaciones, especialmente en los ultimos afios
(Beishuizen, Stoutjesdijk y Van Putten, 1994; Boyle, Duffy y Dunleavy, 2003; Case y
Gunstone, 2002; De la Fuente et al., 2005; Heikkild y Lonka, 2006; Lonka y Lindblom-
Ylanne, 1996; Phan, 2008; Torre, 2006; Vermunt, 1996; 1998; Vermunt y Minnaert,
2003; Vermunt y van Rijswijk, 1988; Vermunt y Vermetten, 2004).

Jan D. Vermunt y su grupo de investigacion se pueden considerar los
precursores de las asociaciones empiricas entre enfoques y autorregulacién
(Vermetten, Lodewijks y Vermunt, 1999; Vermetten, Vermunt et al., 1999; Vermunt,
1996; 1998; Vermunt y Minnaert, 2003; Vermunt y van Rijswijk, 1988). Con el
propdsito de desarrollar una teoria integral de las diferencias individuales del
aprendizaje, este grupo propone la Teoria de Estilos de Aprendizaje. Desde la
perspectiva fenomenografica y metacognitiva, la teoria establece cuatro estilos de
aprendizaje: “no dirigido”, “dirigido a la aplicacion”, “dirigido a la reproduccién” y

“dirigido a la comprensién” (Vermunt, 1996; p.32). Cada uno de ellos se compone de
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una determinada estrategia de procesamiento, estrategia de regulacidn, concepcién
del aprendizaje y orientacién o enfoque de aprendizaje (Apartado 1.3; Figura 19). Los
dos ultimos estilos de aprendizaje incluyen los enfoques profundo y superficial

descritos por Biggs.

El creador del instrumento ILS (Vermunt, 1998) utilizdo tanto el andlisis
factorial como el analisis de la regresidn para la construccidn. Este autor manifestd
qgue “desde la perspectiva del aprendizaje autorregulado,... el andlisis de la regresion
es la técnica estadistica mas apropiada” (p.152) para identificar las asociaciones
entre las dimensiones del aprendizaje. Los resultados de la aplicacién del ILS
mostraron que el estilo dirigido a la reproduccidn (incluye enfoque superficial) se
caracteriza por una regulacion externa, sin embargo, el estilo dirigido al significado
(incluye enfoque profundo) se caracteriza por la autorregulacion del proceso de

aprendizaje (ledse Vermunt y Vermetten, 2004).

Una adaptacion del ILS y del ASI fue utilizada con estudiantes finlandeses
para analizar tales relaciones (enfoques-autorregulacion). El estudio mostré
correlaciones positivas del enfoque profundo con la autorregulacién y negativas con
la regulacidn externa y la falta de regulacién. En tanto que el enfoque superficial
correlacioné negativamente con la autorregulacion y positivamente con la regulacion
externa y la falta de regulacién (Heikkila y Lonka, 2006; Lonka y Lindblom-Ylanne,

1996).

Por ultimo, un estudio nacional (Torre, 2006) que obtuvo resultados similares
analizd la autorregulacion con el Cuestionario de aprendizaje autorregulado
construido ad hoc y los enfoques de aprendizaje con el SPQ. Los resultados
mostraron que el enfoque profundo correlaciond de modo positivo y significativo con
la autorregulacion (r =.56) y, en cambio, no hubo correlacidon entre el enfoque

superficial y la autorregulacidn (r = -.02).
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Pocos estudios utilizaron el cuestionario R-SPQ-2F para medir los enfoques
de aprendizaje y el MSLQ (Phan, 2008) o el EEPEA (De la Fuente et al., 2005) para
evaluar la autorregulacién. Phan (2008) realizé un analisis de regresién y concluyé
gue la motivacién profunda predecia la autorregulacion del aprendizaje de 603
universitarios del Sur del Pacifico. Del mismo modo, De la Fuente et al. (2005)
mostraron que la autorregulacién correlaciond positivamente con el enfoque
profundo y negativamente con el enfoque superficial de 492 universitarios de
Almeria y Granada. Ademas, los resultados del analisis de clister mostraron tanto un
grupo de estudiantes (n=99) con un aprendizaje mds superficial y carente de
autorregulacidn, como otro (n=127) que aprende mas profundamente y con mayor

autorregulacion.

En general, los hallazgos de los estudios aportan evidencia empirica para
predecir que los universitarios con enfoque profundo se caracterizan por unas
estrategias autorreguladoras, en cambio, los estudiantes que aprenden
superficialmente muestran una ausencia de autorregulacion y una mayor utilizacion
de regulacion externa. Las teorias que sustentan los estudios presentados son
principalmente la SRL, la SAL y la teoria de los Estilos de Aprendizaje que establece un
puente con las anteriores. No obstante, en el siguiente apartado el estudio de la
autorregulacién se vincula principalmente con la teoria SRL, en la que se enmarcan

las reflexiones tedricas de las versiones originales del modelo DIDEPRO.

2.3. Autorregulacion del aprendizaje

La realizacidon de estudios sobre el aprendizaje autorregulado en la Educacidn
Superior espafola es posterior al resto de etapas educativa; y se pospone hasta

finales del Siglo XX. Las investigaciones nacionales se caracterizan por utilizar
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modelos tedricos y metodolégicos creados en otros paises, que surgen
principalmente de la perspectiva socio-cognitiva. En concreto, este trabajo se
fundamenta principalmente en los hallazgos de Zimmerman y en menor medida en
los de Pintrich. No obstante, las investigaciones realizadas con universitarios
espanoles han utilizado principalmente los postulados e instrumentos de Pintrich

(Capitulo 1).

Un aspecto importante en el estudio de la autorregulacién consiste en conocer
qué diferencia a los aprendices competentes y expertos de los principiantes, no
competentes. Torrano y Gonzalez (2004; p.3) revisaron las publicaciones sobre las
caracteristicas de los autorreguladores expertos. Ellos sintetizaron seis caracteristicas
que distinguen a los alumnos que autorregulan el aprendizaje de los que no lo hacen

(Figura 22)

En definitiva, los autores coinciden en identificar como aprendices
autorreguladores aquellos estudiantes que, ademas de utilizar unas estrategias de
aprendizaje, poseen una iniciativa personal, son conscientes de que el éxito
académico depende principalmente de su implicacion, de su compromiso en las
competencias exhibidas y de su perseverancia en la tarea (Bandura, 2001; De la
Fuente et al., 2007; Nufiez, Solano, Gonzalez-Pienda y Rosario, 2006; Zimmerman,
2002). No obstante, en Espafia se caracterizan a los aprendices autorreguladores
basandose en las conclusiones de investigadores anglosajones. De igual modo, la
metodologia e instrumentos utilizados por los investigadores se adaptan del contexto

anglosajoén.
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Figura 22. Caracteristicas de autorreguladores expertos (Tomado de Torrano y Gonzélez, 2004; p.3)

1) Saben cémo planificar, controlar y dirigir sus procesos mentales hacia el logro de metas personales
(metacognicion).
2) Conocen y saben emplear una serie de estrategias cognitivas (de repeticidon, organizacidon y

elaboracién), que les ayudan a atender, transformar, organizar, elaborar y recuperar la

informacién.

3) Presentan un conjunto de creencias motivacionales y emociones adaptativas: un alto sentido de
autoeficacia académica, la adopcidn de metas de aprendizaje, el desarrollo de emociones
positivas ante las tareas (p.ej., placer, satisfaccion, entusiasmo), asi como la capacidad para
controlarlas y modificarlas, ajustandolas a los requerimientos de la tarea y de la situacion

concreta de aprendizaje.

4) Planifican y controlan el tiempo y el esfuerzo a emplear en las tareas, y saben crear y estructurar
ambientes favorables de aprendizaje, tales como elegir el lugar adecuado para estudiar y la

busqueda de ayuda académica de profesores y compafieros cuando tienen dificultades.

5) Si el contexto lo permite, muestran mayores intentos por participar en el control y regulacion de las
tareas académicas, el clima y la estructura de la clase (p. ej., saber cdmo seran evaluados, los
requerimientos de las tareas, el disefio de los trabajos de clase, la organizacién de los grupos de
trabajo).

6) Son capaces de poner en marcha una serie de estrategias volitivas, orientadas a evitar las
distracciones externas e internas, para mantener la concentracion, el esfuerzo y la motivacion

durante la realizacion de las tareas académicas.

La metodologia utilizada en esta linea de estudios ha sido tanto cuantitativa
como cualitativa (Amezcua, Pichardo y Amezcua, 2004; Torre, 2007). En la
investigacion cuantitativa los autores coinciden en establecer dos categorias de
instrumentos de medida. Por una parte, los que provienen de la perspectiva

cognitiva, que se centran en las técnicas de estudio y afiaden medidas de
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metacognicidén. Por otra parte, los disefiados desde la perspectiva socio-cognitiva.
Entre ellos, el instrumento mas utilizado en las investigaciones internacionales y
nacionales es el cuestionario disefiado por Pintrich et al. (1991). EI Motivated
Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ). Estd compuesto de 81 items,
agrupados en dos categorias: la motivacion (31 items) y las estrategias de aprendizaje
(50 items). La motivacion se mide mediante tres subescalas: componentes de valor,
componentes de expectativa y componentes afectivos. En cuanto a las estrategias de
aprendizaje, se incluyen tanto las estrategias cognitivas y metacognitivas, como las
estrategias de control de recursos. Este cuestionario ha sido traducido y adaptado al
castellano por Roces, Tourén y Gonzdlez (1995), Cuestionario de Evaluacion de

Estrategias de Aprendizaje y Motivacion (CEAMII).

Un instrumento nacional es el Cuestionario de aprendizaje autorregulado
(Torre, 2006). Este instrumento fue construido a partir de los hallazgos de
Zimmerman y Pintrich. El autor estudié su validez con una muestra espafiola (1200
estudiantes de 10 titulaciones universitarias). Se compone de 20 items que se
estructuran en cuatro componentes: la conciencia metacognitiva activa, el control y
verificacion, el esfuerzo diario y el procesamiento activo. Dicho cuestionario fue

construido y validado en la tesis doctoral del autor (Torre, 2006).

Los instrumentos utilizados en la investigacion cualitativa son principalmente
entrevistas estructuradas y semi-estructuradas (Torrano y Gonzalez, 2004; Torre,
2007). Un investigador destacado en este ambito es Zimmerman. El autor entrevistd
tanto a estudiantes (no universitarios y universitarios) como a sus profesores. La Self-
Regulated Learning Interview Schedule (SRLIS) fue disefiada por Zimmerman y
Martinez-Pons (1986) para analizar la autorregulacién académica de los estudiantes.
Pretende responder cuestiones relativas a las dimensiones de la autorregulacidn

(Zimmerman, 1994): por qué, cédmo, cuando, qué, donde y con quién aprender
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(expuestas en el Capitulo 1). La entrevista resultd valida para medir la autorregulaciéon
y para discriminar entre los estudiantes de alto y bajo rendimiento (Zimmerman y
Martinez-Pons, 1988). Las seis cuestiones se miden a través de la utilizacién de
catorce estrategias: organizacion y transformacion de la informacion;
autoevaluacién, establecimiento de metas y planificacién, bldsqueda de informacion,
registro y control, estructuracion del ambiente, auto-asignacion de sanciones
positivas y negativas (auto-consecuencias), repeticion y memorizacioén, bldsqueda de
ayuda de iguales, de profesores y de adultos, revisién o repaso de los exdmenes,

apuntes vy libros de texto.

Torrano y Gonzalez (2004, p.13) clasificaron los métodos e instrumentos de
evaluacidén segun los criterios de Wine y Perry (2000). Estos autores establecieron
una categoria cuyo denominador comun fue la concepcién de la autorregulacién
como una aptitud. En ella los instrumentos “describen cualidades o atributos
relativamente estables del estudiante que autorregula su aprendizaje, y que
pretende predecir su conducta futura”. Estos instrumentos permiten obtener
informacion en el presagio del proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta categoria
engloba instrumentos que pertenecen a diferentes perspectivas de estudio (cognitiva
y socio-cognitiva). Muis, Winne y Jamieson-Noel (2007) mostraron diferencias en los
resultados de tres autoinformes (entre ellos el MSLQ) que evallGan el aprendizaje
autorregulado como una aptitud. Los autores recomendaron a los investigadores que
sean cautos tanto en la eleccion de autoinformes como en la comparacién de los

resultados de estos instrumentos.

La segunda categoria incluye los instrumentos que miden la autorregulacién
como una actividad. Se trata de “medidas mas complejas que recogen informacion
sobre los estados y procesos que el estudiante despliega a lo largo del tiempo

mientras se autorregula”. Es decir, informan de las caracteristicas de autorregulacién
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en la fase desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje. Suelen estar destinadas a
aprendizajes especificos, como por ejemplo la lectura (para mas informacién léase
Torrano y Gonzdlez, 2004). Un ejemplo de instrumento que mide la autorregulacion
como actividad es la Escala de Evaluacion de la Autorregulacion del Aprendizaje a
partir de Textos (ARATEX) de Solano et al. (2005). Se compone de 23 items que se
estructuran en cinco dimensiones: cognitiva, motivacional, evaluativo, de gestion de

recursos o de apoyo y de contexto.

En la categoria que evalua la autorregulacién como actividad, De la Fuente et
al. (2007) distinguen el estudio del aprendizaje autorregulado como (a) actividad
discreta (descrita anteriormente) y como (b) actividad mantenida. La autorregulacion
se concibe como ‘actividad’ en tanto que se mide durante el desarrollo del proceso
de ensefianza/aprendizaje. Y es ‘mantenida’ por ser entendida como macroproceso;
no se limitan a un aprendizaje especifico o tarea concreta, sino que se centra en
unidades de aprendizaje mayores como puede ser una asignatura o curso tematico

especifico.

Las Escalas EIPEA fueron disefiadas por De la Fuente y Martinez (2004, véase
Apartado 1.3; Figura 20) para evaluar la autorregulacién como actividad mantenida.
Los fundamentos de la escala Evaluacion del Desarrollo del Proceso de Aprendizaje
(EIPEA 6) fueron principalmente los hallazgos y conclusiones de las investigaciones de
Zimmerman. La escala recoge informacion sobre la autorregulacion del estudiante,
no centrandose tanto en las actividades discretas del aprendizaje sino en el proceso
en su conjunto y mantenido en el tiempo (a corto plazo, duracién de una asignatura
o curso especifico). Son utiles para comprobar si el alumnado autorregula su
aprendizaje en los términos descritos por Zimmerman (Zimmerman 1994;
Zimmerman y Martinez-Pons, 1988; Zimmerman y Schunk, 1989). Las escalas se

componen de dos dimensiones o subescalas, por una parte, el comportamiento de
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autorregulacién del aprendizaje en el aula y por otra parte, estrategias de
aprendizaje y de autorregulacion. Los autores analizaron la validez y fiabilidad de la
escala obteniendo resultados satisfactorios con estudiantes de primaria y de

secundaria (De la Fuente y Martinez, 2004).

El incremento de estudios nacionales sobre la autorregulacion de los
universitarios ayuda a establecer el grado de concordancia con las conclusiones de
investigaciones internacionales. Cabanach et al. (2000) analizaron la autorregulacién
del aprendizaje de 632 universitarios matriculados en Titulaciones de Ciencias de la
Educacidn. Los autores utilizaron el CEAM Il para la recogida de datos (junto a otros
instrumentos de motivacion), que fueron analizados con un analisis de cluster y una
t-Student para determinar las caracteristicas de los universitarios con baja, media y
alta autorregulacidn (no se considera el rendimiento académico en esta clasificacién).
El aprendizaje autorregulado de los participantes del tercer grupo se caracterizé por:
(a) poseer una orientacion a metas de tarea (de aprendizaje); (b) una atribucién
mayoritariamente de valor de las tareas; (c) creencias de control de aprendizaje; (d)
creencias de autoeficacia; (e) utilizaciéon de estrategias metacognitivas y cognitivas y
(f) menor utilizacion de estrategias motivacionales de self-handicapping, pesimismo

defensivo y autoafirmacion.

Los investigadores alertan de una falta de ajuste de la autorregulacién de los
universitarios a los requerimientos de la Educacién Superior (Allgood, Risko, Alvarez y
Fairbanks, 2000; Nufiez et al., 2006). En cambio, Cabanach et al. (2000) obtuvieron un
mayor porcentaje de estudiantes con una alta autorregulacién del aprendizaje. Los
autores explican estos resultados basandose en la composicion del grupo de mayor
autorregulacidn; “casi la mitad de ellos cursan 39, 42 y 52” (Cabanach et al., 2000,
p.541). Debe destacarse también que los grupos se han establecido sin atender al

rendimiento académico de los estudiantes. Posiblemente la inclusion de esta variable
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limite mas las condiciones para pertenecer el grupo de alta autorregulacion y asegure

porcentajes mas reales.

Diversos investigadores han actuado ante la necesidad de mejorar Ia
autorregulacién del aprendizaje y la regulacion de la ensefiaza en la Educacion
Superior. Concretamente De la Fuente, Cano et al. (2007) utilizé dos herramientas
on-line construidas a partir del modelo DIDEPRO. Los efectos de la intervencién en
una muestra de 728 estudiantes mostraron una mejora significativa en las
percepciones del proceso de ensefianza/aprendizaje, tanto de los componentes de la

autorregulacién del aprendizaje como de la regulacidn de la ensefianza.

4. CONCLUSIONES

Los estudios sefialaron relaciones entre las variables incluidas en las fases
disefio y desarrollo del proceso de ensefianza/aprendizaje. En funcion de los
hallazgos y las conclusiones de los autores, puede augurarse que las expectativas de
ensefianza, la confianza académica y las concepciones de ensefianza/aprendizaje se
relacionan entre si e influyen en las variables del desarrollo, a saber, evaluaciones de
la ensefianza, enfoques de aprendizaje y el aprendizaje autorregulado (también
relacionadas entre si). No obstante, algunas variables han sido poco estudiadas
desde modelos explicativos, en la Educacién Superior espafola. Por una parte, son
escasas las investigaciones sobre las expectativas de ensefianza. Por otra parte, se
han utilizado las conclusiones de la autoeficacia y las concepciones de aprendizaje
por ser constructos de donde surgen la confianza académica y las concepciones de
ensefianza/aprendizaje, respectivamente. En este sentido, Sander y Sanders (2003;

p.5) propusieron la confianza académica como una “variable mediadora entre las
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capacidades inherentes del individuo, los estilos de aprendizaje y las oportunidades

proporcionadas por el ambiente académico de la Educacién Superior.

En general, las investigaciones se han centrado principalmente en las
variables de la fase desarrollo: percepciones de la ensefianza, enfoques de
aprendizaje y autorregulacion del aprendizaje. No obstante, las relaciones entre
enfoques y autorregulacion son recientes y se demandan mas estudios sobre ellas.
Otros estudios han analizado la incoherencia entre las percepciones y concepciones
de los estudiantes con el enfoque de aprendizaje, las denominadas orquestaciones
de estudio son también analizadas en este trabajo. Los autores recomiendan el

analisis de cuatro cluster (Rodriguez y Cano, 2006).

Los resultados de las investigaciones proporcionan algunas conclusiones. En
relacién a los enfoques de aprendizaje se pueden establecer algunas relaciones con

las variables de las fases disefio y desarrollo.
A) Los estudiantes que aprenden con un enfoque mas profundo:

= Mostraron unas concepciones de aprendizaje constructivas. Aunque no se
han encontrado relaciones con las concepciones de ensefianza/aprendizaje,
se espera que muestren unas concepciones facilitadoras/transformadoras

(Entwistle y Peterson, 2004; Kember, 2001).

= Al comenzar la asignatura desearon una ensefianza mas flexible (ejemplo las
dramatizaciones) y centrada en el estudiante (Berben et al., 2007; Entwistle y
Tait, 1990; Van Rossum et al., 1985). Ademds, las expectativas se

relacionaron con concepciones constructivas del aprendizaje.

= Percibieron mas positivamente la ensefianza no-tradicional y facilitadora del
aprendizaje. Relaciond también con concepciones constructivas (Kember et

al., 2004).
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= Autorregularon el aprendizaje. Estando estrechamente relacionado tanto con
las concepciones constructivas del aprendizaje (Vermunt, 1998) como con la

autoeficacia (Cabanach et al., 2000; Zimmerman; 2000).

B) Los estudiantes que aprenden con un enfoque mas superficial:

= Mostraron unas concepciones de aprendizaje reproductivas. Se espera que
los estudiantes muestren concepciones de ensefianza/aprendizaje

didactico/reproductivas (Entwistle y Peterson, 2004; Kember, 2001).

= Al comenzar la asignatura prefirieron una ensefianza mas directiva, en la que
la responsabilidad recae en el docente (Berben et al., 2007; Entwistle y Tait,
1990; Van Rossum et al., 1985). Estas expectativas se relacionaron con

concepciones reproductivas de aprendizaje.

= Percibieron mas positivamente la ensefianza tradicional, estas percepciones
se relacionaron también con concepciones reproductivas (Kember et al.,

2004).

= Utilizaron una regulacidon externa. Y se establecieron relaciones entre las
estrategias reguladoras para memorizar y las concepciones reproductivas del

aprendizaje (Vermunt, 1998).

Al considerar estas conclusiones, debe indicarse que en este trabajo también
se analiza el enfoque profundo y superficial que se desprende de las orquestaciones
de estudio (enfoque puro), lo que puede provocar incoherencias con los resultados
de otros estudios. Igualmente, los enfoques analizados en este trabajo corresponden
al “enfoque en curso” (Biggs, 2001; p. 84), es decir, al modo individual de estudiar

durante la realizacidn de una tarea, en este caso asignatura. Con ello se espera que
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las percepciones del entorno de aprendizaje influyan en los enfoques de aprendizaje
y no a la inversa (Richardson, 2005). Por ultimo, se debe destacar también que las
concepciones de los estudiantes espafioles pueden estar influidas por el contexto
cultural. Los estudiantes pueden presentar concepciones similares a estudiantes de
otras culturas (chinos, japoneses) e incluir la memorizacion como parte de la

comprension y del enfoque profundo (Rodriguez, 2005).

Los autores coinciden en las caracteristicas metodoldgicas de estas
investigaciones. A excepcion del estudio sobre las concepciones de ensefianza y
aprendizaje, la mayoria de las investigaciones fueron de caracter cuantitativo. En
cuanto a la recogida de informacidn, los investigadores aceptaron la utilizacion de
autoinformes (principalmente cuestionarios) para la evaluacién de las variables
incluidas en este capitulo: las expectativas de ensefianza (Sander et al., 2000);
confianza académica (Sander vy Sanders, en prensa); concepciones de
ensefianza/aprendizaje (Martinez-Fernandez, 2007; Vermunt, 1998); percepcion de
la ensefianza (De la Fuente y Justicia, 2000; Ramsden, 1991); enfoques de
aprendizaje (Biggs, et al., 2001; Justicia, Pichardo, Cano, Berbén y De la Fuente, en
prensa; Richardson, 2004); aprendizaje autorregulado (Nufiez et al., 2006; Pintrich,
2004). En lo referente al analisis estadistico, los autores han utilizado y en algunos
casos aconsejado el andlisis de la regresion multiple y las ecuaciones estructurales
para el estudio de las interrelaciones y relaciones causales de estas variables

(Martinez-Fernandez, 2007; Pintrich, 1999; Vermunt, 1998).
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CAPITULO IV. PRODUCTO DEL PROCESO
DE ENSENANZA/APRENDIZAJE

Todo proceso de ensefianza/aprendizaje se encamina a un determinado
producto; se desarrolla con base en unos objetivos y fines que pretenden que el
estudiante aprenda una materia concreta. El producto del proceso de
ensefianza/aprendizaje se denomina tradicionalmente rendimiento académico. En
las ultimas décadas el rendimiento académico ha tomado mayor relevancia en la
investigacion educativa. El interés de las universidades por la calidad de sus servicios
ha convertido al rendimiento académico del estudiante en un factor clave de la
calidad de la Educacién Superior (Gil, 2002).

Las multiples vertientes desde las que se puede abordar el concepto de
rendimiento académico ha sido un obstaculo para determinar una definicidén
consensuada por un numero representativo de autores. En consecuencia, los
investigadores han aceptado la naturaleza multidimensional y el caracter relativo y
contextual del rendimiento académico (Castejon y Gilar, 2005; De Miguel y Arias,
1999; Fernandez, 2007; Garcia, Alvarado y Jiménez, 2000; Gonzalez, 1991; Latiesa,
1991; Tejedor, 2001; Tejedor y Garcia-Valcarcel, 2007). Con objeto de hacer mas
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operativo el concepto de rendimiento académico en Educacion Superior, De Miguel y
Arias (1999; p. 353-354) establecieron dos categorias de rendimiento: “inmediato y
diferido” o “interno y externo”. El rendimiento académico inmediato se refiere a los
resultados del estudiante en una asignatura, curso, ciclo y/o titulacidon. En cambio, el
diferido es el grado de aplicacién, en el mundo laboral, que el estudiante graduado
consigue de su formacion universitaria.

Las caracteristicas de este trabajo dirigen la atencién hacia el rendimiento
académico inmediato. En la investigacion de este tipo de rendimiento los estudios
han seguido dos caminos, interrelacionados y convergentes, hacia la mejora de la
formacidn de los estudiantes y la calidad de las universidades (Latiesa, 1991; Tejedor,
2001; Tejedor et al., 2007). Por una parte, las investigaciones que se han interesado
principalmente por la calidad de la ensefianza universitaria y analizan las tasas de
éxito, fracaso y abandono de las asignaturas, titulaciones y/o universidades. Este tipo
de rendimiento es denominado “regularidad académica o rendimiento académico en
sentido amplio” (Latiesa, 1991; p.356). Por otra parte, se encuentran los estudios que
pretenden determinar variables que predicen el rendimiento académico inmediato y
disefiar modelos que incluyan estas variables. En estos estudios, se utilizan las
calificaciones para hacer operativo el rendimiento denominado “rendimiento
académico en sentido estricto” (Latiesa, 1991; p.356). Tejedor (2001, p.30) también
lo define como “el producto inmediato individual”.

En las ultimas décadas, la prediccién del rendimiento académico (inmediato
en sentido estricto o individual) ha sido un tema de investigacion de la Psicologia
Educativa. Los investigadores analizaron todo tipo de variables en la prediccidn del
rendimiento en Educacién Superior. Las conclusiones de estas investigaciones son la
base de los modelos explicativos del proceso de ensefianza/aprendizaje y del
rendimiento académico en estudios universitarios (Biggs, 2001; De la Fuente y

Justicia, 2007; Entwistle y Smith, 2002; Rivas, 2003). En el Capitulo | se mencionaron
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algunos de estos modelos y se presenta el modelo en el que se desarrolla este
trabajo: el modelo DIDEPRO (véase Figura 13 en Capitulo I). El producto del proceso
de ensefianza/aprendizaje es el tercer y Gltimo momento del modelo DIDEPRO. En
dicho momento se integran los resultados de la ensefianza y el aprendizaje. El
modelo DIDEPRO toma del modelo 3P de Biggs (2001) la composicion de este
momento y lo aplica también al proceso de ensefianza.

En general, este capitulo se dirige al producto de la ensefianza/aprendizaje
entendiendo al rendimiento académico inmediato en sentido estricto desde la
perspectiva del estudiante. El rendimiento se delimita y caracteriza en el primer
apartado. Posteriormente se presentan los hallazgos de las investigaciones sobre la
prediccién del rendimiento académico. Las investigaciones utilizadas en este capitulo
se obtuvieron tanto de las busquedas efectuadas en los Capitulos Il y Ill, como de
nuevas busquedas realizadas en los mismos términos que las anteriores, con la
inclusion de palabras clave, tales como “rendimiento” y “satisfaccién” en espafiol e

n u n u

inglés (“achievement”, “outcomes”, “satisfaction”). Por ultimo, es necesario matizar
gue, en muchos casos, los estudios descritos en los capitulos previos analizaron la
prediccién del rendimiento. Con objeto de no redundar en la informacion, se obvia la
descripcién exhaustiva de estas investigaciones y sélo se indican los hallazgos de

interés.

1. LOS RESULTADOS DEL PROCESO DE ENSENANZA/APRENDIZAJE

Los autores utilizaron diferentes definiciones para referirse a los resultados
del proceso de ensefianza/aprendizaje, también denominado rendimiento académico
inmediato en sentido estricto. Fortaleza (1975, citado en Garcia et al., 2000) defiende
que el rendimiento académico es “la productividad del sujeto, el producto final de la
aplicacién de su esfuerzo, matizado por sus actividades, rasgos y la percepcién mas o

menos correcta de los contenidos asignados” (p. 248). En general, se puede entender
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como el grado en que los estudiantes logran los objetivos propuestos en el programa
educativo (Gil, 2002; Rodriguez, 1986; Tejedor, 2001), ayudados o no por el proceso
de ensefianza.

Las investigaciones del rendimiento académico han utilizado, en gran
medida, un rendimiento académico de tipo global. Los autores han tomado la
calificacién o nota global de la asignatura, curso o titulacidn como Unica medida para
hacer operativo el rendimiento académico. Entre estas investigaciones, la mayoria de
las calificaciones proceden de las pruebas finales de evaluacién (exdamenes o pruebas
objetivas) y de las calificaciones del docente (Garcia et al., 2000). Esta tendencia a
reducir los resultados del aprendizaje a una Unica calificacion se ha convertido en una
de las mayores criticas a las investigaciones sobre el rendimiento académico. Los
autores reprochan que los resultados del aprendizaje se hayan obtenido de modo
sesgado en la mayoria de los casos (Biggs, 1999; Doménech, Jara y Rosel, 2004;
Gonzalez, 1988). Concretamente, Tejedor (2001; p.30) denuncié que el uso de una
sola medida en un momento determinado desestima los efectos de la educacion.

Biggs (1999; 2001) propone una alternativa para solucionar la reduccién del
rendimiento académico a la calificacion de los exdmenes. Este autor describe el
producto de ensefianza/aprendizaje a través de varios resultados que se clasifican
segln su naturaleza: cuantitativa, cualitativa y afectiva. El rendimiento cuantitativo
es aquel que refleja la productividad del estudiante en el aprendizaje de hechos y
habilidades. Por otra parte, el rendimiento cualitativo se refiere a la calidad del
aprendizaje y se refleja en la estructura interna, profundidad y transferencia de los
aprendizajes. Este rendimiento ha sido analizado principalmente con la Taxonomia
SOLO (Structure of the Observed Learning Outcome) que mide los niveles de
complejidad estructural de las respuestas (Biggs y Collins, 1982). Por ultimo, la
naturaleza afectiva del rendimiento hace referencia a los resultados motivacionales

que se desprenden del rendimiento cuantitativo y cualitativo. Y se refleja
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principalmente en la satisfaccion del estudiante con el proceso de aprendizaje. La
propuesta de Biggs es asumida por diversos expertos en psicologia y educacion

(Prosser y Trigwell, 1999; Ramsden, 2003; Rosario et al., 2007; Rosario et al. 2005).

1.1.Rendimiento cuantitativo

Las investigaciones educativas utilizan mds el rendimiento de naturaleza
cuantitativa que el cualitativo y afectivo. La mayor facilidad para obtener un
rendimiento cuantitativo basado en las calificaciones de examenes induce a los
investigadores a utilizar estos resultados. No obstante, si se acepta el rendimiento
académico como el grado de consecucién de los objetivos educativos, entonces los
resultados del aprendizaje deben reflejar el grado en que los estudiantes logran los
contenidos de la materia y construir sus competencias (De la Fuente, Justicia, Trianes
y Casanova, 2005; De la Fuente et al., 2004).

Los hallazgos de Anderson (1983) sobre los diferentes tipos de memoria
(declarativa, procesal y de trabajo) y la “Taxonomia de objetivos educativos”
propuesta por Bloom (1956) han influido en los programas docentes de todas las
etapas educativas. En los ultimos afios, discipulos de Bloom han revisado y
actualizado la taxonomia de 1956. La taxonomia revisada distingue entre el ‘saber
gué’ o contenido del pensamiento y el ‘saber como’ o procedimientos utilizados en la
resolucion de problemas (Anderson y Krathwohl, 2001). Las implicaciones de estos
estudios en el ambito educativo se reflejan en la clasificacion de los contenidos de
aprendizaje ya utilizados, desde hace décadas, en etapas no universitarias.

Actualmente, en el contexto universitario y tras la reforma del EEES el
proceso de ensefianza/aprendizaje debe proporcionar a los estudiantes las
oportunidades necesarias para provocar el cambio en tres dareas: conceptual,
procedimental y actitudinal. La reforma educativa de la Educacién Superior conlleva

un cambio en la concepcion de la programacion docente. Se establecen diferentes
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componentes de las competencias personales y profesionales que inciden en los
objetivos, contenidos y competencias que pretende alcanzar la ensefianza
universitaria: conocimientos, habilidades y destrezas, actitudes y valores (Real
Decreto 1393/2007).

Los contenidos conceptuales hacen referencia a los conocimientos teéricos
de la materia de estudio. En este caso, las competencias que se relacionan con los
contenidos conceptuales son aquéllas que posibilitan la adquisicion y comprension
de los conocimientos de hechos, acciones, secuencias. En cuanto a los contenidos
procedimentales, las habilidades y destrezas componen esta dimensidn. Se trata de
los contenidos sobre el entrenamiento en procedimientos relacionados con la
materia, por tanto, las competencias procedimentales son aquellas capacidades
necesarias para organizar, aplicar, manipular, disefiar, planificar, realizar los
conocimientos aprendidos. Por ultimo, el conocimiento actitudinal concierne a las
actitudes 'y valores del estudiante tanto durante el proceso de
ensefianza/aprendizaje como en su participacion en el mundo laboral.

Alvarez, Garcia, Gil, Romero y Correa (2002) analizaron la percepcién que los
docentes y estudiantes (de diversas titulaciones de la Universidad de Sevilla) poseian
acerca de las exigencias del trabajo en la universidad y las caracteristicas del proceso
de ensefianza/aprendizaje, entre otras. Los resultados mostraron que tanto docentes
como estudiantes establecieron tres dmbitos de exigencias correspondientes a los
contenidos conceptual, procedimental y actitudinal. No obstante, los autores
manifestaron que las exigencias reflejaron un modelo de ensefianza centrado en
contenidos disciplinares, quedando en un segundo plano (de la calificacion) el
desarrollo de habilidades, destrezas y actitudes. Prueba de ello es que los estudiantes
percibieron unas exigencias menos complejas y un “procesamiento de conocimientos

menos profundos” (p.313).
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De la Fuente (De la Fuente, 2003; De la Fuente et al., 2005) propone un
modelo tedrico de Evaluacién de las Competencias y Subcompetencias académicas y
profesionales. Este modelo incluye las caracteristicas del conocimiento académico y
profesional estructurado en el saber (conceptual); saber hacer (procedimental);
qguerer saber y querer saber hacer (actitudinal); conocimiento de orden tedrico-
aplicado (conocimiento académico) o aplicado-practico (conocimiento profesional) y
pensamiento académico centrado, especialmente, en lo conceptual (conocimiento
académico) o formato de pensamiento (conocimiento profesional). El modelo
entiende las competencias como el “conjunto de conocimientos académico-

profesionales integrados” (De la Fuente et al., 2005, p.8)

1.2.Rendimiento cualitativo

La calidad de los procesos de aprendizaje pretende ser reflejo del grado de
comprension que el estudiante alcanza de la materia de estudio. Se evalua mediante
niveles de complejidad estructural de las respuestas de los estudiantes. Biggs y Collis
(1982) proponen una taxonomia que permite adaptar cuestiones para la evaluacién
del aprendizaje en cinco niveles de complejidad.

Los autores analizaron los resultados de diferentes dreas académicas vy
mostraron que el avance de los estudiantes en el aprendizaje atraviesa fases
comunes de complejidad creciente. Las conclusiones indican que el avance en el
aprendizaje se desarrolla desde una fase de naturaleza mas cuantitativa (aumento de
detalles en el aprendizaje) a otra mas cualitativa (inclusidn de los detalles en una
estructura coherente). Como implicacién en la educacién, Biggs y Collins (1982)
proponen la Taxonomia SOLO (Structure of the Observed Learning Outcome) para
facilitar la evaluacion de dicho avance.

La Taxonomia SOLO establece cinco niveles de comprensidn: preestructural,

uniestructural, multiestructural, de relaciéon y de abstraccién expandida. El nivel 1
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(preestructural) muestra que el aprendizaje del estudiante se sitia a un nivel muy
bajo de abstraccion. Las respuestas en este nivel con simples y con frecuencia
erroneas, no demuestran aprendizaje alguno. El nivel 2 (uniestructural) sélo muestra
un aprendizaje parcial, dando respuesta a alguno de los aspectos preguntados, se
limitan a la terminologia. El nivel 3 (multiestructural) es un aprendizaje basado en la
reproduccion del conocimiento sin un orden o estructura. En este nivel, Biggs (1999;
p. 38) senala que “los estudiantes ven los arboles, pero no el bosque”. El nivel 4
(relacional) refleja una integracién de los conceptos en un sistema, ponen ejemplos y
la estructura es aplicable a la practica. En este nivel se produce un cambio cualitativo
en el aprendizaje y la comprension. El nivel 5 (abstraccion expandida) sobrepasa la
comprension del conocimiento, presenta una estructura coherente a un nivel
superior de abstraccion. Aparecen ideas que dan paso a futuras perspectivas (Biggs,
1999).

Algunas investigaciones han utilizado el agrupamiento de estos niveles con
base en el cambio de lo cuantitativo (preestructural; uniestructural vy
multiestructural) a lo cualitativo (relacional y abstraccién expandida) para analizar las
relaciones entre los enfoques de aprendizaje y el rendimiento (Rosario et al., 2005).

Biggs (1999) relaciona los niveles de la Taxonomia SOLO con los
conocimientos declarativo, procedimental, condicional y funcional. El autor defiende
y propone que el conocimiento declarativo debe desarrollarse hasta, al menos, el
nivel relacional para aplicar a la practica las habilidades y destrezas. Para Biggs (1999)
el conocimiento procedimental carece de nivel de comprensidn superior, se limita a
seguir una secuencia de acciones determinada. Es el conocimiento condicional el que
requiere de un conocimiento declarativo y procedimental a nivel superior, que
permite al estudiante decidir cuando, por qué y en qué condiciones actuar.

Atendiendo al concepto de contenido procedimental descrito en el apartado

anterior (Apartado 1.1), este contenido se asemeja mas al conocimiento condicional
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que al procedimental descritos por Biggs (1999). El conocimiento procedimental
descrito por Biggs (1999) corresponde al contenido conceptual referido a las

actuaciones o secuencias.

1.3.Rendimiento afectivo

La tercera dimension de los resultados de aprendizaje es el rendimiento
afectivo (Biggs, 2001). La satisfaccidn con el proceso de ensefianza/aprendizaje y con
el resultado obtenido se utiliza en mayor medida como rendimiento afectivo. No
obstante, las expectativas de éxito y la confianza tanto en sus quehaceres
académicos ulteriores, como en su desempefio laboral son también un rendimiento
afectivo del proceso experimentado.

Las acciones administrativas por la calidad de la ensefianza universitaria han
impulsado la investigacién sobre la satisfaccion académica, en particular y el
rendimiento afectivo, en general (Guerrero, 2005). La satisfaccion académica
concierne tanto al rendimiento en una asignatura, curso o titulacion, como a las
caracteristicas del proceso de ensefianza. En ambos casos, una acepcion simplista de
la satisfaccion se refiere al grado de cumplimiento de las expectativas del estudiante
sobre el proceso de ensefianza o el rendimiento. Oliver (1997) manifiesta que la
satisfaccién posee un fuerte componente afectivo y la define como una evaluacion
sobre el resultado de una experiencia.

Los investigadores han utilizado diversos instrumentos construidos ad hoc
para medir la satisfaccion con el rendimiento académico o con el proceso de
ensefianza. Las escalas EIPEA (véase Capitulo Ill; Figura 20) incluyen una escala
especifica para la medida de la satisfaccion con el proceso de ensefianza y de
aprendizaje (De la Fuente y Martinez, 2004). La escala Evaluacion del Producto de
Ensefianza/Aprendizaje del alumno (EIPEA-8) se compone de 17 items estructurados

en dos dimensiones: enseflanza y aprendizaje. Cada dimensidon mide el grado de
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satisfaccién con el proceso en cuestién. La escala ha sido validada con una muestra

espafiola de estudiantes de primaria y secundaria (De la Fuente y Martinez, 2004).

2. PREDICCION DEL RENDIMIENTO ACADEMICO

El incremento de investigaciones sobre el rendimiento permite un
conocimiento mas exhaustivo de las variables que influyen en el proceso de
ensefianza/aprendizaje y su efecto en los resultados del proceso. Los capitulos
previos han descrito variables que cumplen dichos requisitos y otras que, aunque no
se investigaron, se esperaba su cumplimiento, tales como la autorregulacion
personal, la confianza académica y concepciones de ensefianza/aprendizaje.

Los autores estructuran y organizan las variables que predicen el rendimiento
en modelos explicativos del proceso de ensefianza/aprendizaje. De entre ellos, este
trabajo analiza el proceso de ensefianza/aprendizaje y la prediccién de sus resultados
desde el modelo DIDEPRO (véase Capitulo I; Figura 13). Este apartado se centra en
los resultados y conclusiones que los estudios mostraron al analizar el rendimiento
académico y las variables descritas en los capitulos previos: variables presagio
(nacionalidad, universidad, titulacion, género, edad y autorregulacidon personal);
variables proceso (expectativas de ensefianza, confianza académica, concepciones de
ensefianza/aprendizaje, planificacion del aprendizaje, percepcién de la
ensefianza/aprendizaje, enfoques de aprendizaje y autorregulacidn del aprendizaje).
También se incluyen hallazgos sobre las relaciones entre variables producto:
rendimiento cuantitativo y cualitativo con el rendimiento afectivo (satisfaccion

académica).

2.1. Variables presagio
Las investigaciones se han ocupado mas de relacionar las variables proceso

con las variables presagio o el rendimiento que éstas ultimas entre si. Los modelos
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explicativos de ensefianza/aprendizaje (Biggs, 2001; De la Fuente y Justicia, 2007;
Entwistle, 1987) establecen una relacion tanto directa de las variables presagio con el
rendimiento, como indirecta (mediada por las variables proceso). Concretamente
Biggs (1999, 2001) manifestd que las variables presagio podian tener una relacién
directa con los resultados del aprendizaje, pero mas débil que la ejercida sobre las
variables proceso. Las fragiles relaciones que sefialé Biggs (1999, 2001) pudieron ser
el motivo por el que las investigaciones, en muchos casos, no analizaron las
relaciones entre presagio y rendimiento. Tanto estudios internacionales (Zhang,
2000) como nacionales (Rodriguez, 2005; Torre, 2006) analizaron la influencia de
variables contextuales y personales sobre los enfoques de aprendizaje, pero no
incluyeron las variables presagio en los analisis de prediccion del rendimiento.

Por otra parte, las investigaciones que relacionaron variables presagio y
rendimiento obtuvieron resultados contradictorios. Para unos autores no habia
relacion directa entre variables presagio y rendimiento (Duff, 2003; El Ansari, 2002;
Montero, Villalobos y Valverde, 2007; Richardson, 2006) o la satisfaccion (El Ansari,
2002; Tejedor, 2001). Duff (2003) y Zajacova, Lynch y Espenshade (2005) no
encontraron diferencias en el rendimiento en funcién de la edad ni el género. De
modo similar, Richardson (2006) concluyé que la edad y el género no tenian efectos
directos sobre el rendimiento académico. Para otros, en cambio, se observaron
diferencias en el rendimiento y/o satisfaccion en funcién de todas o algunas variables
(Echavarri, Godoy y Olaz, 2007; Liu y Liu, 2004; Ray et al., 2003; Richardson, Morgany
Woodley, 1999; Zajacova et al., 2005; Zeegers, 2001). Zeegers (2001) correlaciond
edad y enfoque, mostrando que a mas edad de los estudiantes australianos, mas
rendimiento. Por el contrario, Richardson et al. (1999) mediante un andlisis de la
regresiéon multiple concluyeron que las alumnas y los estudiantes de menor edad
rindieron mejor que los alumnos y los estudiantes de mayor edad. Estos resultados

fueron corroborados por Echavarri et al. (2007) en tres cursos de econdmicas
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(N=1.241) de Argentina. Lo mismo observaron con muestras norteamericanas tanto
Ray et al. (2003), como Liu y Liu (2004). Estos ultimos autores encontraron influencias
directas de variables personales en la satisfaccion (género) y el rendimiento (edad). El
anadlisis de ecuaciones estructurales mostré que las mujeres se sintieron mas
satisfechas y que los estudiantes de menor edad lograron mejor rendimiento
(sentido amplio).

Otro estudio (Dayioglu y Turut-Asik, 2007), analizd el promedio acumulativo
del rendimiento (cuatro afios) de 6479 alumnos y 3864 alumnas matriculados en
diferentes titulaciones (Artes y Ciencias, Ciencias Econdmicas y Administrativas,
Educaciéon e Ingenieria) de la Universidad Técnica del Medio Este de Ankara
(Turquia). La comparacion de medias del rendimiento segun el género mostré que las
alumnas obtuvieron un rendimiento mayor que los alumnos, especialmente en
Educaciodn.

Las variables presagio también han sido relacionadas con la satisfaccién.
Clemente, Molero y Gonzélez (2000) sefialaron que la edad, el género y otros rasgos
de personalidad influyen en la satisfaccidn personal. En relacidn con estas influencias,
Beyer (1999) concluyé que los estudiantes de diversas asignaturas de Psicologia (69
alumnas y 62 alumnos) mostraron diferencias en la estimacion de las calificaciones.
Aunque todos los estudiantes sobreestimaron su rendimiento en la asignatura, las

alumnas lo sobreestimaron menos que los alumnos.

2.2. Variables proceso

El impacto de las variables proceso en el rendimiento es un tdpico de estudio
extenso y fecundo en la Psicologia de la Educacion. Desde hace décadas los
investigadores se han interesado tanto de las caracteristicas instructivas y de
aprendizaje del proceso de ensefianza/aprendizaje, como de su impacto en los

resultados o rendimiento académico. Con base en el modelo utilizado en este

180



Producto del proceso de ensefianza/aprendizaje

trabajo, modelo DIDEPRO (véase Capitulo I; Figura 13), en este apartado se incluyen
los resultados y conclusiones de investigaciones que relacionan variables incluidas en
el momento proceso y producto.

Las variables enfoques de aprendizaje, autorregulacion del aprendizaje y
autoeficacia se han relacionado mads con el rendimiento académico que el resto de
las variables: expectativas de ensefianza, confianza académica, concepciones de
ensefianza/aprendizaje y percepciones de la ensefianza. Seguidamente se presentan

los hallazgos encontrados sobre estas investigaciones.

2.2.1. Variables de la fase disefio
Confianza y autoeficacia académica

La autoeficacia ha sido frecuentemente asociada con el rendimiento
académico (Pajares, 1997; Schunk, 1991). La investigacion empirica ha demostrado
que la autoeficacia resulta ser mds predictiva del rendimiento académico que otras
variables cognitivas (Bandura, 1977; Robbins et al., 2004; Vanderstoep et al., 1996;
Zusho y Pintrich, 2003). Consigue predecir el éxito posterior tanto directa (Bandura,
1997; Richardson, 2006; Vanderstoep et al., 1996; Zimmerman, Bandura y Martinez-
Pons, 1992) como indirectamente, a través de los procesos cognoscitivos (Pintrich y
De Groot, 1990) y de la autorregulacién (Pintrich, 2004; Zimmerman et al., 1992). La
autoeficacia afianza el esfuerzo y la perseverancia, a la vez que predice el éxito
académico (Bandura, 1997; Pajares, 1996). Pintrich (1999) revisd los estudios que
utilizaron el MSLQ y relacionaron la autoeficacia y el rendimiento académico en la
Universidad. Las conclusiones de la revisién indican que la autoeficacia y el
rendimiento se relacionaron (a partir de coeficientes de regresion y correlacién) con
valores comprendidos entre .27 y .45. No obstante, otras investigaciones que
analizaron la autoeficacia y el rendimiento no encontraron tales relaciones (Lindley y

Borgen, 2002).
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La asociacion autoeficacia-rendimiento académico es bidireccional. La
autoeficacia posee un cierto poder de prediccion del rendimiento y, de manera
reciproca, los éxitos y logros académicos del pasado se convierten en la fuente de
informacidon mas importante de la autoeficacia (Bandura, 1997). De igual modo, la
autoeficacia posee un alto valor de prediccién de la satisfaccién académica (Lent,
Singley, Sheu, Schmidt y Schmidt, 2007). Sin embargo, en la investigacidon de la
confianza académica, pocos estudios la han relacionado con el rendimiento previo o
posterior. Sander y Sanders (2003) obtuvieron evidencias de la influencia del éxito
(en pruebas de admision de asignaturas) sobre la confianza académica, pero no
encontraron resultados sobre la influencia de ésta en el rendimiento posterior.
Concepciones de aprendizaje

Las concepciones de ensefianza/aprendizaje se encuentran en una fase de
desarrollo semejante a la confianza académica. Los estudios han propiciado el
desarrollo de un nuevo concepto: las concepciones de ensefianza/aprendizaje. Y
estas concepciones se nutren de los hallazgos de la investigacién previa sobre
concepciones de aprendizaje. Las investigaciones mostraron influencias directas
(Marton et al. 1997; Van Rossum y Schenk, 1984) e indirectas (Biggs, 1999; Bowlton-
Lewis et al., 2000; Rodriguez, 2005; Vermunt, 1996; 1998) de las concepciones del
aprendizaje sobre el rendimiento.

Los estudios sobre concepciones de aprendizaje y resultados académicos
mostraron que los estudiantes con una concepcidon del aprendizaje como
construccion solian obtener buenos resultados del aprendizaje, en cambio, los que
tenian una concepcion del aprendizaje como reproduccidn solian obtener resultados
mas bajos (Marton et al. 1997; Van Rossum y Schenk, 1984). No obstante, estas
relaciones no parecen tan definitivas y algunos investigadores demandan mas

estudios sobre ello (Martinez-Fernandez, 2007).
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Existen variables mediadoras entre las concepciones de aprendizaje y los
resultados del aprendizaje. Entre ellas se incluyen los enfoques de aprendizaje
(Bowlton-Lewis et al., 2000; Rodriguez, 2005; Vermunt, 1996; 1998). El modo de
aprender profundo suele mediar entre las concepciones del aprendizaje como
construccién y un mayor rendimiento. En cambio, las relaciones de las concepciones
del aprendizaje como reproduccién y un bajo rendimiento tiende a estar mediado

por el enfoque superficial (Biggs, 1999).

2.2.2. Variables de la fase desarrollo
Percepciones de ensefianza

Son varios los investigadores que demandan estudios sobre las relaciones
entre percepciones del entorno de aprendizaje y el rendimiento académico (De la
Fuente et al., 2005; Diseth, 2007; Doménech et al., 2004; Entwistle y Peterson, 2004;
Valle et al., 1998). Estudios nacionales e internacionales corroboraron las relaciones
entre percepciones y rendimiento. En general, los estudiantes que percibieron una
buena ensefianza y una evaluacion apropiada lograron mejores calificaciones (Diseth,
2007; Doménech et al., 2004; Karagiannopoulou y Cristodoulides, 2005; Lizzio et al.,
2002; Richardson y Price, 2003). No obstante, Diseth (2007) mostré que los andlisis
univariados utilizados en los estudios (diferencias de medias, correlaciones)
enmascaraban la influencia de otras variables mediadoras. Los investigadores
(Diseth, 2007; Lizzio et al.,, 2002) recomendaron la utilizacion de andlisis
multivariados, entre los mas utilizados se encuentran el andlisis de regresién vy el
modelo de ecuaciones estructurales.

El trabajo de Lizzio et al. (2002) concluyd que la percepcién del contexto de
aprendizaje influyd en el rendimiento (cuantitativo, cualitativo y afectivo) tanto
directa como indirectamente (a través de los enfoques de aprendizaje). Algunos

resultados fueron diferentes segun la Facultad (Comercio, Ciencias y Humanidades).
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En todas ellas los estudiantes con percepciones de buena ensefianza influyeron
directamente en los tres tipos de rendimiento e indirectamente (a través del enfoque
profundo) en el rendimiento cuantitativo y cualitativo.

Karagiannopoulou y Cristodoulides (2005) encontraron resultados similares
con estudiantes griegos de cuarto curso. La buena ensefianza influyd tanto
directamente en el rendimiento (media de calificaciones en varias asignaturas del
departamento de Psicologia), como indirectamente (a través del enfoque profundo)
en dicho rendimiento y en la satisfaccién académica. Ademds, los autores sefialaron
qgue las percepciones del entorno actual de aprendizaje predijeron mejor el
rendimiento que la capacidad académica previa. En la misma linea, Diseth (2007)
corrobord las influencias mediadas por los enfoques de aprendizaje, entre las
percepciones de ensefanza y el rendimiento académico. Los estudiantes con
percepciones de una ensefanza pobre y un trabajo inapropiado, aprendieron con un
enfoque mas superficial y mostraron peores calificaciones. En cambio, los
estudiantes que perciben una buena ensefianza y un trabajo apropiado si
aprendieron profundamente, pero no influyd en el rendimiento cuantitativo.

Un estudio nacional (De la Fuente et al., 2005) relacioné las percepciones del
entorno de aprendizaje, los enfoques de aprendizaje y el rendimiento académico. El
analisis de la regresién multiple mostré que las percepciones de “las valoraciones del
contenido, metodologia y evaluacién desarrollada por el profesor” predijeron
significativamente el rendimiento académico.

En cuanto a la técnica de analisis, Diseth (2007) aconseja la utilizacion de
analisis estadisticos multivariados. Los analisis mds utilizados por los investigadores
son los modelos de ecuaciones estructurales (Diseth, 2007; Karagiannopoulou y
Cristodoulides, 2005) y analisis de la regresidon (De la Fuente et al., 2005). En la
consecucién de “una comprension mas precisa” de las relaciones e influencias entre

las variables de estudio, Lizzio et al. (2002; p.39) utilizé el modelo de ecuaciones
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estructurales de todas las variables (percepciones, enfoques y rendimiento) vy
posteriormente dos series de analisis de regresién multiple con las variables
dependientes: enfoques de aprendizaje y rendimiento académico.

Enfoques de aprendizaje

Los resultados de las investigaciones sobre enfoques de aprendizaje vy
rendimiento académico son contradictorios (Zeegers, 2001). Por una parte, los
resultados de las investigaciones corroboraron las premisas teéricas y mostraron que
el enfoque superficial se asocidé con resultados cualitativos y cuantitativos bajos, en
cambio, el enfoque profundo lo hace con calificaciones altas y resultados
cualitativamente altos (Biggs, 2001; Ramsden, 2003; Rodriguez y Cano, 2006; Valle et
al., 2000). Por otra parte, algunas investigaciones obtuvieron relaciones bajas o poco
significativas entre los enfoques (superficial o profundo) y el rendimiento (Diseth y
Martinsen, 2003; Mufioz y Gémez, 2005; Watkins, 1996; 2001). Por ultimo, deben
mencionarse las investigaciones que no encontraron relacidn entre enfoques y
rendimiento (Valle et al., 1998; Recio y Cabero, 2005). En este sentido, Richardson
(2006; p. 23) manifestd la existencia de “relaciones ambiguas entre la conducta de
estudio y el ajuste académico”.

Diseth y Martinsen (2003) analizaron los enfoques de aprendizaje, los estilos
cognitivos y los motivos de 192 estudiantes de Psicologia de Noruega. El analisis de
ecuaciones estructurales mostré que el enfoque superficial predijo el rendimiento
negativamente. En cambio, el enfoque profundo no mostré ninguna relacion con el
rendimiento. Resultados similares encontrd Richardson et al. (1999) con estudiantes
de educacion a distancia.

En el extremo opuesto se encuentran los estudios que sélo mostraron
relaciones significativas entre enfoque profundo y rendimiento académico. Rodriguez
(2005) utilizé un andlisis de la regresion multiple para detectar la influencia de las

concepciones y los enfoques de aprendizaje sobre el rendimiento académico. Los
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resultados mostraron que sélo las concepciones y el enfoque profundo explicaron
significativamente el rendimiento académico. En otro estudio nacional, Berbén
(2004) analizé el aprendizaje de 136 estudiantes de Magisterio y Psicopedagogia de
la Universidad de Granada (Espafia). El analisis de la correlacién de Pearson mostré
gue solo el enfoque superficial correlaciond significativa y negativamente con el
rendimiento. De la Fuente et al. (2005) encontraron relaciones entre los enfoques y
el rendimiento. Los universitarios que aprendian profundamente alcanzaron mayor
rendimiento y estuvieron mas satisfechos con el aprendizaje. No obstante, se
obtuvieron resultados contradictorios: algunos estudiantes con enfoque superficial
también lograron buenas calificaciones.

Watkins (1996; 2001) revisd en dos ocasiones los estudios sobre enfoques y
rendimiento. En la primera incluyé 16 investigaciones con 9000 participantes. En la
segunda realizd un meta-andlisis de 55 estudios con 27078 participantes de 15
ciudades diferentes. Los hallazgos de ambas revisiones mostraron correlaciones
negativas entre enfoque superficial y rendimiento, y correlaciones positivas entre
enfoque profundo y rendimiento. No obstante, el valor de las correlaciones fue bajo
tanto en un caso como en otro. Watkins atribuye las escasas relaciones al sistema de
evaluacién (Watkins, 2001; p. 174) y/o a que las calificaciones no siempre
recompensan el aprendizaje profundo (Watkins, 1996; p. 13).

Algunas investigaciones replican las conclusiones de Watkins (1996; 2001).
Duff (2003) analizé el impacto de los enfoques de aprendizaje en estudiantes de
postgrado en Econdmicas del Reino Unido (N=75). Utilizé el RASI para medir los
enfoques de aprendizaje y cuatro tipos de evaluacion diferentes para medir el
rendimiento académico (dos tareas asignadas por el tutor, un examen de desarrollo,
el informe de proyecto econdmico y la presentacién oral del proyecto econémico).
Los resultados del analisis de regresién mostraron la mediacién del tipo de

evaluacion entre enfoques de aprendizaje y rendimiento. Los enfoques influyeron
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mas en el rendimiento cuando se evalia mediante tareas asignadas por el tutor o el
informe de proyecto econdmico, que cuando se evalla con examenes o
presentaciones orales.

Las investigaciones sobre orquestaciones de estudio también arrojaron
relaciones con el rendimiento. El estudio de Prosser et al. (2000) mostré que los
estudiantes con orquestaciones disonantes se incluian en el grupo de peor
rendimiento académico. (Lindblom-Yldnne y Lonka, 1998; Cliff, 2000). Resultados
semejantes encontraron Rodriguez y Cano (2006) en un estudio nacional. El andlisis
de la regresion multiple reveld que los estudiantes con orquestaciones profundas
lograron calificaciones altas, en cambio los estudiantes con orquestaciones
superficiales o disonantes obtuvieron bajas calificaciones. No obstante, los resultados
de otro estudio nacional contradicen estas evidencias. De la Fuente et al. (2005)
observaron un 55,8% de participantes con disonancia cognitiva; y los que mostraron
puntuaciones altas en ambos enfoques (n=38) lograron un rendimiento
significativamente mayor que el resto.

Autorregulacion del aprendizaje

Los estudios también reflejaron contradicciones en las relaciones del
aprendizaje autorregulado con el rendimiento académico. Los hallazgos de gran
parte de las investigaciones evidencian influencias directas del aprendizaje
autorregulado en el rendimiento académico (Bembenutty y Zimmerman, 2003; De la
Fuente et al.,, 2005; Neuville, Frenay, Bourgeois, 2007; Roces et al., 1999;
Vanderstoep et al., 1996; Vermunt, 2005; Zimmerman, 1995b). No obstante, existen
estudios donde la influencia es escasa (Zusho y Pintrich, 2003) y otros que no
encontraron evidencia influencia alguna (Martinez y Galan, 2000).

En estos estudios, el MSLQ es el instrumento de medida mas utilizado.
Pintrich y De Groot (1990) sefialaron que las estrategias de autorregulacion son

esenciales para el rendimiento académico. Un estudio nacional con el MSLQ (Roces
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et al., 1999) mostro relaciones entre las estrategias de aprendizaje autorregulado y el
rendimiento académico. Los estudiantes que mas autorregularon el aprendizaje
(aprovecharon el tiempo y estuvieron concentrados, pidieron ayuda, fueron
constantes, utilizaron estrategias metacognitivas y la autointerrogacion) lograron
mejores calificaciones. En cambio, el estudio norteamericano de Zusho y Pintrich
(2003) mostroé influencias directas soélo de las estrategias de repeticion. Otro estudio
(Vanderstoep et al.,, 1996) obtuvo resultados diferentes segun la disciplina de
estudio. EI ANOVA con estudiantes de distinto rendimiento (bajo-medio-alto) de
Ciencias Naturales y Sociales mostré diferencias en varias estrategias de
autorregulacidn (repeticion, organizacidon y elaboracién). Sin embargo en Ciencias
Humanas sélo se encontraron diferencias en las estrategias de organizacion, los
estudiantes con mayor rendimiento organizaban mas que el resto.

Los estudios que utilizaron otros instrumentos también revelaron relaciones
entre la autorregulaciéon y el rendimiento. Bembenutty y Zimmerman (2003)
analizaron diversas variables cognitivas y motivacionales de 58 universitarios
norteamericanos. El andlisis de ecuaciones estructurales mostrd relaciones positivas
entre las estrategias de autorregulacién y el rendimiento. Resultados similares
obtuvo De la Fuente et al. (2005) utilizando el andlisis de la regresién multiple.

Diversos autores (Martinez y Galan, 2000; Roces et al., 1999; Vanderstoep et
al., 1996; Vermunt y Vermetten, 2004) coinciden en las causas de las incoherencias
entre los hallazgos: el tipo de evaluacion parece ser clave en las relaciones que se
establecen entre el aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico.
Dependiendo del método de evaluacion que utilizaron los docentes, los resultados
son de un tipo o de otro.

Por ultimo, las variables del proceso también se han relacionado con la
satisfaccién académica. Los autores defendieron que en los casos en que los

estudiantes confirmaron sus expectativas de ensefianza (Emanuel y Adams, 2006), su
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confianza académica (Sander y Sanders, 2003) y/o las percepciones de la ensefianza
(Bigg, 1999; De la Fuente et al., 2005; Entwistle y Tait, 1990) mostraron una mayor
satisfaccidon con el aprendizaje. Hassan (2002) analizé los enfoques de aprendizaje y
la satisfaccién de 351 estudiantes de la Universidad de los Emiratos Arabes. El analisis
de ecuaciones estructurales mostré que, a diferencia del enfoque superficial, el
aprendizaje profundo se relaciona con una mayor satisfaccién. En otro sentido,
Lindblom-Yldanne y Lonka (2000) concluyeron que el aprendizaje disonante se
relacionaba con la insatisfaccion académica. En general, Tejedor (2001; p. 33) estudié
la prediccion de la satisfaccion académica en los estudiantes de la Universidad de
Salamanca. Sus conclusiones apuntan a que los estudiantes con mayor satisfaccion:
poseian una alta valoracién de sus habitos de estudios, un concepto elevado de
autoeficacia, una actitud positiva hacia la Universidad, asistieron regularmente a

clases y pertenecian a familias con una alta motivacidn cultural.

2.3. Variables producto

El rendimiento inmediato en sentido estricto y amplio, junto a la satisfaccién
son las variables producto mas investigadas en el ambito educativo. El rendimiento y
la satisfaccion de los estudiantes son dos indicativos utilizados frecuentemente en la
evaluacion de la calidad de la actividad docente. No obstante, los determinantes de
estas variables producto no estan claramente definidos. La investigacion ha dedicado
sus esfuerzos a detectar las variables que explican el rendimiento y la satisfaccion,
obviando en muchos casos la relacién que pueda existir entre ellas en el momento
producto. Son escasas las investigaciones que relacionan las variables rendimiento y
satisfaccién académica (Bean y Bradley 1986; El Ansaria y Oskrochi, 2006; Fernandez,
Fernandez, Alvarez y Martinez, 2007; Guardia et al., 2006; Liu y Liu, 2004; Pascarella y
Terenzini, 1991; Pike 1991; Pike y Simpson, 1997; SalmelaAro y Nurmi, 1997; Sanders
y Burton, 1996; Tejedor, 2001; Tejedor et al., 2007; Umbach y Porter 2002).
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Los hallazgos internacionales sefialaron relaciones positivas y en muchos
casos significativas entre ambas variables (El Ansaria y Oskrochi, 2006; Pascarella y
Terenzini, 1991; Pike y Simpson, 1997; SalmelaAro y Nurmi, 1997; Sanders y Burton,
1996). Incluso algunos autores sefalaron influencias reciprocas entre rendimiento
(en sentido amplio) y satisfaccion (Liu y Liu, 2004; Umbach y Porter 2002). Liu y Liu
(2004) utilizaron un andlisis de ecuaciones estructurales que reveld un impacto
directo de la satisfaccion en el rendimiento (.22) y del rendimiento en la satisfaccién
(.14).

La busqueda bibliografica no encontrd estudios espafioles que analizaran el
impacto bidireccional entre rendimiento (en sentido amplio o estricto). No obstante,
las investigaciones nacionales también sefialaron una relacién positiva entre
rendimiento y satisfaccion, tanto si el rendimiento se analizé en sentido amplio
(Fernandez et al., 2007; Tejedor, 2001; Tejedor et al., 2007) como en sentido estricto
(Guardia et al., 2006). Guardia et al., (2006) analizaron diversos factores asociados al
rendimiento académico de dos cohortes, con un total de 498 estudiantes de la
Universidad de Barcelona. El modelo de ecuaciones estructurales mostré que la
satisfaccién académica estaba relacionada con el rendimiento académico en las dos
cohortes, pero la satisfaccion mostré mas peso en la segunda cohorte. Tejedor (2001)
también encontrd relaciones reciprocas entre rendimiento (en sentido amplio) y
satisfaccidn. Los estudiantes de la Universidad de Salamanca con mejor rendimiento
mostraron, entre otras caracteristicas, una alta satisfaccion con la carrera estudiada.
A su vez, los estudiantes mas satisfechos eran aquéllos que lograron un alto
rendimiento académico, entre otros factores. En la misma linea, Fernandez et al.
(2007) analizaron la satisfaccién, las tasas de éxito y de rendimiento de 6354
estudiantes de la Universidad de Oviedo. Las conclusiones sefialaron que la
satisfaccién con la docencia fue mds alta en los grupos con mayor tasa de éxito

(mayor porcentaje de aprobado respecto al total de matriculados). Ademas, las
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expectativas de éxito (porcentaje de alumnos que se presenta a examen respecto al
matriculado) mediaron entre el éxito y la satisfaccidn: en las asignaturas donde se

mostré mas insatisfaccién hubo menos estudiantes que se presentaron a examen.

3. CONCLUSIONES

En el producto de ensefianza/aprendizaje deben incluirse los resultados
obtenidos en la evaluacidn de los objetivos propuestos. Los contenidos materializan
los objetivos en unidades de aprendizaje y su posible clasificacion (conceptual,
procedimental y actitudinal) es aconsejable para facilitar la consecucién de los
objetivos educativos. La clasificaciéon de los contenidos induce una estructura de
resultados de ensefianza/aprendizaje que puede establecerse en rendimiento
cuantitativo, cualitativo y afectivo (Biggs, 1999). La mayoria de las investigaciones
han analizado el rendimiento basandose en una unica calificacién global. Los autores
critican esta posicion y en la actualidad se interesan por otras formas diferentes y
alternativas de evaluar el rendimiento (Doménech et al.,, 2004; Heikkila y Lonka,
2006).

Los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales son utilizados
para estructurar la programacion del proceso de ensefianza/aprendizaje. Estos
contenidos se corresponden con la taxonomia SOLO. Los contenidos conceptuales se
asemejan con los niveles cuantitativos del aprendizaje (niveles preestructural,
uniestructural y multiestructural). En cambio, los contenidos procedimentales vy
actitudinales requieren mas comprension y poseen un caracter mas abstracto que el
contenido conceptual. Estos contenidos estdn mas cercanos a los niveles cualitativos
del aprendizaje (nivel relacional y abstracto ampliado). Por ultimo, el rendimiento
afectivo se evalla principalmente mediante indicadores de la satisfaccion académica

con el proceso del aprendizaje.
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En este trabajo se hipotetiza que las variables presagio poseen un efecto
indirecto y directo sobre el rendimiento (cuantitativo y cualitativo). Aunque los
estudios mostraron influencia de las variables personales, los resultados son
contradictorios y no puede extraerse una conclusién clara de ellos. En consecuencia,
se espera que las variables personales y contextuales influyan mediante las variables
cognitivo-motivacionales en el rendimiento académico y también tengan un efecto
directo, pero débil, en el rendimiento.

En cuanto al estudio de las relaciones entre confianza y rendimiento
académico se adoptan los criterios de capitulos previos. Se espera que la confianza
académica, entendida como autoeficacia en el ambito universitario, muestre
relaciones similares a las obtenidas en las investigaciones sobre autoeficacia. Se
espera, pues, que la mayor confianza académica de los estudiantes prediga un mayor
rendimiento. En una situacion similar se encuentran las concepciones sobre la
ensefianza/aprendizaje. Estas concepciones utilizan los hallazgos de las concepciones
de aprendizaje para desarrollar el propio marco tedrico. En este caso se espera que
las concepciones de ensefianza/aprendizaje influyan en el rendimiento a través de los
enfoques de aprendizaje.

A partir de los estudios de las percepciones de la ensefianza se pueden
obtener varias conclusiones. Por una parte, las percepciones influyen directa e
indirectamente en el rendimiento académico. Estos hallazgos corroboran las
premisas sobre la interdependencia e interaccion de ambos procesos: ensefianza y
aprendizaje (De la Fuente y Justicia, 2007). Por otra parte, las percepciones: buena
ensefanza, evaluacidn apropiada vy trabajo de clase apropiado, influyen
positivamente en el rendimiento cuantitativo. En cambio, las percepciones de una
pobre ensefianza e inadecuada evaluacidn influyen negativamente en el rendimiento
académico. Tanto una influencia como otra pueden estar mediadas por los enfoques

de aprendizaje: el enfoque profundo media en la influencia positiva y el enfoque
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superficial en la negativa. Igualmente, se presume que el aprendizaje autorregulado
también tenga este papel mediador.

En este trabajo se analizan los enfoques de aprendizaje y las orquestaciones
de estudio como variables de la fase desarrollo. Por una parte, los enfoques vy
orguestaciones reciben influencias del momento presagio y de la fase disefio, a la vez
gue es interdependiente del proceso de ensefianza (véase Capitulo Ill). Por otra, los
enfoques y orquestaciones influyen en el rendimiento y en la satisfaccion. Las
investigaciones han mostrado resultados contradictorios (Zeegers, 2001). En pocos
estudios se ha observado una influencia de ambos enfoques (superficial-profundo)
sobre el rendimiento. Principalmente, en las investigaciones destaca la relaciéon o
influencia de uno de ellos en el rendimiento: en el caso del enfoque profundo las
relaciones suelen ser mayoritariamente positivas, mientras que en el caso del
enfoque superficial suelen ser de naturaleza negativa. En cuanto a las orquestaciones
de estudio, los estudiantes con orquestaciones disonantes y enfoque superficial
mostraron calificaciones mas bajas y menor satisfaccion. Por el contrario, los que
aprendieron con enfoque profundo lograron mejores resultados. No obstante, en
algunos casos los estudiantes con puntuaciones altas en ambos enfoques también
obtuvieron un buen rendimiento (De la Fuente et al., 2005)

Algunos autores tratan de dar respuesta a las “ambigliedades” de las
relaciones entre enfoques y rendimiento (Duff, 2003; Entwistle, 2000; Richardson,
2006; Watkins, 1996; 2001). Y recurren para ello al modo de evaluar el aprendizaje y
al tipo de aprendizaje que se evalua. El tipo de evaluacién utilizada puede arrojar
resultados de diferente naturaleza, dependiendo de un caracter mas cuantitativo,
cualitativo o afectivo. La naturaleza predominante del resultado, que arroje la
evaluacion, puede determinar una mayor relacién con un determinado enfoque de

aprendizaje. En este sentido y de modo general, Boyle et al. (2003) manifestaron la
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poca eficacia de los métodos de evaluacidn actuales para evaluar un tipo de
aprendizaje profundo.

El tipo de evaluacidn es también la razén que los investigadores aducen para
justificar la falta de asociacién entre aprendizaje autorregulado y rendimiento. A
pesar de ello, la mayoria de las investigaciones constataron una influencia directa
entre aprendizaje autorregulado y rendimiento académico, tanto si utilizaron como si
no el MSLQ. En general, las investigaciones concluyeron que los estudiantes que
autorregulaban su aprendizaje obtenian mejores resultados y mayor satisfaccion,
aunque las estrategias de aprendizaje autorregulado que influyeron en el
rendimiento y/o satisfaccion fueron diferentes en las distintas investigaciones. Por
otra, las investigaciones mostraron que el aprendizaje autorregulado tenia un papel
mediador entre la autoeficacia y el rendimiento. El aprendizaje autorregulado se
asocia a los enfoques de aprendizaje y con ellos se integra en la fase desarrollo del
proceso de ensefianza/aprendizaje.

En el momento producto, las variables mas estudiadas fueron el rendimiento
académico (sentido amplio y estricto) y la satisfaccion. Las conclusiones de las
investigaciones sefalaron relaciones positivas entre ambas. Incluso algunos autores
han hallado una influencia reciproca entre rendimiento y satisfaccion, aunque en
estos casos se analizd el rendimiento en sentido amplio. En general, los estudios
relacionaron rendimiento y satisfaccion con el proceso de ensefianza, pocos estudios
analizaron la satisfaccion con el aprendizaje. Los resultados sefialaron que los
estudiantes satisfechos lograron mejores calificaciones que los insatisfechos. En este
trabajo se espera que la satisfaccidon influya en el rendimiento en este mismo
sentido.

Por ultimo, es preciso aludir a la metodologia mas utilizada y recomendada
por los investigadores para el andlisis de las variables de los momentos presagio,

proceso y las variables producto. Gran parte de los estudios sobre rendimiento
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académico han recurrido a métodos estadisticos multivariados. Entre ellos, los mas
utilizados son:

(a) De tipo predictivo, principalmente los modelos de regresién lineal
multiple. No obstante, actualmente se defiende la utilizacién de la regresién logistica
como técnica mas adecuada para prediccién del rendimiento (Garcia et al., 2000).

(b) De tipo causal: modelos de ecuaciones estructurales. Lizzio et al. (2002;
p.33) senalaron que un tamafio de la muestra superior a 150 estudiantes puede
arrojar resultados validos y fiables.

En general, los investigadores de la educacidn recomendaron estas técnicas
de analisis, y rechazaron otras técnicas univariadas (Castejon y Pérez, 1998; Diseth,
2007; Diseth y Martinsen, 2003; Duff, 2003; Lizzio et al., 2002; Richardson, 2006;
Rodriguez, 2005; Rodriguez y Cano, 2006). Algunos investigadores han utilizado tanto
la técnica de regresion multiple como las ecuaciones estructurales simultdneamente
para analizar las relaciones e influencias de las variables del proceso de
ensefianza/aprendizaje. Los estudios complementan los analisis de la regresidn lineal
con las ecuaciones estructurales. Gilar (2003) utilizé los modelos tedricos y los
resultados del analisis de regresién multiple para disefiar y evaluar el modelo con
ecuaciones estructurales. Inversamente, Lizzio et al. (2002) se valieron de los
resultados del andlisis de ecuaciones estructurales para incluir determinadas
variables en el andlisis de la regresién multiple. En ambos casos, se favorece un
analisis mas completo e integral de las relaciones e influencias de las variables

asociadas con el rendimiento.
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CAPITULO V. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA, OBJETIVOS

E HIPOTESIS DE LA INVESTIGACION

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Las investigaciones educativas se han centrado tanto en la actuacion del
docente y los métodos de ensefianza, como en los procesos cognitivos que
desarrollan los estudiantes. En este ultimo tdpico la psicologia de la educacion ha
desarrollado modelos explicativos del proceso de aprendizaje durante décadas.
Actualmente, el estudio del aprendizaje académico ha adoptado un caracter mas
contextual, donde aprendizaje y ensefianza se analizan en un proceso integrador e
interactivo. Asi se trata desde las perspectivas socio-cognitiva y fenomenografica que

investigan el aprendizaje en el entorno educativo en interacciéon con la ensefianza y
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otorgan al alumnado un papel central en el proceso de ensefianza/aprendizaje. El
cambio en la concepcidn y estudio de este proceso confiere una mayor atencion a las
construcciones personales de la ensefianza/aprendizaje y a la perspectiva del

alumnado.

Un trabajo auténomo con éxito del alumnado en la actividad de aprender
requiere de una alta capacidad de autorregulacion que en muchos casos no se
produce. Los universitarios poseen una trayectoria académica caracterizada
principalmente por un tipo de ensefianza tradicional. Sus concepciones sobre el
aprendizaje, las expectativas de ensefianza y su confianza académica se fundamentan
en un contexto educativo diferente a lo que se postula desde EEES. Este desajuste
puede influir en las reticencias que muestran los estudiantes ante métodos
innovadores de ensefianza (Kember et al., 2004). Del mismo modo, los procesos de
estudio y la autorregulacién del aprendizaje también pueden provocar un desajuste
en la ensefianza/aprendizaje. Todo ello condiciona el aprendizaje, el rendimiento, la
satisfaccidon del alumnado e incluso la tasa de abandono en los estudios universitarios

(Tejedor et al., 2007).

Ante tal situacion, este trabajo trata de profundizar en la naturaleza del
aprendizaje de los estudiantes universitarios y en analizar la congruencia de sus
caracteristicas con la nueva filosofia que se pretende implantar en la Educacion
Superior europea. Para abordar estas cuestiones, se investigan variables que los
autores de la teoria SAL y SRL incluyen en su modelo de ensefianza/aprendizaje, se
revisan estudios que interrelacionan variables del proceso de ensefianza/aprendizaje
desde la perspectiva del alumnado vy, finalmente, se presenta un modelo con el que
se intenta clarificar y dar respuesta a numerosas recomendaciones, contradicciones y
sugerencias que han hecho los investigadores sobre el papel del alumnado en el

proceso de ensefianza/aprendizaje en la universidad.
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El Modelo DIDEPRO se construye y completa a partir del Modelo 3P de Biggs
(2001) y pretende explicar el proceso de ensefianza/aprendizaje. Segin se describe
en el Capitulo |, el proceso que define el Modelo DIDEPRO es un sistema interactivo
gue se organiza en tres momentos: presagio, proceso y producto. Las investigaciones
que estudian las interrelaciones de las variables presagio y proceso se han expuesto
en el Capitulo Il. En general, este tipo de investigaciones va en aumento, aunque
algunos resultados aun sean contradictorios y precisan de nuevos trabajos que
conduzcan a generalizaciones mas estables. No obstante, de la revisién de trabajos
realizada ya pueden extraerse algunas conclusiones y recomendaciones especificas

que dan respuestas a las cuestiones planteadas.

En primer lugar, las diferencias de cultura (britdnica y espafola) y de
tradiciéon educativa de las universidades prevén diferencias en las variables del
proceso. En segundo lugar, también se esperan diferencias entre estudiantes de
distinto nivel de titulacion (diplomatura-licenciatura), pero no entre diferentes
titulaciones, pues todas pertenecen al mismo ambito, a saber, Ciencias Sociales y
Humanas. En tercer lugar, tal y como sefala una buena parte de los estudios
mencionados, se esperan diferencias en las variables del proceso segun el género de
los estudiantes. Ademas, las conclusiones también sugieren que las variables se
relacionan con la edad cuando se utilizan intervalos de edad basados en el desarrollo
cognitivo de los estudiante. Por ultimo, los autores sefalaron aspectos comunes
entre la autorregulacion personal y la académica, lo que determina también
diferencias tanto entre las variables presagio y la autorregulaciéon personal, como

entre la autorregulacion y las variables del proceso.

Entre las recomendaciones mas destacadas se sugiere considerar la
interdependencia entre las variables personales y contextuales. Diferentes autores

recomiendan analizar las relaciones entre el aprendizaje y un conjunto de variables
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personales-contextuales (por ejemplo, género y edad; género y nivel de titulacion).
Las conclusiones de los estudios también sefialan que el andlisis multivariado de
estas variables explica buena parte de las diferencias en el aprendizaje y el
rendimiento de los estudiantes. En definitiva, los autores demandan mas
investigacion en esta direccion que respondan a cuestiones como: ¢influyen las
variables presagio en las variables proceso?; éel estudio conjunto de algunas
variables presagio determina las variables proceso?; ¢ el analisis de la autorregulacion

personal se relaciona con las variables presagio y proceso?

Otras cuestiones que se plantean en este trabajo surgen de la revision
bibliografica de las variables del proceso. En el Capitulo lll se han detallado las
investigaciones que estudian estas variables, tanto de la fase disefio como de la fase
desarrollo. Los resultados mostraron que las variables de la fase disefio (expectativas
de ensefianza, confianza académica, concepciones de ensefianza/aprendizaje y
planificacién del aprendizaje) han sido poco investigadas tanto en universitarios
espanoles como britanicos. Consecuentemente se cuestiona si se relacionan entre si
las expectativas de ensefianza, la confianza académica y las concepciones de
ensefianza/aprendizaje. A pesar de esta carencia de trabajos, la influencia de los
constructos desde los que surgen: autoeficacia y concepciones de aprendizaje por
una parte, y las propuestas de los autores (Entwistle y Peterson, 2004; Kember, 2001;
Sander, 2005) por otra, intuyeron relaciones e influencias en las variables de la fase
desarrollo que provocan una nueva incégnita, édichas construcciones mentales y la
planificacion del aprendizaje influyen en las percepciones de la ensefianza, los modos

de estudio y la autorregulacién?

El estudio de las variables en la fase desarrollo ha sido mas fructifero. Las
investigaciones sobre enfoques de aprendizaje permiten concluir la estrecha relacién

de los enfoques con las percepciones del entorno de aprendizaje. El andlisis de las
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orquestaciones de estudio es parte del resultado y permite saber sobre el enfoque
que utilizan los estudiantes. El estudio de las relaciones entre enfoques vy
percepciones de la ensefianza plantea otra cuestion a partir del estudio de
Richardson (2005), ¢las relaciones son unidireccionales? Para resolver esta incognita
debe aclararse que en este trabajo se analiza un enfoque ‘en curso’. Ademas, se
propone que vendra determinado por las percepciones de la ensefianza y no a la

inversa.

En cuanto a la relacion de enfoques con autorregulacidn, el precursor de los
enfoques ya incluyé un cierto grado de meta-aprendizaje en la definicion de los
mismos (Biggs, 1993). Vermunt (1996; 1998) introdujo y relaciond las concepciones,
regulacién, orientaciones (enfoques) y procesamiento para describir los diferentes
estilos de aprendizaje. Recientemente los investigadores han comenzado a
interesarse por la influencia entre enfoques y autorregulacidén, y por las relaciones
entre las perspectivas de las que surgen: SAL y SRL. De estos estudios surge otra
pregunta en el momento proceso, ¢qué tipo de relaciones hay entre los enfoques y la

autorregulacién en los términos descritos?

Finalmente, el Capitulo IV presenta los componentes del producto del
aprendizaje: resultados cuantitativos, cualitativos y afectivos. Los autores denuncian
la tendencia de los estudios a reducir el producto del proceso ensefianza/aprendizaje
a una calificacidon global o al resultado de una prueba final. En este trabajo se hacen
operativos los tres tipos de resultados a través del rendimiento inmediato individual
o en sentido estricto (conceptual, procedimental y actitudinal) y a través de la
satisfaccién académica. Como se expone en el capitulo, la definicién del resultado
cuantitativo se equipara con el rendimiento conceptual; el resultado cualitativo con
el rendimiento procedimental y actitudinal, y el resultado afectivo con la satisfaccion

de la ensefianza/aprendizaje. Las conclusiones de la revision de los estudios predicen
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que el producto de ensefianza/aprendizaje no siempre estd determinado por las
variables de los momentos presagio y proceso. La confusién de los resultados de las
investigaciones genera una nueva cuestion épredicen las variables de los momentos

previos (presagio y proceso) el producto del aprendizaje?

La influencia de las variables presagio y proceso mostraron efectos que
podian ser directos y/o indirectos, a la vez que mostraban una influencia mas o
menos débil. Las variables presagio influyeron principalmente a través de las
variables proceso. Por otra parte, los enfoques de aprendizaje y el aprendizaje
autorregulado fueron frecuentemente variables mediadoras entre la fase disefio y el
rendimiento. En consecuencia, élas influencias de las variables presagio y proceso
son directas y/o indirectas en el rendimiento? Por ultimo, los estudios advierten que
el tipo de evaluacion o resultados que se desprenden de ella puede influir en el
comportamiento aprendiz (enfoques y autorregulacion) y en el rendimiento, en cuyo
caso ¢el modo de aprender es diferente para cada uno de los tres tipos de

rendimiento analizados?

El campo de estudio donde se ubica este trabajo genera gran cantidad de
interrogantes aun por resolver. De todos ellos sdlo pretendemos centrarnos en los
descritos mas arriba. Para mayor claridad y detalle pasamos a formular unos
objetivos generales y especificos que se concretan en diversas hipdtesis de

investigacion.
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2. OBIJETIVOS GENERALES Y ESPECIFICOS

a.

b.

C

Estudiar las relaciones entre las variables incluidas en los momentos: presagio-

proceso.

a.l.

a.2.

a.3.

a.4.

a.5.

a.6b.

b.1.

b.2.

b.3.

Analizar diferencias en variables del proceso en funcién de variables

contextuales (nacionalidad, universidad y titulacidn).

Analizar diferencias en variables del proceso en funcién de la conjunciéon

de variables personales y contextuales (género-nivel de titulacién).

Analizar diferencias en variables del proceso en funcién de variables

personales conjuntas (edad-género).

Saber sobre la autorregulacién personal de los participantes y analizar las

relaciones entre sus componentes y con el resto de variables presagio.

Relacionar los componentes de la autorregulacién personal con las
variables proceso y analizar diferencias en funcidon del grado de

autorregulacion personal (bajo-medio-alto).

Analizar la consonancia en el aprendizaje de los participantes y las

diferencias segun las variables presagio.

Estudiar las relaciones entre las fases del proceso: disefio-desarrollo.

Analizar las relaciones entre las variables de la fase disefio.

Analizar las relaciones entre las variables de la fase desarrollo.

Establecer la influencia de la fase disefio en la fase desarrollo.

Analizar las relaciones de variables presagio y proceso con el producto del

aprendizaje.
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d.

3.

3.1.

Contrastar el modelo teérico DIDEPRO como modelo explicativo del proceso de

ensefianza/aprendizaje.

HIPOTESIS
Hipdtesis sobre el momento presagio

Las caracteristicas personales y contextuales incrementan la autorregulaciéon
personal, tanto general como de sus dos dimensiones: ajuste de metas y control

del impulso.

a) Las alumnas tienen una mayor autorregulacién personal (ajuste de metas y

control del impulso) que los alumnos.

b) Los estudiantes de mds edad tienen una mayor autorregulacién personal

(ajuste de metas y control del impulso) que los estudiantes de menos edad.

c) Los estudiantes de Cardiff poseen una mayor autorregulacién personal

(ajuste de metas y control del impulso) que sus compafieros espafioles.

d) No se esperan diferencias en la autorregulacion personal de los participantes

segun la titulacidn que estudian.

3.2. Hipétesis sobre los momentos presagio y proceso
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La nacionalidad interviene en las variables proceso.

a) Los estudiantes espafioles (Almeria, Granada) poseen unas expectativas de

ensefianza mds cooperativas que sus compafieros del Reino Unido (Cardiff).

b) La confianza académica es mayor en los estudiantes britanicos (Cardiff) que

en los espanoles (Almeria, Granada).



d)

e)

f)

Planteamiento del problema, objetivos e hipdtesis

Los estudiantes britanicos poseen una concepcion de ensefianza/aprendizaje
mas facilitadora de la autorregulacién y planifican mas su aprendizaje que los

estudiantes espafioles.

Los estudiantes britanicos valoran un comportamiento del profesorado y
unas actividades de ensefianza mas facilitadoras de la autorregulacion del
aprendizaje que los estudiantes espafioles. También valoran mas la

evaluacion de la asignatura.

El estudio de los britanicos es mds coherente y profundo que el estudio de

los espafioles.

Los estudiantes britdnicos tienen un comportamiento y utilizan unas

estrategias mas autorreguladoras de aprendizaje que los espafioles.

El nivel de titulacion y las variables personales intervienen en las variables

proceso.

a)

b)

c)

Las expectativas de ensefianza de los alumnos y alumnas serdan mds activas y

favorecedoras de la autorregulacién:

(1) Si estdan matriculados en licenciatura (Psicologia y Psicopedagogia)

que en diplomatura (Magisterio).
(2) Sitienen mas de 26 afios frente a los menores de 19 afios.
(3) Siposeen una autorregulacion personal alta.
Los alumnos mostrardn una confianza académica mayor que las mujeres.

Las alumnas de un mayor nivel de titulacién superan a sus compafieras de

menor nivel de titulacidn y a los alumnos de igual y menor nivel en:
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(1) Una conciencia de la ensefianza/aprendizaje favorecedora de la

autorregulacién y de la planificacién del aprendizaje.

(2) Unas orquestaciones congruentes, un enfoque profundo y un

comportamiento y estrategias autorreguladoras.

(3) Buenas evaluaciones del comportamiento del profesorado, de sus

estrategias reguladoras y de evaluacion.

d) Existe una relacién entre edad y género para diferenciar las variables del
proceso. Las alumnas de mayor edad superan a sus compafieros/as de menor

edad en:

(1) Una conciencia de la ensefianza/aprendizaje favorecedora de la

autorregulacién y en la planificacién de su aprendizaje.

(2) Unas orquestaciones congruentes, en un enfoque profundo, en un

comportamiento y unas estrategias autorreguladoras.

(3) Buenas evaluaciones del comportamiento del profesorado, de sus

actividades reguladoras y estrategias de evaluacion.

e) No existen diferencias en las variables del proceso segin el grado de

autorregulacion personal de los estudiantes (bajo-medio-alto).

f) A mayor autorregulaciéon personal (ajuste de metas y control del impulso)
mayor serd: la confianza académica, la planificacion del aprendizaje y la
concepcion de ensefianza/aprendizaje facilitadora/transformadora; la
coherencia y profundidad del aprendizaje, el comportamiento
autorregulador 'y la utilizacion de estrategias de aprendizaje

autorreguladoras.
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3.3. Hipotesis sobre el momento proceso

IV. Las variables de la fase disefio se relacionan entre si y las de la fase desarrollo

también.

a)

b)

d)

Los estudiantes que desean una ensefianza no tradicional y mas flexible,
poseen una mayor confianza académica y una concepcion de la

ensefianza/aprendizaje facilitadora/transformadora.

Los estudiantes que desean una ensefianza tradicional, poseen una menor
confianza académica y una concepcién de la ensefianza/aprendizaje

didactico/reproductiva.

Los estudiantes que valoran el comportamiento docente, las actividades de
evaluacidn vy las estrategias de ensefianza reguladoras, mostraran un
aprendizaje  profundo, un comportamiento y unas estrategias

autorreguladoras.

Los estudiantes que no valoran la ensefianza (comportamiento docente,
evaluacion y regulacion de la ensefianza), mostraran un aprendizaje

superficial y un comportamiento y estrategias poco autorreguladoras.

V. Las fases disefio y desarrollo del momento proceso se relacionan entre si.

a)

Los estudiantes que deseen una ensefianza no tradicional, posean una
concepcién de ensefianza/aprendizaje facilitadora/transformadora 'y
confianza académica, valorardn mas positivamente la ensefanza
(comportamiento general, actividad reguladora del aprendizaje y estrategias

de evaluacidn).
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VI.

VII.
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b)

d)

e)

f)

Los estudiantes que deseen una ensefianza no tradicional, posean una
concepcion de ensefianza/aprendizaje facilitadora/transformadora 'y

confianza académica, aprenderdan mas profundamente (enfoque).

Los estudiantes que deseen una ensefianza no tradicional, posean confianza
académica, unas concepciones de ensefianza/aprendizaje
facilitadora/transformadora y planifiquen su aprendizaje, autorregularan mas

su aprendizaje (comportamiento y unas estrategias autorreguladoras).

Los estudiantes que deseen una ensefianza tradicional y posean una
concepcién de ensefianza/aprendizaje didactico/reproductiva, valoraran
menos la enseflanza (comportamiento general, actividades de regulacién y

estrategias de evaluacion).

Los estudiantes que deseen una ensefianza tradicional, no estén confiados
académicamente y posean una concepcion de ensefianza/aprendizaje

didactico/reproductiva, aprenderan mas superficialmente.

Los estudiantes que deseen una ensefianza tradicional y posean una
concepcion de ensefianza/aprendizaje didactico/reproductiva,
autorregularan menos su aprendizaje (comportamiento y unas estrategias

autorreguladoras).

El aprendizaje de los estudiantes se caracteriza mas por orquestaciones de

estudio disonantes que por enfoques de aprendizaje consonantes o puros

(profundo-superficial).

Las variables de los momentos presagio y proceso predicen los enfoques de

aprendizaje, la percepcién de la ensefianza y la autorregulacion del aprendizaje.
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3.4.Hipétesis sobre el momento producto

VIII. Las variables del presagio influyen indirectamente en las variables producto: la

X.

influencia es en los mismos términos que con las variables proceso, pero con

efectos menores.

Las variables proceso correlacionan con las calificaciones de los estudiantes y su

satisfaccion.

a)

b)

c)

d)

Los estudiantes con expectativas de ensefianza mads constructivas y activas

logran mejores resultados y estdan mas satisfechos.

Los estudiantes con mayor confianza en el aprendizaje, con concepciones de
ensefianza/aprendizaje facilitadora/transformadora y que mas planifican su

aprendizaje, obtienen mejores calificaciones y satisfaccion.

Los estudiantes que mas valoran la ensefanza, aprenden profundamente y
autorregulan su aprendizaje obtienen mejores calificaciones y estan mas

satisfechos.

Los enfoques de aprendizaje correlacionan mas con los tipos de calificaciones
(conceptual, procedimental y actitudinal) que con una calificaciéon final

global.

Los estudiantes con mayor rendimiento estan mas satisfechos con el proceso de

ensefianza/aprendizaje.

3.5. Hipotesis sobre el modelo DIDEPRO

Xl

El modelo DIDEPRO incluye variables que se relacionan entre si y explican el

rendimiento de los estudiantes.
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a) Las variables de la fase disefio y las percepciones de la ensefianza influyen
directa e indirectamente en el rendimiento, mediadas por las variables del

desarrollo del aprendizaje.
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CAPITULO VI. METODO

1. PARTICIPANTES

Los estudiantes que participan en el estudio son 2429. En la muestra total
hay una elevada tasa de muerte experimental, siendo sélo 387 estudiantes los que
han permanecido a lo largo del estudio (muestra completa). En cada momento del
proceso de ensefianza/aprendizaje la muestra tiene una muerte experimental
diferente. Por esta razén distinguimos entre muestra: (a) presagio; (b) disefio; (c)
desarrollo y (d) producto. Cada muestra se asocia con un momento del proceso de
ensefianza/aprendizaje: presagio-proceso-producto y en cada una de las muestras se
incluyen los estudiantes participantes en cada momento o fase en cuestion.
Igualmente, cuando se relacionan los momentos entre si, se utiliza la muestra

resultante de la suma de diferentes muestras (Figura 23).
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Figura 23. Muestra total, muestra completa y muestras de cada momento o fase del proceso E/A.

MUESTRA TOTAL (N=2429)

PRESAGIO

(N=1.048)

DISENO
(N=445)

DESARROLLO
(N=655)

PRODUCTO

(N=587)

MUESTRA COMPLETA (N=387)

1.1. Muestra total

Los participantes de la muestra total (N=2429) tienen una edad media de
21.95 afios (DT=4.3) con un rango que oscila entre 17 y 52 afos. Los hombres
representan el 18,6% de la muestra y las mujeres el 79,6%. La Universidad de
procedencia cambia en cada caso: el 15,4% estudia en la Universidad de Cardiff
(Gales, U.K.) y el resto estudia en dos universidades espafiolas (36,4% estudiantes de
la Universidad de Granada y 48,2% de la Universidad de Almeria). Los estudiantes se
encuentran matriculados en tres Titulaciones del ambito de las Ciencias Sociales y

Humanas: Psicologia (42,4%), Magisterio (38.3%) y Psicopedagogia (15,2%). En la

Tabla 1 se presentan los porcentajes de la muestra total y las submuestras.
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1.2. Muestra presagio

Los 1.048 estudiantes que participan en el estudio durante todo el momento
presagio (Tabla 1) se encuentran en un rango de edad de 17 a 52 afios (M=21.93; DT=
4.22). El 75,6% son mujeres y el resto hombres (12,2%). El porcentaje de estudiantes
de la Universidad de Cardiff (Gales, U.K.) es del 20,3%, el 40,3% estudia en la
Universidad de Granada y el 39,4% en la Universidad de Almeria. La titulacién mas
estudiada por los participantes es Psicologia (37,6%), seguida de Magisterio (34,5%) y
Psicopedagogia (19,2%).

Tabla 1
Datos descriptivos de las muestras del estudio.

. Proceso
Total Presagio Producto Completa
Disefio Desarrollo

N 2429 1048 445 655 587 387
Edad(17-52)

M 21.95 21.93 21.46 21.62 21.72 21.32

DT 4.30 4.22 3.86 4.18 4.17 3.98
Sexo

Hombre 452(18.6%) 128(12.2%)  53(11.9%) 73(11.1%) 73(12.4%) 47(12.1%)

Mujer 1760(79.6%)  792(75.6%) 392(88.1%)  491(75%)  498(84.8%) 340(87.9%)

Perdido 217(8.9%) 128(12.2%) 0(0%) 91(13.9%) 16(2.7%) 0(0%)
Univers.

Cardiff 373(15.4%) 213(20.3%) 73(16.4%) 163(24.9%) 90(15.3%) 74(19.1%)

Granada 886(36.4%) 422(40.3%) 155(34.8%) 194(29.6%) 218(37.2%) 128(33.1%)

Almeria 1170(48.2%)  413(39.4%) 217(48.8%) 298(45.5%) 279(47.5%) 185(47.8%)
Titulacion

Psicol. 1.031(42.5%) 394(37.6%) 233(52.4%) 290(44.3%) 313(53.3%) 192(49.6%)
Magist.  931(38.3%)  362(34.5%) 155(34.8%) 214(32.7%) 191(32.6%) 145(37.5%)
Psicop. 369(15.2%)  201(19.2%) 57(12.8%)  75(11.5%)  83(14.1%) 50(12.9%)
Perdido 98(4%) 91(8.7%) 0(0%) 76(11.6) 0(0%) 0(0%)
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1.3. Muestras del proceso

1.3.1.  Disefio: los 445 estudiantes que participan en la etapa diseio del proceso de
ensefianza/aprendizaje (Tabla 1) tienen una edad que oscila entre 17 y 52 afios
(M=21.96; DT= 3.86). Los estudiantes varones son el 11,9% y las mujeres el 88,1% de
la muestra. El 16,4% pertenecen a la Universidad de Cardiff, el 34,8% a la Universidad
de Granada y el 48,8% a la Universidad de Almeria. Los estudiantes se encuentran
matriculados en Psicologia (52,4%), en Magisterio (34,8%) y en Psicopedagogia
(12,8%).

1.3.2.  Desarrollo: la submuestra “desarrollo” se compone de 655 estudiantes con
una media de edad de 21.62 afios (DT=4.18) y un rango de 17 a 52 afios. El 75% de los
participantes son mujeres y el resto hombres (11,1%). Los estudiantes de la
Universidad de Cardiff son el 24,9% de la muestra, el 29,6% pertenece a la
Universidad de Granada y el 45,5% a la Universidad de Almeria. El 44,3% de los
estudiantes estan matriculados en Psicologia, el 32,7% en Magisterio y el 11,5% en

Psicopedagogia (Tabla 1).

1.4. Muestra producto

La cuarta muestra del estudio se compone de 587 estudiantes (Tabla 1). La
edad de los participantes oscila entre 17 y 52 afios (M=21.72; DT= 4.17). El 87,2% son
mujeres y el 12,4% hombres. Los estudiantes de la Universidad de Cardiff son el
15,3%, los de la Universidad de Granada el 37,2% vy los de la Universidad de Almeria
el 47,5%. Estdn matriculados en una de las tres titulaciones mencionadas: Psicologia

(53,3%), Magisterio (32,6%) y Psicopedagogia (14,1%).
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1.5. Muestra completa

En esta muestra se integran todos los estudiantes (n=387) que han
participado en los tres momentos: presagio, proceso y producto (Tabla 1). Al igual
que en las muestras anteriores, el rango de edad es de 17 a 52 afios, pero en este
caso la media es de 21,32 (DT= 3,98). El 87,9% de los participantes son mujeres y el
resto hombres (12,1%). El 19,1% de los estudiantes procede de la Universidad de
Cardiff, el 33,1% de la Universidad de Granada y el 47,8% de la Universidad de
Almeria. El 49,6% esta matriculado en Psicologia, el 37,5% en Magisterio y el 12,9%

en Psicopedagogia.

La muestra completa se utiliza para la validacién del Modelo DIDEPRO. En
consecuencia, la validacion de dos modelos hipotéticos se realiza a través de tres
muestras (dos independiente y una relacionada). La muestra de participantes que
cumplimentaron las variables del modelo propuesto (exceptuando el rendimiento)
fue de 418 estudiantes britdnicos (n=79; 18,9%) y espafioles (n=339; 81,1%). De esta
muestra se seleccionaron los estudiantes con rendimiento total (n=393) y se dividié
de modo aleatorio en dos submuestras: ‘submuestra de exploracion’ (n=196) y
‘submuestra de validacidon’ (n=197). Ademads, de la muestra total se extrajo una
tercera muestra de estudiantes espafioles con puntuaciones sobre rendimiento
conceptual y procedimental (n=200). La tercera muestra se utilizd para analizar las

relaciones estructurales de las variables del proceso con el desglose del rendimiento.

Los participantes de la ‘submuestra de exploracién’ se encuentran en un
rango de edad de 17 a 52 afios (M=21.52; DT= 4.75). El 86,2% (n=169) de los
participantes son mujeres y el resto hombres (13,8%; n=27). El 22,6% (n=44) de los

estudiantes procede de la Universidad de Cardiff, el 29,7% (n=58) de la Universidad
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de Granada y el 47,7% (n=94) de la Universidad de Almeria. El 48,7% (n=102) esta
matriculado en Psicologia, el 36,4% (n=74) en Magisterio y el 14,9% (n=22) en

Psicopedagogia.

Los 197 estudiantes que componen la ‘submuestra validacidon’ tienen una
edad que oscila entre 18 y 39 afios (M=21.11; DT= 3.02). Los estudiantes varones son
el 10,7% (n=21) y las mujeres el 89,3% (n=176) de la submuestra. El 16,8% (n=33)
pertenecen a la Universidad de Cardiff, el 35,5% (n=70) a la Universidad de Granaday
el 47,7% (n=94) a la Universidad de Almeria. Los estudiantes se encuentran
matriculados en Psicologia (n=95; 51,3%), en Magisterio (n=71; 37,6%) y en

Psicopedagogia (n=29; 11,2%).

Por ultimo, la submuestra con rendimiento desglosado (n=200), incluye sélo
estudiantes espafioles, 33% (n=66) de la Universidad de Granada y 67% (n=134) de la
Universidad de Almeria. El rango de edad de los participantes es de 18 a 39 ainos
(M=21.32; DT= 2,88). El 10,5% (n=21) son varones y el 89,5% (n=179) son mujeres.
Los participantes estudian Psicologia (n=90; 45%), Magiserio (n=86; 43%) y
Psicopedadgogia (n=24; 12%).

2. VARIABLES

Para responder a los objetivos e hipdtesis del estudio se atiende a diferentes
variables (Figura 24). La clasificacién de las variables surge del modelo DIDEPRO (op.

Cit, 2001, 2007).
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Figura 24. Variables estudiadas integradas en el modelo DIDEPRO

PRESAGIO PROCESO PRODUCTO
Variables personales: Dlsefio DEsarrollo PRoducto \
Sexo
w Edad Concepciones E/A Comportamiento de Calificacion final
< Autorregulacién Confianza académica EUIEITE: Rendimiento
g personal SR Estrategias de apr. y conceptual,
=4 autorregulacion procedimental y
& Enfoques de apr. actitudinal
% Satisfaccion
< V. contextuales: Comportamiento del Satisfaccién
= Nacionalidad docente
= Universidad Expectativas Ens. Estrategias para
w Titulacion evaluacion
E Nivel de Titulacion Actividades de
regulacion del apr.

s 1 1t J

U U U

ANTES DURANTE DESPUES

Las variables se integran en el modelo atendiendo a tres momentos: presagio,
proceso y producto. Las variables de presagio son de caracter independiente y
corresponden a variables personales y contextuales. En cambio, las variables del
proceso (disefio y desarrollo) median entre el presagio y el producto. Por ultimo, las

variables del producto son dependientes de las anteriores.

2.1. Variables presagio

Variables personales: el género, la edad y la autorregulacidn personal. Tanto la

variable autorregulacidn personal como la variable género son categdricas, pero con

diferente nimero de niveles de respuesta (Figura 25). En el caso del género la
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variable es dicotomica (mujer-hombre). En cambio, la autorregulacién personal es
una variable categdrica multiple, se refiere a la capacidad (alta-media-baja) de
autorregular el comportamiento en circunstancias cambiantes de la vida cotidiana. La
autorregulacidon personal se compone de dos dimensiones: control del impulso y
ajuste de metas. Por una parte, el control del impulso se refiere tanto a la reflexién y
conciencia de las actuaciones, como a la capacidad para tomar decisiones, llevarlas a

cabo, aprender de los errores y rectificar a tiempo.

Figura 25: Niveles de las variables personales y contextuales

Variables personales: Niveles:

Edad: 19 6 menos afios
20-25 afios
26 6 mas afios

Género: mujer
varén

Autorregulacion personal:  ajuste de metas
control del impulso

Grado: alto, medio, bajo

Variables contextuales: Niveles:

Nivel de Titulacion: Licenciatura
Diplomatura

Titulacion: Magisterio
Psicologia
Psicopedagogia
Nacionalidad: Reino Unido
Espafia

Universidad:  Almeria
Cardiff
Granada
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Por otra parte, se denomina ajuste de metas a la capacidad de la persona
para la busqueda de soluciones, la formulacién de objetivos de acuerdo con las
creencias, la planificacion y control del progreso y la consecucién de estos objetivos.
Finalmente, la variable edad es continua, sin embargo para el contraste de algunas
hipdtesis se transforma en variable categdrica multiple, para ello se utilizan como
criterio el desarrollo cognitivo de los universitarios (hasta 19 afios; de 20 a 25 afios;

desde 26 afios).

2.1.1.  Variables contextuales: las variables que se integran en este grupo son, por

una parte, la universidad de origen y la titulacidn donde estdn matriculados los
participantes. Ambas son categéricas con tres niveles: Universidad (Almeria-Cardiff-
Granada) y Titulacion (Magisterio-Psicologia-Psicopedagogia). Por otra parte,
también se utilizan las variables categdricas nacionalidad y nivel de titulacidn, cada
una de ellas con dos niveles: Nacionalidad (Reino Unido-Espafia) y Nivel de Titulacién

(Licenciatura-Diplomatura).

2.2. Variables proceso.

2.2.1.  Variables del disefio: las expectativas de ensefianza, la confianza académica,

la conciencia del proceso de ensefianza/aprendizaje y la planificacion de dicho

proceso son las cuatro variables estudiadas en el disefio (Figura 26).

a) Las expectativas de ensefianza se refieren a la ensefianza que los estudiantes
esperan recibir, aunque también tiene relacién con la ensefianza que desean y/o
rechazan. Se compone de cinco dimensiones que describen cuatro tipos de

expectativas sobre el proceso de ensefianza/aprendizaje:

= |as expectativas ideales (método de ensefianza deseado);
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las expectativas previstas (método de ensefianza esperado);

expectativas no ideales (método de ensefianza rechazado) y

las expectativas normativas (método de evaluacidn efectivo y cualidades de

un buen profesor).

b) La confianza académica es la expectativa o creencia firme del estudiante en su
desempeiio académico durante el aprendizaje de la asignatura. Se limita a la
capacidad del estudiante en el contexto especifico de la Educacidon Superior y se
compone de cuatro dimensiones: asistencia, verbalizacién, estudio y calificaciones. La
primera de ellas, la asistencia, se refiere a la confianza en ser puntual y asistir a clases
y tutorias. La verbalizacidon es la confianza para hablar en publico, exponiendo vy
participando en debates, haciendo preguntas y contestando. La variable estudio se
refiere a la confianza para estudiar individualmente, organizar el tiempo y
mantenerse motivado. Por ultimo, la variable calificaciones es la confianza para

realizar un buen trabajo y obtener buenos resultados.

c) La concepcion del proceso de ensefianza/aprendizaje consiste en las formas
cualitativamente diferentes que los estudiantes tienen de concebir la enseifanza vy el
aprendizaje en la asignatura. Kember (2001) describe y analiza dos tipos de
concepciones de ensefianza/aprendizaje: didactico/reproductiva o
facilitadora/transformadora. La concepcion didactico/reproductiva muestra un
docente controlador que transmite el conocimiento y un aprendiz pasivo que
adquiere el conocimiento. En cambio, la concepcidn facilitadora/transformadora se
define por una docencia centrada en el aprendiz, el docente facilita el aprendizaje y

el aprendiz busca la comprension del conocimiento independientemente.

d) La planificaciéon del proceso de aprendizaje que los estudiantes realizan en la

asignatura es otra de las variables. Se refiere al modo en que los estudiantes
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planifican el aprendizaje y su reflexion sobre las metas de aprendizaje, la regulacién y

evaluacion del aprendizaje.

Figura 26: Dimensiones de las variables del proceso

Variables disefio:

Expectativas de ensefianza:

Confianza académica:

Concepciones de ensefianza/aprendizaje:

Grado de planificacion

Dimensiones:

expectativas ideales (deseadas)
expectativas previstas (esperadas)
expectativas no ideales (rechazadas)
expectativas normativas

asistencia

verbalizacion

estudio

notas
didactico/reproductiva
facilitadora/transformadora

(v. continua)

Variables desarrollo:

Autorregulacion de aprendizaje:

Percepcion de la ensefianza:

Enfoques de aprendizaje:

Dimensiones:

comportamiento autorregulador
estrategias de apr. y autorregulacion

comportamiento del docente
estrategias de evaluacién
actividades de regulacién

enfoque profundo
enfoque superficial

2.2.2. Variables  del

ensefianza/aprendizaje se estudian

relacionan con la autorregulacion

desarrollo:

en el desarrollo del

del aprendizaje:

proceso de

seis variables de tipo categérico. Dos se

(a) comportamiento de

autorregulacién del aprendizaje en el aula; (b) estrategias de aprendizaje y de

autorregulacidon. Otras tres variables se relacionan con la percepcién de los

estudiantes sobre el proceso de ensefianza de la asignatura: (c) comportamiento
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general del docente; (d) estrategias de ensefianza para la evaluacion; (e) actividades
de regulacién del aprendizaje. Y finalmente, (f) la variable enfoques de aprendizaje

(Figura 26).

a) Una variable del desarrollo es el comportamiento de autorregulacion del
aprendizaje. Se trata de actuaciones generales que el estudiante realiza y que
muestran cdémo autorregula su aprendizaje. Son macroestrategias de direccion y

control de las estrategias hacia la consecucién de los objetivos de aprendizaje.

b) Lavariable estrategias de aprendizaje y autorregulacion del aprendizaje se refiere
a estrategias especificas (microestrategias) para la memorizacidn y comprension,
para la organizacién, evaluacién y motivacidn. Su nivel de especificidad y concrecién

es mayor que la anterior variable.

c) El comportamiento del docente se refiere a la percepcién de las caracteristicas
de su actuacién. Se basan principalmente en el modo de presentar el material
(objetivos, contenidos, evaluacion) y en la atencion e interés que muestra por el

alumnado y por el aprendizaje.

d) Las estrategias de ensefianza para la evaluacidén se refieren a la percepcion del
modo en que el docente evalla la asignatura, los agentes que intervienen en el

proceso de evaluacion y la utilizacidn de feedback.

e) Lavariable actividades de regulacién del aprendizaje es la ultima variable referida
a la percepcion del proceso de ensefianza. Es la percepcidon sobre la actuacion
reguladora del docente en tanto que facilitadora de la autorregulacion del

aprendizaje.

f) La variable enfoques de aprendizaje concierne los diversos modos en que los
estudiantes experimentan y definen el aprendizaje. Los diferentes modos de estudio

se concretan en el tipo de motivo y estrategia en los que se apoyan para aprender.
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Segun la combinacion de estos componentes (motivo y estrategia) se distinguen dos
enfoques de aprendizaje. Uno superficial, caracterizado por una motivacion
extrinseca y evitacion del fracaso con el menor esfuerzo posible, combinada con una
estrategia memoristica de tipo mecanico. Y otro profundo compuesto de una
motivacién intrinseca con la busqueda del significado y la utilizacidn de estrategias de
comprension. Los enfoques de aprendizaje se analizan como los modos de aprender

en curso que ponen en juego los estudiantes durante el proceso de aprendizaje.

2.3. Variables producto

En el momento producto se integran diferentes variables relacionadas con el
resultado del aprendizaje. Biggs (2001) distingue tres tipos de resultados:
cuantitativo, cualitativo y afectivo (Figura 27). En esta investigacion se utilizan
variables de los tres tipos: (a) variables cuantitativas (calificacion final o rendimiento
total); (b) variables cualitativas (rendimiento conceptual, procedimental y actitudinal)

y (c) variables afectivas (satisfaccidn con el aprendizaje y la ensefianza).

Las variables del rendimiento académico (cuantitativas y cualitativas) son las
calificaciones que el profesorado otorga a las tareas de aprendizaje del alumnado. En
este trabajo se analiza el rendimiento total y su desglose en tres componentes:

conceptual, procedimental y actitudinal, que evalla el profesorado:

- Rendimiento conceptual: evalia la adquisicién de conocimientos tedricos

sobre hechos, acciones, secuencias.

- Rendimiento procedimental: evalia el logro de conocimientos
procedimentales (incluye el conocimiento condicional) que ayuden a decidir

él momento, lugar y modo de actuar.
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- Rendimiento actitudinal: evalta la actitud positiva del estudiante hacia la

asignatura, la predisposicion por el trabajo y el aprendizaje de la materia.

Figura 27: Dimensiones de las variables del producto

Variables: Dimensiones:

Cualitativas: ~ rendimiento conceptual
rendimiento procedimental
rendimiento actitudinal

Afectivas:  satisfaccidn con ensefianza
satisfaccion con aprendizaje

Cuantitativa: ~ rendimiento global o total

Por ultimo, la satisfaccion (afectiva) hace referencia a la evaluacién sobre el
grado de cumplimiento de las expectativas de los estudiantes tras el proceso de
ensefianza/aprendizaje. Las dimensiones de esta variable son la satisfaccion del
estudiante con el modo de aprender (satisfaccién con el aprendizaje) y la satisfaccion

con el modo de ensefiar del docente (satisfaccidon con la ensefianza).

3. INSTRUMENTOS DE MEDIDA

En la presentacién de los instrumentos se utiliza la misma organizaciéon que
en el apartado de participantes y variables. Para valorar variables de los tres
momentos del modelo DIDEPRO se han utilizado un total de nueve instrumentos
(Figura 28). Seguidamente, se realiza una breve descripcidn de cada uno de ellos. El
origen y el marco de estudio del que proceden los instrumentos se detallan en el
planteamiento tedrico. Ademads, se adjunta una copia del original y las caracteristicas

psicométricas de cada uno en los anexos (desde el Anexo A al H).
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3.1. Instrumentos para el momento presagio

3.1.1. Cuestionario Reducido de Autorrequlacion Personal.

El cuestionario corresponde a la version castellana del Short Self-Regulated
Questionnaire (SSRQ) de Carey et al. (2004). De la Fuente (2004) ha traducido vy
adaptado los 31 items que tiene el cuestionario con el fin de medir la autorregulacién
personal (Anexo A). Todos estos items se valoran mediante una escala likert, de 1
(nada de acuerdo) a 5 (muy de acuerdo). El SSRQ ha sido revisado por Neal y Carey
(2005) obteniendo una estructura factorial con 21 items que se agrupan en dos
componentes: “control del impulso” (2,4,5,6,7,8,15,17,18,19,21) y “ajuste de metas”
(1,3,9,10,11,12,13,14,16,20), véase Anexo A.

El estudio de las caracteristicas psicométricas se basa en los andlisis
realizados para la version revisada del SSRQ (Neal y Carey, 2005). Se analizan las
medias y desviaciones tipicas de los items, las subescalas y el cuestionario completo
(Tabla A1). En la validacion de los datos se utiliza el analisis factorial confirmatorio
(Figura Al y Tabla A3). Este andlisis permite detectar el ajuste de los datos a la
estructura obtenida por Neal y Carey (2005). En cuanto a la consistencia interna, se
utiliza el alfa de Cronbach (Tabla A4). Tras el estudio de las caracteristicas

psicométricas, el cuestionario muestra un ajuste y una fiabilidad moderados.

3.2. Instrumentos del momento proceso
Disefio:

3.2.1. Cuestionario de Expectativas de Ensefianza de Estudiantes Universitarios.

El cuestionario sobre las expectativas de ensefianza de los estudiantes

universitarios (De la Fuente, Nievas y Rius, 2002) es la versidon castellana del
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cuestionario USET: University Students' Expectations of Teaching (Sander et al.,

2000). Este instrumento proporciona informacién sobre las preferencias vy

expectativas que poseen los estudiantes acerca de la ensefianza (Sander et al., 2000,

p.310). Incluye una hoja de instrucciones, en la que se especifican los datos

personales y tres secciones (Anexo B):

= Seccion A, en ella se definen los posibles métodos de ensefianza en nueve
categorias. Seguidamente y en hojas separadas se pide a los estudiantes que
marquen de mds a menos (A-C) los tres métodos de ensefianza mas deseados,
mas esperados y mads rechazados que seran usados en la asignatura que

comienza. En consecuencia, solo se elegiran tres métodos de cada bloque.

= Seccion B, en esta seccion se pide a los estudiantes que valoren los tres
métodos mds efectivos de evaluacion, utilizando el mismo sistema de

puntuacién que en la seccion A.

= Seccion C, solicita que el alumnado ordene de mas a menos importante (A-E)

las cuatro cualidades esenciales de un buen profesor.

El USET se ha utilizado por algunos autores con muestras espaiolas, entre las

gue se incluyen diversos estudios realizados en la Universidad de Granada y Almeria

(De la Fuente, Sander et al., 2004; De la Fuente, Justicia et al., 2004). Los autores

estudian la validez de este instrumento a través de la correlacién entre las tres

primeras dimensiones: la ensefianza deseada, esperada y no deseada (Sander et al.,

2000, p.315). En el estudio de las caracteristicas psicométricas se analizé la validez

mediante las correlaciones entre ensefianza deseada y rechazada (Tabla B1),

ensefanza deseada y esperada (Tabla B2), ensefianza rechazada y esperada (Tabla

B3).
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3.2.2. Escala de Confianza de la Conducta Académica (ABC).

La escala ABC es la version castellana (De la Fuente, Nievas y Rius, 2003) de la
Academic Behavioural Confidence Scale (Sander y Sanders, 2003). El objetivo de esta
escala es medir la confianza académica de los estudiantes universitarios. Esta
compuesta de 24 items, que valoran el grado de seguridad del contenido del item en
una escala likert, desde 1 (nada seguro) a 5 (muy seguro). Los items se agrupan en
seis subescalas: estudio, comprensidn, asistencia, notas, verbalizacién y clarificacion
(Anexo C). Recientemente los autores (Sander y Sanders, en prensa) han realizado
una revision de la escala ABC y han propuesto una nueva (ABC-R) con sdlo de 16
items que se agrupan en torno a cuatro componentes de la confianza académica
(Anexo C). Dichos componentes son: confianza en el estudio (1,3,13,14);

verbalizaciones (2,4,7,8); asistencia (5,11,16) y calificaciones (6,9,10,12,15).

El estudio de las caracteristicas psicométricas se realiza utilizando la estructura
factorial propuesta para la escala ABC-revisada (Sander y Sanders, en prensa). Se
analizé la media y desviacidn tipica de cada item, subescalas y escala completa (Tabla
C1). Se comprobd que la prueba de esferidad de Barlett y el indice de KMO (Kaiser-
Meyer-0lkin) permitian la factorializacion de la matriz de correlaciones de los datos
(Tabla C2). El estudio de la validez se realizd a través de un analisis confirmatorio
utilizando los mismos estadisticos que sus creadores (Figura C1 y Tabla C3). La
fiabilidad de la escala y las subescalas se obtuvieron mediante el alfa de Cronbach

(Tabla C4). La escala mostré una validez aceptable y una fiabilidad moderada.

3.2.3. Escala de Evaluacion del Disefio del Proceso de Aprendizaje (EIPEA-2).

La escala EIPEA-2 pertenece a las Escalas de Evaluacion Interactiva del Proceso

de Ensefianza/Aprendizaje (EIPEA, De la Fuente y Martinez, 2004). Pretende medir la
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regulacidon del aprendizaje de los estudiantes durante el disefio del proceso de
ensefianza/aprendizaje. Los 29 items de la escala se agrupan en dos subescalas que
se refieren a la concepcién (1-18) y a la planificacién (19-22) del proceso de
ensefianza/aprendizaje (Anexo D). Los estudiantes expresan el grado de acuerdo con
los items mediante una escala de tipo likert, de 1 (nada de acuerdo) a 5 (muy de

acuerdo).

El estudio de las caracteristicas psicométricas obtiene resultados satisfactorios
con estudiantes de primaria y de secundaria (De la Fuente y Martinez, 2004). Para
analizar las propiedades psicométricas en estudiantes universitarios se repitieron los
analisis realizados por sus creadores. Se hallaron las medias y desviaciones tipicas de
los items, las subescalas y la escala completa (Tabla D1). El estudio de la prueba de
esferidad de Barlett y el indice de KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) sefialaron unos
resultados aceptables (Tabla D2). En consecuencia, se estudié la estructura interna y
la consistencia con el andlisis factorial de componentes principales con rotacién
Varimax (Tabla D3) y el alpha de Cronbach (Tabla D4), respectivamente (De la Fuente
y Martinez, 2004). Los valores obtenidos son congruentes con los de sus creadores
(Tabla D5). No obstante, se comprobd que la estructura factorial se adecua a las
conclusiones de los estudios sobre concepciones de ensefianza/aprendizaje (véase
Capitulo Ill) y se solicité el consentimiento de los autores de la nueva estructura
(comunicacion personal). El analisis factorial exploratorio con rotacién Oblimin para
tres factores y valores mayores que .40 (Tabla D6) mostré que tres items no
saturaron con ningun factor (12, 16 y 18). El analisis factorial confirmatorio con los
tres factores mostré coeficientes significativos entre los items y los factores (Figura
D1) y un ajuste moderado (Tabla D7). También se repite el andlisis de la fiabilidad con
las tres dimensiones a través del alpha de Cronbach (Tabla D8), resultando una

fiabilidad moderada.
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Figura 28. Instrumentos de medida y variables evaluadas

PRESAGIO Variables
Cuestionario Reducido de Autorregulacion personal, control del impulso y
Autorregulacion Personal: ajuste de metas; autorregulacion personal baja,
media y alta
PROCESO (DISENO)

Cuestionario de Expectativas de
Ensefianza de Estudiantes
Universitarios:

Escala de Confianza de la Conducta
Académica:

Escala para la Evaluacion del Disefio del
Proceso de Ensefianza/aprendizaje:

Expectativas ideales, previstas, no ideales y
normativas

Confianza académica: asistencia, verbalizacion,
estudio, notas

Concepcidn de ensefianza/aprendizaje
didactico/reproductiva y
facilitadora/transformadora; planificacion del
aprendizaje

PROCESO (DESARROLLO)

Escala para la Evaluacion del Desarrollo
del Proceso de Ensefianza:

Cuestionario de Proceso de Estudios
Revisado 2-Factores:

Escala para la Evaluacién del Desarrollo
del Proceso de Aprendizaje:

Autorregulacion del aprendizaje: comportamiento
autorregulador, estrategias de aprendizaje y
autorregulacion

Enfoque profundo y superficial

Percepcion de la ensefianza: comportamiento del
docente, estrategias de evaluacion, actividades de
regulacion

PRODUCTO

Escala de Evaluacion del Producto de
Ensefianza/aprendizaje:

Evaluacién del Rendimiento Académico:

Afectiva: satisfaccion ensefianza/aprendizaje

Cuantitativa: rendimiento global o total y
cualitativa: rendimiento conceptual,
procedimental y actitudinal
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Desarrollo:

3.2.4. Escala para la Evaluacion del Desarrollo del Proceso de Ensefianza (EIPEA-4).

Esta escala corresponde a la niUmero cuatro de las escalas EIPEA (De la Fuente
y Martinez, 2004). Su objetivo es evaluar la percepcion que tiene el estudiante sobre
el proceso de ensefianza (Anexo E). Se compone de 42 items que se estructuran en
tres subescalas: comportamiento de regulacion del profesor/a (1-18), estrategias de
ensefianza evaluadoras (19-29) y actividades de regulacién del aprendizaje (30-42).
Los items se responden mediante escala tipo likert, de 1 (nada de acuerdo) a 5 (muy

de acuerdo).

El estudio de las caracteristicas psicométricas proporciona resultados
satisfactorios con estudiantes de primaria y de secundaria (De la Fuente y Martinez,
2004). El andlisis de las propiedades psicométricas de la escala EIPEA-4 con
estudiantes universitarios se realizd siguiendo el procedimiento utilizado por los
autores. Los valores obtenidos fueron aceptables y congruentes con los originales
(Tabla E1, E2, E3, E4, E5). Ademas, se procedié a comprobar la estructura de las tres
dimensiones que propusieron los autores (De la Fuente y Martinez, 2004). Con el
consentimiento de éstos (comunicacidn personal) se realizdé un analisis factorial de
componentes principales con rotacidn Oblimin para tres factores y valores mayores
que .40 (Tabla E6). El analisis factorial exploratorio mostré que cuatro items (11, 12,
21, 28) no saturaban en ningun factor y que dos items saturaban en factores
diferentes a los propuestos por los autores: los items 19 y 23 saturan con el factor Il
(dimensidon A, comportamiento general del profesorado). Tomando esta estructura
factorial, se realizd el analisis confirmatorio (Figura E1 y Tabla E7). Por ultimo, se
analizé el alpha de Cronbach (Tabla E8). La nueva escala mostré una bondad de

ajuste baja y una fiabilidad aceptable.
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3.2.5. Cuestionario de procesos de estudios revisado-2 factores.

El Revised two-Factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F) de Biggs et al.
(2001) ha sido traducido, adaptado y validado con muestra espafiola por Justicia et
al. (en prensa). El instrumento consta de 20 items y pretende medir los enfoques
profundo y superficial (Anexo F). El cuestionario se compone de cuatro subescalas
con cinco items cada una: motivacidon profunda (1,5,9,13,17), estrategia profunda
(2,6,10,14,18), motivacién superficial (3,7,11,15,19) y estrategia superficial
(4,8,12,16,20). Las puntuaciones de los estudiantes en cada enfoque se obtienen de
la suma de los valores de las subescalas. Las respuestas se realizan mediante escala
likert, de 1 (nada de acuerdo) a 5 (muy de acuerdo). Se obtuvieron las medias y
desviaciones tipicas de los items, las subescalas y el cuestionario completo (Tabla F1).
El andlisis factorial confirmatorio (Figura F1 y Tabla F2) y el alpha de Cronbach (Tabla

F3) mostraron una validez y fiabilidad aceptables.

3.2.6. Escala para la Evaluacion del Desarrollo del Proceso de Aprendizaje (EIPEA-6).

La EIPEA-6 (De la Fuente y Martinez, 2004) evalla la percepcion del estudiante
sobre la autorregulacion del aprendizaje en el desarrollo del proceso de
ensefianza/aprendizaje. Los 58 items de la escala se agrupan en dos subescalas que
se refieren al comportamiento (1-13) y las estrategias de aprendizaje vy
autorregulacion (14-58) que el estudiante ha mostrado en el desarrollo del
aprendizaje (Anexo G). Los estudiantes expresan su grado de acuerdo con los items

mediante escala de tipo likert, de 1 (nada de acuerdo) a 5 (muy de acuerdo).

Para analizar las propiedades psicométricas en estudiantes universitarios se

repitieron los analisis realizados por los autores (De la Fuente y Martinez, 2004). Se
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hallan las medias y desviaciones tipicas de los items, las subescalas y la escala
completa (Tabla G1). El estudio de la prueba de esferidad de Barlett y el indice de
KMO (Kaiser-Meyer-0lkin) sefialaron unos resultados aceptables (Tabla G2). Se utilizé
el analisis factorial de componentes principales con rotacién varimax (Tabla G3a y
G3b) y el alpha de Cronbach (Tabla G4) para estudiar la estructura interna y la
consistencia, respectivamente (De la Fuente y Martinez, 2004). Los valores obtenidos
de estos analisis mostraron algunas incongruencias con los de sus creadores (Tabla
G5). En consecuencia, previo consentimiento de los autores (comunicacién personal)
se realizé un analisis factorial de la estructura propuesta por los autores (dos

factores), a través del método de componentes principales con rotacion Oblimin.

La Tabla G6 presenta los resultados del andlisis factorial exploratorio para dos
factores. Se eliminaron los items que no saturaban en ninguno de los factores (valor
mayor que .40) y la nueva estructura se compuso de la dimension comportamiento
de autorregulacion con 12 items (3-5, 10-13, 31, 36-38) y de la dimension estrategias
de aprendizaje y autorregulacion con 29 items (15, 17-25, 30, 34, 35, 39-46, 48, 49,
51-53, 55, 56, 58). La validez y fiabilidad se obtuvieron con un analisis factorial
confirmatorio (Figura G1 y Tabla G7) y el alpha de Cronbach (Tabla G8), que

mostraron indices de ajuste moderados y fiabilidad aceptable.

3.3. Instrumentos del momento producto.

3.3.1. Escala para la Evaluacién del Producto de Ensefianza/Aprendizaje (EIPEA-8).

El objeto de la escala EIPEA-8 es medir la satisfaccién del estudiante con el
aprendizaje y la ensefianza desarrollados. La evaluacidn aporta una dimensidn
afectiva sobre el producto del proceso de ensefianza/aprendizaje (Anexo H). La

escala se compone de 17 items agrupados en dos subescalas, una destinada a la
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satisfaccién con la ensefianza (1-4) y la otra a la satisfaccién con el aprendizaje (5-17).
Los estudiantes responden a los items mediante una escala de tipo likert, de 1 (nada

de acuerdo) a 5 (muy de acuerdo).

Como el resto de escalas del paquete EIPEA, la escala EIPEA-8 ha sido validada
con estudiantes de primaria y secundaria (De la Fuente y Martinez, 2004). Para la
muestra universitaria se analizaron las propiedades psicométricas con los métodos y
técnicas utilizados por los autores. Los resultados de los analisis sefialaron una
fiabilidad y validez elevada (Tabla H1, H2, H3, H4, H5). Ademas, se comprobd la
estructura propuesta por los autores mediante un analisis de componentes
principales con rotacion Oblimin para dos factores y valores mayores que .40 (Tabla
H6). Un item (14) no saturd en ningun factor. El andlisis factorial confirmatorio de la
estructura resultante mostro un ajuste moderado (Figura H1 y Tabla H7) y el alpha de

Cronbach una fiabilidad aceptable (Tabla H8).

3.3.2. Evaluacion del rendimiento académico

Las variables del rendimiento académico se obtienen de las calificaciones que
el profesorado asigna a las actividades y tareas de aprendizaje que realiza el
estudiante en una asignatura anual o cuatrimestral, perteneciente al Departamento
de Psicologia Evolutiva y de la Educacién. El rendimiento total es la calificacion final
del estudiante en la asignatura realizada. Por otra parte, los componentes del
rendimiento se obtienen de la calificacion en diferentes actividades o tareas de
aprendizaje. Para aunar la ponderacion que el profesorado realiza para cada
componente del rendimiento en su asignatura, se transforman los valores con una

escalade 0a 10.
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= Resultados conceptuales: incluye las calificaciones obtenidas en los

examenes sobre contenidos conceptuales y lecturas complementarias.

= Resultados procedimentales: calificaciones de la asistencia a clase y de las

practicas realizadas sobre los contenidos procedimentales.

= Resultados actitudinales: calificaciones de la participacion en clase y los

trabajos voluntarios propuestos para saber mds de la materia.

Algunos participantes no tienen calificacidon en todos los tipos de resultados,
por ejemplo, los participantes de Cardiff sélo tienen calificacion del rendimiento
académico total. En los casos en que los participantes no han sido calificados con

algunos de los tipos de rendimiento anteriores, se toman como valor perdido.

4. PROCEDIMIENTO

4.1. Cronograma

Figura 29. Cronograma

2004 2004/05 2005/08
20
omento | cuatr. 19 cuatr. 22 cuatr. 05 06/08
Fases may- oct | nov dic- feb mar- May | jun jul sep | en-abr
sep en abr
Documentacién X X X X X X X X X
Recogida datos
12 fase X-0 X
22 fase X 0] X
32 fase X X-0 | X-0
Analisis datos X X X X
Informe X
Publicaciones X X X X X

Nota. X: asignaturas cuatrimestrales; O: asignaturas anuales.
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4.2. Fases de la investigacion

Las cinco fases seguidas durante este trabajo han sido simultaneas al
desarrollo del Proyecto I+D en el que se enmarca -Mejora de la autorregulacion del
aprendizaje, en estudiantes universitarios, a través de estrategias de ensefianza
reguladas “on-line”, con ref.: BSO02003-06493- dirigido por el Dr. D. Jesus de la

Fuente Arias.

4.2.1. Documentacion: se hizo una busqueda, organizacidn, revision, lectura y
reflexion del material relacionado con la ensefianza/aprendizaje en la universidad. La
bldsqueda y revisiéon se efectud a lo largo de toda la investigacién recurriendo a
diferentes fuentes documentales primarias y secundarias: bibliografia, bases de

datos, Internet, etc.

4.2.2. Recogida de datos:

a) 19 Fase: administracion de los cuestionarios: (a) Cuestionario sobre las
Expectativas de Ensefianza de los Estudiantes Universitarios (b) Escala de Confianza
de la Conducta Académica y (c) Cuestionario Reducido de Autorregulacion Personal.
Los estudiantes respondieron los cuestionarios en horario académico, en las clases
del profesorado colaborador y durante unos 45 minutos. Con objeto de
homogeneizar y estandarizar los datos se dieron las mismas instrucciones a todos
los grupos. Se utilizaron como ayuda los medios audiovisuales disponibles
(proyector de transparencias), y se resaltaron los posibles fallos que se producen al

rellenar el cuestionario y que mencionan Sander et al. (2000) en su estudio.

b) 29 Fase: la administracion de dos cuestionarios: (a) Escala de Evaluacion del
Disefio del Proceso de Aprendizaje; (b) Cuestionario de Procesos de Estudios
Revisado-2 Factores. Tanto la presentacion como la administracién se hizo en los

mismos términos que la fase anterior.
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c) 39 Fase: los participantes del estudio completan con caracter retroactivo y
durante 45 minutos, las escalas 4, 6 y 8 del paquete EIPEA (De la Fuente y Martinez,
2004). Estas corresponden a la Escala para la Evaluacion del Desarrollo del Proceso
de Ensefianza; la Escala para la Evaluacion del Desarrollo del Proceso de
Aprendizaje y la Escala para la Evaluacion del Producto de Ensefianza/aprendizaje,
respectivamente. En esta fase también se solicita al profesorado las calificaciones

de los participantes.

4.2.3. Andlisis de datos: esta fase se refiere a los analisis estadisticos realizados en la

investigacion. La fase consta de varios momentos: (a) creacion de bases de datos e
introduccion de datos; (b) estudio de las propiedades psicométricas de los
cuestionarios; (c) estudio de los supuestos paramétricos; (d) anadlisis descriptivos y
frecuencias; (e) comparacion de medias y correlaciones (f) andlisis de la regresion,
analisis de cluster y (g) ecuaciones estructurales. Para realizar los diferentes andlisis
se utilizé el paquete estadistico SPSS 14.0 y el programa AMOS 7.0, ambos en version

para Windows.

4.2.4. Informe: la ultima fase corresponde a la redaccion del informe de la
investigacion. En ella se decidié optar por la modalidad de tesis tradicional frente a la
memoria de trabajos publicados; asi como la organizacidon y presentacién del

planteamiento tedrico, el trabajo empirico, la discusion y las conclusiones.

4.2.5. Publicaciones: la inclusién de esta fase se debe a la necesidad de acreditar la
calidad de la defensa de la Tesis Doctoral. Por ello, se presenta una publicacién de
calidad que incluye parte de los resultados de la investigaciéon (Real Decreto
56/2005). En este sentido, durante el transcurso de la investigacidn se han publicado
algunos resultados parciales de los datos recogidos. El caracter de estas

publicaciones ha sido diverso.
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a) Aportaciones a Congresos y Eventos Nacionales e Internacionales.

| Congreso Internacional de Psicologia y Educacién en Tiempos de Cambio.

Congreso Internacional Virtual y Presencial sobre el Profesorado ante el Reto

de las Nuevas Tecnologias en la Sociedad del Conocimiento.

Jornadas sobre la Formacion del Profesorado en el Espacio Europeo de

Educacion Superior.
9th European Congress of Psychology.
Learning Conference 2005.
| Congreso Internacional de Psicopedagogia.
XXII CESE Conference.

V Congreso Internacional “Educacion y Sociedad”. La educacion: Retos de S.

XXI.

[l Congreso Internacional de Formacién del Profesorado: Innovacion,

Formacidn y Profesionalizacidon Educativa.

Evaluacién de la Calidad de la educacién Superior y de la Invesigacién (IV

FORO).

V Congreso Internacional de Psicologia y Educacién: “Los retos del futuro”.

b) Libroy capitulos de libro sobre la ensefianza y aprendizaje en la universidad.

Benitez, J.L. Berbén, A.B.G., Justicia F. y de la Fuente, J. (2006). La universidad
ante el reto del espacio europeo de educacion superior: investigaciones

recientes. Madrid: EOS.
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c)
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De la Fuente, J., Berbén A.B.G. y Pichardo, M.C. (2006). Caracteristicas del
aprendizaje de los universitarios ante la llegada del Espacio Europeo de
Educacion Superior. En Benitez, J.L. Berbén, A.B.G., Justicia F. y de la Fuente,
J. (2006). La universidad ante el reto del espacio europeo de educacion

superior: investigaciones recientes (p.51-63). Madrid: EOS.

De la Fuente, J., Berbén, A. B. G. y Martinez, J. M. (2006).Autorregulacién del
aprendizaje en el alumnado universitario. En Benitez, J.L. Berbén, A.B.G.,
Justicia F. y de la Fuente, J. (2006). La universidad ante el reto del espacio
europeo de educacion superior: investigaciones recientes (p.66-77). Madrid:

EOS.

Pichardo, M. C., Justicia, F. y Berbén, A. B. G. (2006). Expectativas del alumnado
universitario sobre la ensefianza. En Benitez, J.L. Berbén, A.B.G., Justicia F. y
de la Fuente, J. (2006). La universidad ante el reto del espacio europeo de

educacion superior: investigaciones recientes (p.83-95). Madrid: EOS.

De la Fuente, J., Justicia, F. y Berbén, A. B. G. (2007). El aprendizaje experto y la
autorregulacién del aprendizaje. En F. Justicia, E. Fernandez y M.C. Pichardo,
Enciclopedia de Psicologia Evolutiva y de la Educacion, Vol.1 (p.509-531)
Archidona (Malaga): Aljibe.

Articulos en revistas nacionales e internacionales.

Berbén, A.B.G. (2005). Estudio de los enfoques de aprendizaje en estudiantes de
magisterio y Psicopedagogia. Revista Electronica de Investigacion
Psicoeducativa, 3 (2), 109-126. [http://www.investigacion-

psicopedagogica.org/revista/articulos/6/ espannol/Art_6_70.pdf].

De la Fuente, J. de la, Justicia, F., y Berbén, A.B.G. (2005). Enfoques de

aprendizaje, percepcién del proceso de ensefianza/aprendizaje y
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rendimiento de universitarios. Revista de Psicologia y Educacion, 1 (2), 87-

101.

Berbén, A.B.G., Fuente, J. de la, Justicia, F., y Pichardo, M.C. (2005). Analisis del
aprendizaje del profesorado en formacidn: épertenecen sus enfoques de
aprendizaje a un continuo? Revista Interuniversitaria de Formacion del

Profesorado, 19 (3), 255-268.

Justicia, F., Fuente, J. de la, Pichardo, M.C. y Berbén, A.B.G. (2006).Teaching and
evaluation methods preferred by university students. International Journal of

Learning, 12 (7), 33-340.

De la Fuente, J., Justicia, F. y Berbén, A.B.G. (2006). An Interactive Model of
Regulated Teaching and Self-regulated Learning. International Journal of

Learning, 12 (7), 217-225.

Pichardo, M.C., Berbén, A.B.G., Fuente, J. de la y Justicia, F. (2007). El estudio de
las expectativas en la universidad: analisis de trabajos empiricos y futuras
lineas de investigacion. Revista Electrénica de Investigacion Educativa, 9 (1).

[http://redie.uabc.mx/vol9nol/contenido-pichardo.html]

De la Fuente, J., Cano, F., Justicia, F., Pichardo, M.C., Berbén, A.B.G., Martinez-
Vicente, J.M. y Sander, P. (2007). Effects of using tools in improving reglation
of the teaching-learning process: TLPA & Pleyade. Electronic Journal of
Research in Educational Psychology, 13, 757-782. [http://www.investigacion-

psicopedagogica.org/revista/articulos/ 13/english/Art_13 208.pdf]

Berbén, A.B.G., Pichardo, M.C. y De la Fuente, J. (2007). Relaciones entre
preferencias de ensefianza y enfoques de aprendizaje de los universitarios.

Infancia y Aprendizaje, 30 (4), 537-550.
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Justicia, F., Pichardo, M.C,, Cano, F., Berbén, A.B.G. y De la Fuente, J. (en prensa).
The Revised Two-Factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F): Exploratory
and Confirmatory Factor Analyses at Item Level. European Journal of

Psychology of Education, XXIII.

Pichardo, M.C., De la Fuente, J. y Berbén A.B.G. (en prensa) Expectativas de

ensefianza del profesorado en formacion segun su titulacion. Aula Abierta.

De la Fuente, J., Pichardo, M.C., Justicia, F. y Berbén, A.B.G. (en prensa). Enfoques
de aprendizaje, autorregulacién y rendimiento en tres universidades

europeas. Psicothema.

5. DISENO

La naturaleza de esta investigaciéon atendiendo a los objetivos e hipétesis
responde a un disefio “ex-post-facto” de naturaleza no experimental (Latorre, Del
Rincén y Arnal, 1996, p.173; Montero y Ledn, 2005, p.121). Con base en la recogida
de los datos, se trata de una investigacidon por encuesta realizada con autoinformes

(cuestionarios y escalas) y a través de una estrategia de tipo transversal.

6. ANALISIS DE DATOS

Los analisis se estructuran en varios momentos: (a) estudio de las
propiedades psicométricas de los instrumentos de medida; (b) estudio de los
supuestos paramétricos; (c) contraste de hipdtesis. Para realizar los diferentes
analisis se utilizo el paquete estadistico SPSS 14.0 y el programa AMOS 7.0, ambos en

versién para Windows.
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a) La validez y fiabilidad de los datos se analizé con diversas pruebas que se
ajustaron a las utilizadas por otros autores. Se utilizé el andlisis factorial
exploratorio, andlisis confirmatorio y alpha de Cronbach, excepto para los datos
sobre expectativas de ensefianza que se analizaron con las correlaciones de

Spearman.

b) Las variables incluidas en el estudio se sometieron a diversas pruebas para
determinar el cumplimiento de los supuestos paramétricos: Kolmogorov-Smirnov
para la normalidad y prueba de Levene para la homocedasticidad. Ademas se
comprobd el cumplimiento de otros supuestos requeridos para los andlisis
multivariados: esferidad de Barlett e indice de KMO para el anadlisis factorial; test

de Box y test de esferidad de Bartlett para el MANOVA.

Por otra parte, se utilizaron algunos criterios para el cumplimiento de los
supuestos paramétricos, como son: (a) realizar varios MANOVAS (uno para cada
hipdtesis: género-titulacidén y género-edad; o uno para cada grupo de variables del
desarrollo: enfoques de aprendizaje, autorregulacion del aprendizaje, percepcion
de la ensenanza); (b) la seleccion de muestras aleatorias en el analisis de

ecuaciones estructurales para garantizar la normalidad de los datos.

¢) En el contraste de hipétesis se realizaron diversas pruebas de acuerdo con las
caracteristicas de los datos: cuando las variables cumplieron los supuestos
paramétricos, se utilizaron correlaciones de Pearson, analisis de cluster, t-Students,
analisis de la varianza (ANOVA y MANOVA) y ecuaciones estructurales. En caso
contrario, se utilizaron analisis alternativos: correlaciones de Spearman, prueba de

Kruskal-Wallis, U de Mann-Whitney, Chi-cuadrado y regresion logistica.

Se han adoptado algunas decisiones para facilitar la presentacién y

comprension de los analisis de datos y resultados. Por una parte, el procedimiento
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seguido en la regresién logistica y las ecuaciones estructurales se describe en el
apartado de resultados. Por otra parte, las tablas de los andlisis que han arrojado

poco o ningun resultado significativo se presentan en los Anexos.
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CAPITULO VII. RESULTADOS

Los resultados se presentan, a excepcién del primer apartado, segun la
estructura del modelo DIDEPRO. El analisis de las orquestaciones de estudio se
realizd en primer lugar pues se requiere en analisis posteriores. El segundo apartado
registra los resultados del momento presagio y, por tanto, de las variables
correspondientes a dicho momento (nacionalidad, universidad, titulacion,
autorregulacion del aprendizaje, género y edad). En el tercer apartado se presentan
las relaciones entre el momento presagio y proceso. El apartado contiene dos sub-
apartados: uno, para los resultados del momento presagio en la fase de disefio; el

otro, para los resultados del momento presagio en la fase de desarrollo.
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El cuarto y quinto apartados se destinan a los momentos proceso y producto.
El cuarto se centra sélo en los resultados del momento proceso y registra, por una
parte, las relaciones de las variables de cada fase independientemente (disefio y
desarrollo); por otra, la relacién entre las variables de ambas fases; y, en tercer lugar,
la contribucion de todas las variables (presagio y proceso) en las variables desarrollo.
El quinto apartado registra resultados de todas las relaciones entre los momentos
previos y el momento producto. Este apartado contiene: (a) las influencias del
presagio (variables personales y contextuales) en el producto; (b) las correlaciones
entre las variables del proceso y el producto; (c) las correlaciones entre las variables

del producto y (d) las relaciones estructurales del modelo DIDEPRO.

1. ORQUESTACIONES DE ESTUDIO

Las orquestaciones de estudio se establecieron con el andlisis de cluster
(solucion de cuatro cluster). En la Tabla 2 se presentan los datos de dos

orguestaciones de estudio consonantes (S y P) y dos disonantes (A y B).

Tabla 2
Analisis de cluster de los enfoques de aprendizaje

Clasters
Enfoquc.as ¢Ele Cluster P Claster B Cluster A Cluster S F (3,651)
Aprendizaje (n=151) (n=336) (n=108) (n=60)
M DT M DT M DT M DT
Profundo 36.58 3.61 25.69 4.48 3366 3.24 23.33 3.92 334.84
Superficial 18.89 3.70 21.85 4.00 30.46 3.67 33.70 3.50 352.07

Nota. * p<.001
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Las cuatro orquestaciones de estudio permiten diferenciar cualitativamente
el aprendizaje de los estudiantes en la asignatura que cursan. Los participantes del
cluster S son los estudiantes con puntuacion mas alta en el enfoque superficial y mas
baja en el profundo, constituyéndose como enfoque superficial. En situacion inversa,
los estudiantes del cldster P aprenden con un enfoque profundo (puntian mas alto

en el enfoque profundo y mas bajo en el superficial).

Los participantes de los clister A y B mostraron un aprendizaje disonante, a
saber, se caracterizaron por valores similares en ambos enfoques. Los estudiantes del
cluster A punttan alto en ambos enfoques. Los participantes del clister B punttan
bajo tanto en enfoque profundo como en enfoque superficial (Tabla 2). El 67,8%
(n=444) de los participantes se caracterizé por una orquestacién de estudio
disonante, y la mayoria de ellos (n=336) por un aprendizaje poco profundo y poco

superficial (cluster B).

2. RESULTADOS DEL MOMENTO PRESAGIO

En este apartado se incluyen los resultados sobre las relaciones e influencias
entre las variables presagio: personales y contextuales. Se realizé un MANOVA para
analizar la influencia de las variables presagio en la autorregulacion personal y sus

componentes.

2.1. Autorregulacion personal y demas variables presagio

Las diferencias en la autorregulacion personal de los estudiantes segun la
nacionalidad, universidad, titulacidn, género y grupo de edad se analizaron con un

MANOVA. El incumplimiento de los criterios del MANOVA obligé a eliminar las
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variables independientes titulacién y nacionalidad, por una parte; y a seleccionar de

modo aleatorio el 50% de la muestra (n=453), por otra.

Tabla 3
Andlisis de la varianza de las diferencias en autorregulacion personal segun la edad de alumnos y
alumnas de distintas universidades.

AUTORREG Alumnos Alumnas

PERSONAL <19 20-25 226 <19 20-25 226

Cardiff (Reino Unido)

(5) (6) (1) F(a) (24) (12) (5) F(b)
Ajuste de 36.4 36 42 Lo3 3467 3575  38.20 -
metas (2.19)  (3.29) (=) ' (3.42)  (2.56) (4.82)
Control del 32.8 36.5 27 105 33.33 31.5 40.8 5 49+
impulso (4.44)  (7.99) (-) (5.43)  (4.03)  (7.50)

Granada (Espanfia)

(1) (24) (7) F(c) (27) (144) (15) F(d)
i 42 36.21 41 37.04 3921  41.27
Ajuste de 2.66 4.08*
metas (-) (5.22)  (5.29) (4.75) (4.68) (5.74)
42 37.33 4243 39.81 4071 42.8
Control del 2.69 1.27
impulso () (5.47) (4.72) (5.02) (5.97) (5.92)

Almeria (Espafia)

(1) (11) (4) F(e) (51) (105) (10) F(f)
Ajuste de 34 39.91 37 Ly 364 36.2 36.8
metas () (4.04) (5.23) (496)  (4.89)  (4.87)
Control del 40 4364 4725 o1 39.31 39.1 40.1
impulso (--) (4.97)  (.96) ' (5.51)  (5.18)  (4.75)

Nota. < 19: puntuacion media de estudiantes con 19 o menos afios; 20-25: puntuacion media de
estudiantes desde 20 a 25 afios; 226: puntuaciéon media de estudiantes con 26 o mas afios; los nUmeros
enteros que aparecen bajo las edades indican el tamafio de la muestra correspondiente; desviacidon
tipica entre paréntesis; F: F univariada con grados de libertad (a): (2, 9); (b): (2, 38); (c): (2, 29); (d): (2,
183); (e): (2, 13) y (f): (2, 163); * p<.05; ** p< .01.
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La prueba detecté efectos significativos para la universidad [F(4, 868)=10.42,
p<.001] y para la interaccién grupo de edad-género-universidad, [F(8, 868)=2.93,
p=.01], pero no para el resto de variables (véase Anexo |, Tabla 11 y Tabla 12). En
consecuencia, se estudiaron los efectos de la variable universidad considerando el
género y edad de los estudiantes. Los resultados de los analisis univariados y las

comparaciones correspondientes se muestran en la Tabla 3.

Los analisis univariados mostraron diferencias significativas Unicamente en el
control del impulso de las alumnas de Cardiff y en el ajuste de metas de las alumnas
de Granada. En el primer caso, la prueba post hoc (Scheffé) reveld que las alumnas
mayores de 26 anos controlaron mas sus impulsos que el resto de sus compafieras.
En el segundo caso, las estudiantes granadinas mayores de 26 afos sefialaron un

ajuste de metas significativamente mayor que las menores de 19 afios.

3. RELACIONES ENTRE EL MOMENTO PRESAGIO Y PROCESO

Con el fin de diferenciar las variables de las dos fases que componen el
momento proceso (disefio y desarrollo), este apartado se divide en dos: (1) los
resultados de las relaciones entre el momento presagio y la fase disefio y (2) los

resultados de las relaciones entre el momento presagio y la fase desarrollo.

En el primer apartado se presentan las relaciones entre las variables del
presagio y la fase disefio, estructuradas en ocho sub-apartados. Los cinco primeros se
centran en las expectativas de ensefianza en funcidn de las variables del momento
presagio (contextuales y personales). Para el andlisis de las expectativas de
ensefianza se utilizaron pruebas no paramétricas que respondiesen a las
caracteristicas de los datos (Kurskal Wallis y U de Mann-Whitney). En los sub-

apartados posteriores se presentan los resultados del resto de variables del disefo
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(confianza académica y sus componentes; concepciones de ensefianza/aprendizaje y
planificacién del aprendizaje) en funcién de las variables presagio. En este caso fue
recomendable utilizar pruebas paramétricas (t-Students, MANOVA vy correlacion de

Pearson).

En el segundo apartado se dividié en tres sub-apartados y contiene los
analisis de las variables del momento presagio y la fase desarrollo. En todos ellos se
utilizaron tanto pruebas paramétricas (t-Students, MANOVA, ANOVA, correlaciones
de Pearson) como no paramétricas (Chi-cuadrado para la variable orquestaciones de

estudio).

3.1. Relaciones entre el momento presagio y la fase disefio
3.1.1. Nacionalidad, universidad y expectativas de ensefianza

El andlisis de las expectativas de ensefianza segln la nacionalidad y la
universidad se realizd con la prueba Kurskal Wallis. Los resultados revelaron
diferencias en la mayoria de los métodos de ensefianza deseados, esperados y
rechazados por los estudiantes. Los métodos que mostraron diferencias coinciden
con la nacionalidad y la universidad de origen de los estudiantes. Por tanto, los

resultados se presentan conjuntamente en la Tabla 4.

Las diferencias entre universidades se establecieron principalmente entre las
universidades espafiolas (Granada y Almeria) y la universidad britanica (Cardiff). En la
mayoria de los métodos de ensefianza, las universidades espafiolas mostraron rangos

promedios mas similares entre si, que con respecto a la britanica (Tabla 4).
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Tabla 4
Comparacion de los métodos de ensefianza segun la nacionalidad y la universidad

Resultados

Reino Unido Espaina
Métodos de ensefanza Granada Almeria
Cardiff (n=73) H
(n=155) (n=217)
Ens. Deseada
Clase magistral 257.13 223.96 211.97 9.34**
Leccidn interactiva 252.26 239.82 200.38 14.61**
Centrada en el
178.75 225.25 236.23 12.62**
alumnado
Tutorizacién 279.94 209.64 213.68 36.41
Dindmica de grupo 182.31 221.87 237.17 12.06**
Trabajo personal 249.16 221.08 216.65 7.05%
Dramatizaciones 203.50 215.03 236.12 18.43""
Ens. Esperada
Clase magistral 250.49 231.83 208.64 8.27*
Leccidn interactiva 184.29 239.16 224.61 9.95%*
Centrada en el .
175.28 236.31 230.56 17.97
alumnado
Exposiciones 177.16 235.65 230.40 19.36
Trabajo en grupo 189.30 223.52 233.92 10.90**
Tutorizacién 309.59 201.97 209.94 68.60
Dindmica de grupo 212.03 212.48 235.07 8.18*
Trabajo personal 284.73 200.56 218.11 1.95"
Ens. Rechazada
Clase magistral 131.89 222.62 254.65 60.57 "
Leccién interactiva 209.79 209.33 238.03 19.65"
Trabajo en grupo 206.81 237.03 219.55 9.91**
Tutorizacién 166.68 246.97 225.93 3074
Trabajo Personal 177.19 242.09 224.93 17.21°"

Nota.

" p<.001; ** p<.01; * p<.05.
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Como indica la Tabla 4, los estudiantes britanicos desearon y esperaron mas
la clase magistral, la tutorizacién y el trabajo personal que los espafioles. En cambio,
los espafoles (a) desearon mas la ensefianza centrada en el alumnado y la dindmica
de grupo; (b) esperaron mas la leccidn interactiva, la ensefianza centrada en el
alumnado, las exposiciones y el trabajo en grupo; y (c) rechazaron mas la clase

magistral, la tutorizacion y el trabajo personal que sus companeros de Reino Unido.

Entre las universidades espafiolas se encontraron pocas diferencias (Tabla 4).
Los estudiantes de Granada desearon mas la leccidn interactiva y rechazaron mas el
trabajo personal que los de Almeria. Por otra parte, los almerienses desearon mas las
dramatizaciones, esperaron mds la dindmica de grupo y rechazaron mas la leccion

interactiva que sus compafieros granadinos.

Tabla 5
Comparacion de los métodos de evaluacion segun la nacionalidad y la universidad

Reino Unido Espana
Evaluacidn efectiva Almeria H
Cardiff (n=73)  Granada (n=155)
(n=217)
Trabajo de ensayos 351.86 209.34 190.67 110.14
Proy. de investigacion 275.11 196.91 225.00 21.06"
Curso diario 99.17 236.77 253.86 9331

Nota. " p<.001; ** p<.01; * p<.05.

En cuanto a la evaluacion efectiva, también se encontraron diferencias segin
la nacionalidad y la universidad. Los trabajos de ensayo y los proyectos de

investigacion eran los métodos de evaluacion mas efectivos para los estudiantes de
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Reino Unido. Sin embargo, los estudiantes espafioles sefialaron mas efectiva la

evaluacion del curso diario que sus compafieros britanicos (Tabla 5).

Por ultimo, los participantes valoraron de modo diferente la organizacién de
su profesorado (H=11.10; p<.01). Los estudiantes de Cardiff la consideraron menos

efectiva (R=171.73) que los estudiantes de Granada (R=228.22) y Almeria (R=212.92).

3.1.2. Titulacidn y expectativas de ensefianza de universidades espaiiolas

El estudio de las diferencias de expectativas segun la titulacidn se realiz para
la Universidad de Granada y de Almeria independientemente. Los datos de la
Universidad de Cardiff no se analizaron por incluir sélo la titulacién de Psicologia, y

estar ya contemplada en el apartado anterior.

El andlisis de los métodos de ensefianza deseada por los estudiantes de
Psicologia, Magisterio y Psicopedagogia de Granada reveld diferencias significativas
(Tabla 6). Los estudiantes de Psicologia desearon mas la clase magistral y la leccién
interactiva que el resto de compafieros de Magisterio y de Psicopedagogia. En
cambio, los estudiantes de Psicologia desearon menos el trabajo en grupo que los
demas. Por otra parte, la tutorizacién fue mas deseada por los de Psicopedagogia y la

dinamica en grupo por los de Magisterio.

En cuanto a los métodos esperados por los estudiantes (Tabla 6), las
diferencias encontradas mostraron que: (a) los estudiantes de Psicologia esperaban
mas la clase magistral; (b) los estudiantes de Magisterio esperaban tanto las
exposiciones como la dindmica de grupo mas que el resto; y (c) en Psicopedagogia,
los estudiantes esperaban mas la dinamica de grupo que sus compaiieros. Por ultimo,

los métodos mads rechazados por los estudiantes de Psicopedagogia frente a sus
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compaiieros, fueron la clase magistral y la leccién interactiva. En cambio, los

estudiantes de Psicologia rechazaron mas las dramatizaciones que el resto.

Tabla 6
Comparacion de los métodos de ensefianza segun las titulaciones de la Universidad de Granada

Granada
Métodos ensefanza Psicologia Magisterio Psicopedagogia H
(n=79) (n=19) (n=57)
Ens. Deseada
Clase magistral 93.59 75.16 57.33 29.28""
Leccidn interactiva 88.57 80.92 61.21 13.96**
Trabajo en grupo 66.55 88.53 88.81 12.58**
Tutorizacion 74.94 68.00 85.57 8.64*
Dindmica grupo 62.84 100.24 91.61 23417
Ens. Esperada
Clase magistral 89.27 66.82 66.11 12.40**
Exposiciones 69.65 92.63 84.69 9.05*
Dinamica grupo 72.79 81.79 83.96 7.12*
Ens. Rechazada
Clase magistral 59.35 73.84 105.23 4233
Leccion interactiva 75.00 79.08 81.80 6.91*
Dramatizaciones 87.92 80.82 62.14 12.03**

Nota.  p<.001; ** p<.01; * p<.05

Hay diferencias segun la titulacidn cuando se comparan los métodos de
evaluacidon efectivos para los estudiantes de Granada. Sin embargo, no se
encontraron diferencias en las caracteristicas del buen docente. Los estudiantes de
Psicologia sefialaron los examenes como evaluacién mas efectiva frente a sus

compafieros que sefialaron los proyectos de investigacion (Psicopedagogia), los
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carteles/pdsters (Psicopedagogia y Magisterio) y el curso diario (Magisterio) como

evaluacion mas efectiva (Tabla 7).

Tabla 7
Comparacion de los métodos de evaluacidn efectiva segun las titulaciones de la Universidad de Granada

Granada
Métodos evaluacion Psicologia Magisterio Psicopedagogia H
(n=79) (n=19) (n=57)
Examenes 96.79 54.13 59.91 30.672°
Proy. de investigacion 71.15 70.71 89.93 8.509*
Carteles/pdsters 72.54 86.26 82.82 9.394**
Curso diario 74.89 105.95 73.00 9.359**

Nota.  p<.001; ** p<.01; * p<.05.

En la Universidad de Almeria se analizaron las diferencias en las expectativas
de ensefianza de Psicologia y Magisterio. La prueba U de Mann-Whitney mostré
diferencias significativas en la ensefianza deseada, esperada y rechazada por los
estudiantes (Tabla 8). La clase magistral y el trabajo personal fueron mas deseados
por los estudiantes de Psicologia que por los de Magisterio. En cambio, los
estudiantes de Magisterio desearon una ensefianza mds cooperativa (trabajo en
grupo y dinamica de grupo) que sus compafieros de Psicologia. En cuanto a la
ensefianza esperada, los estudiantes de Psicologia esperaron mas la clase magistral,
la tutorizacion y el trabajo personal, frente a los de Magisterio, que esperaron mas la
leccion interactiva y la dindmica de grupo. Por ultimo, los estudiantes de Magisterio
rechazaron mds la clase magistral que los estudiantes de Psicologia. Y éstos
rechazaron mas las exposiciones, el trabajo en grupo y la dindmica de grupo que los

de Magisterio.
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Tabla 8
Comparacion de métodos de ensefianza segun las titulaciones de la Universidad de Almeria

Almeria
Métodos ensefanza Magisterio U
Psicologia (n=81)
(n=136)
Ens. Deseada
Clase magistral 127.91 97.74 3976.50
Trabajo en grupo 94.99 117.34 437350
Dindmica grupo 85.25 123.14 358450
Trabajo personal 119.36 102.83 4668.50"
Ens. Esperada
Clase magistral 122.38 101.03 442450
Leccién interactiva 93.03 118.51 421450
Tutorizacién 117.81 103.75 4794.50°
Dinamica grupo 99.70 114.54 4754.50"
Trabajo personal 123.21 100.54 4357.00"
Ens. Rechazada
Clase magistral 88.76 121.06 3868.50
Exposiciones 121.96 101.28 445850
Trabajo en grupo 118.20 103.52 4763.00"
Dindmica de grupo 120.74 102.01 4557.00""

Nota. " p<.001; ** p<.01; * p<.05.

Referente a los métodos de evaluacion mds efectivos, se encontraron
diferencias significativas entre los estudiantes de Almeria. Los estudiantes de
Psicologia y los de Magisterio discrepaban en la efectividad del trabajo de laboratorio
(U=4712.50; p<.05) y el curso diario (U=4605.50; p<.05). En Psicologia (R=118.82) el
trabajo de laboratorio se considerd mas efectivo que en Magisterio (R=103.15). Por el
contrario, en Magisterio se sefiald6 mds efectiva la evaluacién diaria del curso

(R=115.64) que en Psicologia (R=97.86). También se encontraron diferencias en las
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cualidades de un buen docente: accesibilidad del docente (U= 4637; p<.05),
entusiasmo (U=3279.50; p<.001) y conocimiento (U=3615; p<.01) del docente. Los
estudiantes de Psicologia valoraron mas la accesibilidad (R=119.75) y el conocimiento
(R=120.65) que sus compafieros de Magisterio (accesibilidad: R=102.60;
conocimiento: R=93.89). En cambio, los estudiantes de Magisterio valoraron mas el

entusiasmo (R=117.03) que sus compafieros de Psicologia (R=81.82).

Por ultimo, los resultados obtenidos de los analisis (existencia de mas
similitudes entre las titulaciones de Ciencias de la Educacidn, que entre éstas y
Psicologia) pueden indicar que las diferencias establecidas entre las universidades
espafolas y britanica se deban a las titulaciones que la componen. Para probarlo se
realizdé un estudio comparativo con la titulacion de Psicologia en las tres

universidades (Tabla 9).

Las diferencias entre los estudiantes de las tres universidades se
mantuvieron en términos similares a los analisis que no discriminaron la titulacién.
Los estudiantes de Psicologia de las tres universidades mostraron diferencias, aunque
entre los estudiantes de las universidades espafolas hubo mas semejanzas que
diferencias. Los estudiantes de Cardiff fueron quienes mas se diferenciaron del resto.
Los britanicos desearon mas la tutorizacidon y esperaron mds la tutorizacién y el
trabajo personal que los estudiantes espafioles. Por otra parte, los britanicos
consideraron el trabajo de ensayo y los proyectos de investigacion una evaluacion
mas efectiva que el resto y sefialaron mas el entusiasmo como cualidad de un buen

docente.
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Tabla 9

Comparacion de expectativas de los estudiantes de Psicologia segun la universidad de procedencia

Psicologia
Métodos enseiianza H
Cardiff (n=73) Granada (n=79) Almeria (n=81)
Ens. Deseada
Leccidn interactiva 119.55 129.18 101.54 7.86*
Centrada en alumnado 100.96 122.16 126.42 7.36*
Tutorizacién 142.24 101.24 108.51 30217
Dramatizaciones 107.50 113.25 129.22 1936
Ens. Esperada
Leccién interactiva 102.75 140.25 106.02 16.36
Centrada en alumnado 96.51 135.19 117.73 19.67
Exposiciones 103.76 121.45 124.59 9.93**
Trabajo en grupo 105.73 114.71 129.39 9.47**
Tutorizacién 150.03 95.97 107.75 37.54""
Trabajo personal 138.73 92.45 119.62 23.69
Ens. Rechazada
Clase magistral 93.40 115.36 139.86 31.93"
Leccidn interactiva 115.32 110.50 124.86 11.89**
Trabajo en grupo 103.71 125.85 120.35 10.87**
Tutorizacién 92.40 138.98 117.73 3243
Dindmica de grupo 103.68 121.38 123.35 9.46**
Trabajo personal 96.24 132.50 119.35 16117
Dramatizaciones 108.84 132.72 104.76 8.98*
Evaluacion efectiva
Exdmenes 105.59 141.03 103.85 16.41""
Trabajo de ensayo 169.45 93.32 91.10 75.98""
Proyecto investigacion 144.67 92.28 116.17 26.59"
Curso diario 67.38 138.63 140.62 6932
Problemas/ejercicios 109.67 131.34 109.62 9.20""
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Tabla 9 (Continuacion)
Comparacion de expectativas de los estudiantes de Psicologia segun la universidad de procedencia

Cualidades buen docente

Accesibilidad 121.59 97.82 131.57 11.02**
Habilidades de ens. 110.13 132.86 104.70 9.17*

Entusiasmo 132.95 103.32 101.88 11.54**
Organizacién 88.11 126.11 112.54 14.71**

Nota.  p<.001; ** p<.01; * p<.05

Los espafioles deseaban mas la ensefianza centrada en el alumnado vy las
dramatizaciones que los britanicos. También esperaban mas la ensefanza centrada
en el alumnado y las exposiciones. Y rechazaron mas el trabajo en grupo, la dindmica
de grupo y el trabajo personal que los estudiantes britanicos. Por otra parte, los
espafioles sefialaron el curso diario como evaluacion efectiva y la organizacién como

caracteristicas de un buen docente mas que sus compafieros britanicos.

3.1.3. Género, titulacion y expectativas de ensefanza

Como se muestra en el apartado anterior, existen diferencias en las
expectativas de ensefianza segun la titulacién. Como consecuencia, se analizaron las
diferencias de género en relacidon con la titulacion y no con el caracter del titulo
(diplomatura-licenciatura). Los analisis mostraron mas diferencias entre las

expectativas de las alumnas que de los alumnos.

Los alumnos sefialaron diferentes expectativas de ensefianza seguin la
titulacién. Los alumnos de Psicologia desearon mas la leccién interactiva que sus
compafieros de Magisterio y Psicopedagogia, esperaron mds la tutorizacién vy

consideraron los trabajos de ensayo un método de evaluacidon mas efectivo que el
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resto de compaiieros. Los alumnos de Magisterio desearon mas la dindmica de grupo
y esperaron mas el trabajo en grupo que el resto de compafieros. Por ultimo, los
alumnos de Psicopedagogia esperaron mas las exposiciones que sus compafieros de

Psicologia y Magisterio (Tabla 10).

Tabla 10
Comparacion de las expectativas de los alumnos segun las titulaciones

Alumnos
Métodos ensefianza Psicologia Magisterio Psicopedagogia H
(n=26) (n=7) (n=20)
Ens. Deseada
Leccidn interactiva 31.56 16.29 24.83 6.66*
Trabajo en grupo 22.12 32.14 31.55 6.34%*
Dindmica de grupo 23.04 37.07 28.63 6.21*
Ens. Esperada
Exposiciones 23.50 24.79 32.33 6.80*
Trabajo en grupo 23.58 36.57 28.10 6.20*
Tutorizacion 32.12 18.50 23.33 8.99*
Ens. Rechazada
Clase magistral 20.69 35.14 32.35 10.24**
Evaluacion efectiva
Trabajo de ensayo 33.46 21.07 20.68 9.74%*

Nota. ** p<.01; * p<.05.

La mayoria de las expectativas de las alumnas fueron diferentes dependiendo
de la titulacion estudiada. Las diferencias se establecieron, sobre todo, entre las
alumnas de Psicologia con las de Magisterio y Psicopedagogia, siendo éstas mas

similares entre si.
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En cuanto a la enseflanza deseada, esperada y rechazada, las alumnas de

Psicologia desearon mas la clase magistral, la leccidn interactiva y el trabajo personal

gue sus compaferas. Esperaron mas la clase magistral y el trabajo personal. Y

rechazaron mas

la dindmica de grupo que

las alumnas de Magisterio y

Psicopedagogia. En cambio, las alumnas de Magisterio desearon el trabajo en grupo,

esperaron la dindmica de grupo y rechazaron la leccion interactiva mas que el resto

de alumnas. Por ultimo, las alumnas de Psicopedagogia desearon mas la dindmica de

grupo, esperaron mas la leccién interactiva y rechazaron mas la clase magistral que

las alumnas de Magisterio y Psicologia (Tabla 11).

Tabla 11

Comparacion de las expectativas de las alumnas segun las titulaciones

Alumnas
Métodos ensefianza Psicologia Magisterio Psicopedagogia H
(n=207) (n=148) (n=37)

Ens. Deseada
Clase magistral 227.27 167.16 141.70 46,62
Leccién interactiva 214.75 175.43 168.07 14.25%*
Centrada en alum 183.52 206.66 223.46 6.87*
Trabajo en grupo 175.38 219.30 211.78 17.99""
Dindmica de grupo 159.89 234.22 244.18 54.26
Trabajo personal 211.15 177.95 188.73 1527

Ens. Esperada
Clase magistral 220.87 169.09 169.82 24.80"
Leccidn interactiva 182.55 206.84 227.53 7.85%
Exposiciones 179.00 215.26 219.39 17.78""
Tutorizacién 214.11 177.55 173.77 19.06
Dindmica de grupo 183.09 215.36 196.07 1673
Trabajo personal 211.19 178.85 180.01 11.68**
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Tabla 11 (Continuacién)
Comparacion de las expectativas de las alumnas segun las titulaciones

Ens. Rechazada

Clase magistral 153.37 238.51 269.73 81.12""
Leccién interactiva 188.87 210.57 182.91 14.26**
Trabajo en grupo 203.87 184.18 204.51 9.00*

Dinamica de grupo 206.75 184.46 182.34 12.38**

Evaluacion efectiva

Examenes 214.17 180.74 160.68 12.47%**
Trabajo de ensayo 215.37 173.34 178.80 1649
Trabajo de 204.59 183.11 204.78

6.58*
laboratorio
Carteles/pdster 188.34 205.75 205.14 7.42%*
Curso diario 166.05 239.37 195.36 4095

Cualidades docente
Conocimiento 204.61 172.89 172.82 13.45**
Organizacioén 184.19 184.75 195.19 8.38*

Nota. ™ p<.001; ** p<.01; * p<.05.

Con respecto a los métodos de evaluacién efectiva y las cualidades de un
buen docente, las alumnas de Psicologia consideraron los exdmenes y los trabajos de
ensayo como métodos de evaluacién mas eficaces que sus compafieras. En cambio,
para las alumnas de Magisterio el curso diario es un método de evaluacion mas
efectivo que para el resto. Por ultimo, el conocimiento y la organizacién son las
cualidades de un buen docente que presentaron diferencias: las alumnas de
Psicologia valoraron mas el conocimiento y las de Psicopedagogia mads la

organizacion que el resto de companieras (Tabla 11).
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3.1.4. Género, edad y expectativas de ensefianza

La prueba de Kurskal-Wallis mostré mas diferencias en las expectativas de

ensefanza entre las alumnas que entre los alumnos segun la edad (Tabla 12).

Tabla 12
Comparacion de las expectativas de las alumnas segun su edad

Alumnas
Métodos ensefianza H
<19 (n=135) 20-25 (n=203) 226 (n=22)
Ens. Esperada
Clase magistral 188.58 204.83 147.57 7.39*
Ens. Rechazada
Centrada en alumnado 188.24 201.16 179.50 7.02*
Trabajo en grupo 180.48 204.55 200.27 12.52**
Dinamica de grupo 182.29 200.22 226.55 12.31%*
Evaluacion efectiva
Trabajo de ensayos 203.54 185.90 247.86 9.12*
Trabajo de laboratorio 178.57 205.82 198.50 9.87**
Proyecto investigacion 212.74 184.83 212.09 6.58*
Cualidades buen docente
Habilidades ensefianza 181.10 198.10 249.10 7.93*
Entusiasmo 216.97 176.32 181.29 12.29**
Organizacién 171.58 196.03 150.34 6.80*

Nota. ** p<.01; * p<.05; < 19: rango promedio de estudiantes con 19 o menos afios; 20-25: rango
promedio de estudiantes desde 20 a 25 afios; 226: rango promedio de estudiantes con 26 o mas

anos.

Entre los alumnos se encontraron diferencias en el trabajo personal como

método esperado (H=8.30; p<.05): los alumnos de 19 afios 0 menores esperaban mas
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un trabajo personal (R=36.90) que sus compafieros de 20 a 25 afios (R=23.53) y que
los mayores de 26 (R=29.81). Y en cuanto a las cualidades del buen docente, se
observaron diferencias en la accesibilidad (H=6.01; p<.05) y organizacién (H=9.01;
p<.05). Los alumnos de 19 afios o menores valoraron mas la accesibilidad (R=34.20)
que los de 20-25 (R=27.30) y que los mayores de 26 (R=16.69). En cambio, los
mayores de 26 valoraron mds la organizacion (R=39.56) que los menores de 19

(R=22.10) y los de 20-25 (R=23.89).

Las diferencias encontradas entre las alumnas sefialaron que las de 19 afos o
menores rechazaban menos el trabajo en grupo y valoraban mas el entusiasmo como
cualidad del buen docente que sus compafieras. Las alumnas de 20-25 afios
esperaron mas la clase magistral, rechazaron mds la ensefianza centrada en el
alumnado, consideraron el trabajo de laboratorio como una evaluacidn mas efectiva
y valoraron mds la organizacién como cualidad del docente. Por ultimo, las alumnas
de 26 6 mayores rechazaron mas la dindmica de grupo, valoraron mas los trabajos de
ensayo para la evaluacién y las habilidades de ensefianza como cualidad del docente

gue sus compafieras de menor edad (Tabla 12).

3.1.5. Autorregulacion personal y expectativas de enseflanza de las tres

universidades

Los autores de la version original del SSRQ (Brown et al., 1999) aconsejan
utilizar la puntuacidn total como medida general de la autorregulacién. Segln este
valor, la autorregulacion de los estudiantes sera baja, media y alta. En la Tabla 13

aparecen estos valores de autorregulacion personal.
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Tabla 13
Valores para la capacidad de autorregulacion baja, media y alta

Valores
N Min  Mdéx M DT Baja Media Alta
Cardiff Psicologia 213 50 97 71,40 8.12 66 67-76 77
Almeria Psicologia 272 42 105 79.32 9.85 74 75-85 86
yGranada  psicopedag. 201 48 104  79.23 9.5 74 75-84 85
Magisterio 362 42 101 75.67 9.8 69 70-81 82

Las expectativas se analizaron en funcidon del grado de autorregulacién
personal de los estudiantes de cada universidad. Los estudiantes tenian una
autorregulacién baja, media o alta (Tabla 13). Los estudiantes de la Universidad de
Granada no mostraron diferencias en el grado de autorregulacidn. Y los de la
Universidad de Almeria sélo mostraron diferencias en el rechazo de las exposiciones
como método de ensefianza (H=9.64; p<.01). Los estudiantes almerienses con alta
autorregulacién personal rechazaron menos las exposiciones (R=68.63) que los

companfieros con autorregulacidn media (R=95.60) y baja (R=92.63).

En la Universidad de Cardiff, los estudiantes con baja autorregulacion
personal deseaban mas la ensefianza interactiva (H=11.89; p<.01) que el resto de
companieros con autorregulaciéon media y alta (R=45.98 frente a R=29.11 y R=35.44,
respectivamente). También se observaron diferencias en el rechazo de la ensefianza
basada en la dindmica de grupo (H=7.85; p< .05) y las dramatizaciones (H=7.74; p<
.05). Los estudiantes con alta autorregulaciéon rechazaron mas ambos métodos
(R=42.63 y R=47.94, respectivamente) que sus compafieros con una autorregulacién
media (R=34 y R=29.99, respectivamente) y baja (R=36.81 y R=38.08). Por ultimo, se
hallaron diferencias con respecto a dos cualidades del buen docente: conocimiento

(H=8.25; p< .05) y organizacidn (H=6.94; p< .05). Los estudiantes con autorregulacidn
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media valoraban menos el conocimiento del docente (R=29.69) que los compafieros
con autorregulacion baja (R=41.38) y alta (R=47.69). Y los estudiantes con baja
autorregulacion valoraban menos la organizacion del docente (R=27.54) que los de

autorregulacion mediay alta (R=40.41 y R=35.56, respectivamente).

Figura 30
Resumen de las expectativas de ensefanza y variables contextuales
V. Presagio Deseada Esperada Rechazada Eval. Ef. Cual. Doc.
L. inter.
C. magistral
Centrado alum. Centrado al.
Espafia Tutorizacion Curso diario Organizacion
= Dinamica Gr. Exposiciones
= Tr. personal
o Trabajo Gr.
S
& | R.Unido/ Clase magistral
z Ensayo
Cardiff/ Tutorizacion -- --
Proyecto inv.
Psicologia Trabajo personal
Granada
Psicol Clase magistral Dramatizac. Examenes -
Magist Dinamica Gr. Exposiciones Curso diario -
hel
o Clase
‘@ Psicop Tutorizacién Dinamica Gr. Proy. Invest. -
g magistral
[
> Almeria
x
c
0 Expoc.;
E Accesibil;
E] Psicolog Clase magistral; Tr. Personal Tr.Gr,; Tr. Laborat.
E Conocim.
Dinam.Gr.
Tr.Gr,; Dinam.Gr.; Clase
Magist Curso diario Entusiasmo
Dinam.Gr. L. Inter. magistral

En general, los resultados mostraron diferencias en las expectativas de
ensefianza en funcién de las variables del presagio. La Figura 30 resume todos los
resultados de las expectativas de ensefianza (métodos de ensefianza deseada,

esperada, rechazada, el método de evaluacién y las cualidades de un buen docente)
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en funcion de las variables contextuales. Y la Figura 31, muestra el resumen en

funcién de las variables personales.

Figura 31
Resumen de las expectativas de ensefianza y variables personales

V. Presagio Deseada Esperada Rechazada Eval. Ef. Cual. Doc.
Alumnos
Psicolog Tutorizacién Ensayo
o
5 Magist Dinam.Gr. Trab.Grupo
C
)
(G} Psicop -- Exposiciones
x
;5 Alumnas
®
El Psicolog Clase magistral y trab. personal Dinam. Gr. Exam. Ensay. Conocimien
£
Magist Trab.Grupo Dindm. Gr. L. Interactiva Curso diario
Psicop Dinam. Gr. L. Interactiva C. magistral Organizac
Alumnos
<19 Tr. personal Accesibilid
° 226 Organizac
2
&S| Alumnas
(G]
_: <19 Trab.Grupo
©
2 Centr.
20-25 C. magistral Tr. Laborat. Organizacion
Alumn.
226 Dindmica Gr. Ensayo Habil. Ens.
Almeria
= Baja-
& Exposiciones
@ Media
g
= Cardiff
=)
E3 Dinam.Gr.; Conoc.;
g Alta
a Dramat. Organizac.
o
2 Media Organizac.
Baja L. Interactiva Conoc.
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3.1.6. Nacionalidad y otras variables del disefio

La t-Students fue la prueba utilizada para analizar las diferencias que se
producen en las variables de la fase disefio en funcidn de la nacionalidad (Tabla 14).
Los estudiantes britanicos se diferenciaron de los espafioles en confianza académica,
concepciones de ensefianza/aprendizaje y planificacion del aprendizaje. Los
estudiantes britanicos mostraron mds confianza académica que los espafioles. En
concreto, los estudiantes de Cardiff tenian mas confianza en asistir a clases y hablar

sobre la asignatura que los estudiantes espafioles.

En cuanto a las concepciones de ensefianza/aprendizaje, los estudiantes
britdnicos optaron mas por didactico/reproductivas que los espafioles. Y en
consonancia con ello, los espafioles planificaron mds su aprendizaje que los

britanicos (Tabla 14).

Tabla 14
Comparacion de las variables del disefio en funcién de la nacionalidad de los participantes.

Reino Unido (n=73) Espafia (n=372)

V. Disefio t
M DT M DT
Confianza total 56.35 6.85 54.65 6.46 2.03*
Verbalizacion 13.16 3.35 12.00 3.27 2.77**
Asistencia 9.08 1.05 8.49 1.45 411"
Estudio 15.52 2.11 15.33 2.16 .70
Notas 18.59 2.66 18.84 2.51 -.78
Concep. E/A didactico/reprod. 20.14 3.32 17.45 3.94 545"
Concep. E/A facilit./transf. 37.18 3.64 37.96 4.02 -1.47
Planificacién aprendizaje 12.95 2.69 14.20 2.77 3547

Nota. " p<.001;** p<.01; * p<.05.

272



Resultados

3.1.7. Titulacién, variables personales y otras variables del diseiio

El MANOVA se utilizé para analizar las diferencias en confianza académica,
concepciones de ensefianza/aprendizaje y planificacion del aprendizaje en funcién
del nivel de la titulacidn, el género, la autorregulacién personal y el grupo de edad de
los estudiantes. La prueba no detectd efectos significativos para ninguna de las
variables analizadas independientemente (univariados). Tampoco fueron
significativas las interacciones de las variables (analisis multivariado), Véase Anexo |,

Tabla I3 y Tabla 14.

3.1.8. Autorregulacion personal y otras variables del disefio

Los componentes de la autorregulacion personal (ajuste de metas y control
del impulso) y la autorregulacién personal total correlacionan con las variables de la
fase disefio (confianza académica y sus componentes, concepciones de
ensefianza/aprendizaje y planificacion del aprendizaje). De todas las variables del
disefio estudiadas, la concepcién de ensefianza/aprendizaje didactico/reproductiva
fue la Unica que mostro correlaciones negativas con la autorregulacién personal y sus

componentes (Tabla 15).

Por otra parte, tanto la confianza académica total, la confianza para el
estudio y para lograr buenos resultados, como la planificacion del aprendizaje
mostraron las correlaciones mas altas y significativas con la autorregulacion personal
y sus componentes. Concretamente, los estudiantes con un mayor ajuste de metas
mostraron una mayor confianza académica, especialmente para estudiar y obtener
un buen rendimiento en la asignatura; tenian una concepcion mas

facilitadora/transformadora y utilizaron una mayor planificacion del aprendizaje.
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Tabla 15
Correlaciones de la autorregulacion personal y las variables de la fase disefio

Variables disefio Ajuste de metas Control de impulso Autorreg. personal

Confianza académ. 327 237 30
Verbalizacién 18" .06 13*
Asistencia 12%* .14%* .15%*
Estudio 31" 24" 307
Notas 28" 25" 297

Conc. E/A did/repr. -.02 -13” -.09

Conc. E/A facil/tran. 19" 1% 16**

Planificacién apr. 28" .18** 257

Nota. ** p <.01; * p <.05; n=377

Los estudiantes con mayor control del impulso tenian mds confianza para
estudiar la asignatura y obtener buenas notas, y mostraron una mayor confianza
académica general. Ademds, mostraron una menor concepcidn de la ensefianza y el

aprendizaje didactico/reproductiva.

Figura 32. Resumen de las variables disefio segln variables presagio

R.Unido Verbaliz.; asistencia; concep. didactico/reproduc.

Nacionalidad

Planificacion del aprendizaje

A Aj. Metas y Cont. Imp A Conf. estudio y notas; planificacion

Aut. Personal

A Aj. Metas y Cont. Imp Vv Concep. didactico/reprod.
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Como resumen de las variables disefio seglin el presagio (Figura 32), se
hallaron diferencias en las variables analizadas en funcidn de la nacionalidad, pero el
anadlisis multivariado no evidencié diferencias en las variables disefio segun la
interaccion de las variables presagio (nivel de titulacion, autorregulacién personal
recodificada, género, grupo de edad). Por otra parte, la autorregulacion personal
correlaciond menos con la concepcidn didactico/reproductiva y mas con la confianza

en el estudio, en las notas y la planificacion.

3.2. Relaciones entre el momento presagio y la fase desarrollo
3.2.1. Nacionalidad y variables del desarrollo

Los enfoques de aprendizaje, la percepcién de la ensefianza y la
autorregulacién del aprendizaje de los estudiantes eran diferentes segun Ia
nacionalidad. Los espanoles regulaban mas el aprendizaje que los britdnicos
(comportamiento, estrategias y autorregulacién total). Ademas, percibieron mejor el
comportamiento del docente, las estrategias de evaluacion y las actividades de

regulacién del docente que sus compafieros britanicos (Tabla 16).

Tabla 16
Comparacion de las variables del desarrollo en funcion de la nacionalidad de los participantes

Reino Unido (n=163)  Espaiia (n=492)

V. Desarrollo t
M DT M DT
Comportamiento docente 62.98 9.49 68.43 11.41 -6.03
Estrategias evaluaciéon 22.73 3.55 25.89 3.77 -9.43™"
Actividades regulacién docente 38.01 8.93 4173  9.76 431"
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Tabla 16 (Continuacién)
Comparacion de las variables del desarrollo en funciéon de la nacionalidad de los participantes

Enfoque Superficial 24.24 6.68 2349  6.02 1.33
Motivacidn Superficial 10.92 3.79 10.10 3.09 2.52%*
Estrategia Superficial 13.32 3.42 13.39 3.52 -23

Enfoque Profundo 32.08 5.47 2838  6.49 7.13™
Motivacién Profunda 16.00 2.86 1477  3.44 450"
Estrategia Profunda 16.08 3.07 13.61  3.57 854"

Comportamiento autorregulador 32.32 6.18 33.74 6.67 -2.40*

Estrategias autorreguladoras 101.71 13.43  113.04 13.16 -10.06"

Autorregulacién del aprendizaje 134.04 17.52  147.47 17.77 -8.40""

Nota. ™ p<.001; ** p<.01; * p<.05.

La prueba Chi-cuadrado reflejé diferencias en el porcentaje de estudiantes
espafioles y britdnicos que orquestaban su estudio de modo coherente

(profundo/superficial) e incoherente (bajo/alto en ambos enfoques), véase Tabla 17.

Tabla 17
Comparacion del porcentaje de orquestaciones de estudio en funcidon de la nacionalidad de los
participantes

Orquestaciones Reino Unido Espana
P: Profunda 32.9% (54) 24% (118)
B: baja en ambos enfoques 6.1% (10) 19.7% (97)
A: Alto en ambos enfoques 39% (64) 21.5% (106)
S: Superficial 22% (36) 34.8% (171)
Total 100% (164) 100% (492)

v*(3)= 38.63; p<.001
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Con independencia de la nacionalidad, la mayor parte de los participantes
estudiaba de modo coherente (el 54.9% de los britanicos y el 58.8% de los
espafoles). No obstante, habia un mayor porcentaje de estudiantes britanicos que lo
hacian de modo profundo. Y, en el mismo sentido, era mayor el porcentaje de
estudiantes espafioles que lo hacian de modo superficial. Se observé también un
porcentaje considerable (39%) de estudiantes britanicos que estudiaban de modo
disonante, a saber, con un alto nivel de uso tanto del estudio profundo como del

superficial (Tabla 17).

3.2.2. Titulacion, variables personales y variables del desarrollo

Las diferencias en las variables del desarrollo (enfoques, autorregulacion y
percepcién de la ensefianza) segun el nivel de titulacidn, género, autorregulacidn
personal y grupo de edad se analizaron con la prueba MANOVA para cada variable
del desarrollo. EI MANOVA de los enfoques de aprendizaje detectd diferencias
significativas en funcion del nivel de titulacion [F(2, 528)=3.75, p<.05], el género [F(2,
528)=5.34, p<.01] y la autorregulacién personal [F(4, 1056)=2.39, p<.05]. En cambio,
no se observaron efectos significativos en las variables del desarrollo segln el grupo
de edad [F(4, 1056)=1.77, p=.13] y la interaccién de las variables (véase Anexo |,
Tabla I5 y Tabla 16). De igual modo, el MANOVA de la autorregulacion del aprendizaje
Unicamente sefald efectos significativos en funcién de la autorregulacion personal

[F(4, 1056)=6.7, p<.001]. Véase Anexo |, Tabla 17 y Tabla 18.

El analisis de las percepciones de la ensefianza requirid la utilizaciéon de dos
MANOVAs. Uno, para las variables personales (grupo de edad, género vy
autorregulacién personal) y, otro, para las variables: nivel de titulacién, género y

autorregulaciéon personal. Este ultimo no cumplié la igualdad de la matriz de
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covarianzas para todas las variables dependientes, Prueba de Box [M (54,
3137.44)=1.51; p<.01]. En cambio, el MANOVA de las variables personales y las
percepciones de ensefianza detectd efectos significativos para el grupo de edad [F(6,
1086)=4.43, p<.001] y la autorregulacién personal [F(6, 1086)=3.28, p<.01]. Pero no
se observaron diferencias significativas para el género, ni para el andlisis conjunto de

las variables (véase Anexo |, Tabla 19 y Taba 110).

En cuanto a las orquestaciones de estudio, la prueba Chi-cuadrado mostré
diferencias significativas en las orquestaciones de estudio utilizadas por las alumnas
en diferente nivel de titulacién. En cambio, no hubo diferencias entre los alumnos. El
mayor porcentaje de las alumnas de diplomatura (66.2%) y de licenciatura (63.2%)
mostraron un estudio coherente. No obstante, las alumnas de diplomatura
estudiaban principalmente de modo superficial, mientras las de licenciatura lo hacian

de modo profundo (Tabla 18).

Tabla 18
Orquestaciones de estudio en funcién del nivel de titulacidon de alumnos y alumnas

Alumnas Alumnos
Orquestaciones

Diplomatura Licenciatura Diplomatura Licenciatura

P: Profunda 17.6% (23)  37.7% (77) 0% (0) 25% (10)
B: baja en ambos enfoques 22.1% (29) 10.8% (22) 25% (1) 15% (6)
A: Alto en ambos enfoques 13.7% (18) 26% (53) 25% (1) 45% (18)
S: Superficial 46.6% (61)  25.5% (52) 50% (2) 15% (6)
Total  100% (131)  100% (204) 100% (4) 100% (40)
x*(3)= 33.78; p<.001 v*(3)=4.01; p=.26

El analisis de las orquestaciones de estudio de alumnos y alumnas segun los

grupos de edad arrojo también diferencias significativas para las alumnas, pero no
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para los alumnos. Hubo un mayor porcentaje de alumnas de todas las edades que
mostré un modo de estudio coherente, aunque fue diferente entre los distintos

grupos de edad (Tabla 19).

Tabla 19
Orquestaciones de estudio en funcién de la edad de alumnos y alumnas

Alumnas Alumnos
Orquestaciones
<19 20-25 >26 <19 20-25 >26
P: Profunda 18.5%(23) 31.9% (61) 78.9% (15) 22.2%(2) 22.2% (6) 25% (2)
B: baja ambos enfoq 21.8% (27) 12% (23) 5.3% (1) 0% (0) 22.2% (6) 12.5% (1)

A: Alto ambos enfoq ~ 18.5% (23)  24.1% (46)  10.5% (2) 77.8% (7) 33.3%(9) 37.5% (3)
S: Superficial 41.1% (51) 31.9% (61)  5.3% (1) 0% (0)  22.2%(6)  25%(2)
Total 100% (124) 100% (191) 100% (19) 100% (9) 100% (27) 100% (8)
x(6)= 35.96; p<.001 v(6)=7.43; p=.28

Conforme a los resultados del grupo de edad, las alumnas con 19 afios o
menos estudiaban en mayor porcentaje de modo superficial. En cambio, las alumnas
de 20 a 25 afios coincidieron en los mayores porcentajes tanto de estudio profundo
(31.9%) como de estudio superficial (31.9%). Por Gltimo, la mayoria de las alumnas de

26 afios o mayores estudiaban de modo profundo (Tabla 20).

3.2.3. Autorregulacidn personal y variables del desarrollo

La autorregulacién personal y sus componentes (ajuste de metas y control
del impulso) correlacionan positivamente con el enfoque profundo y sus
componentes (motivacion y estrategias), con la percepcion de la ensefianza

(comportamiento del docente, estrategias de evaluacidn y actividades de regulacién
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de la ensefianza) y con la autorregulacién del aprendizaje (comportamiento y
estrategias). Por contra, la autorregulacidn personal correlaciond negativamente con

el enfoque superficial y sus componentes (motivacion y estrategias), véase Tabla 20.

Las correlaciones positivas entre el ajuste de metas y las variables desarrollo
(excepto la variable actividades de regulacion del docente) mostraron valores
mayores que las observadas entre control del impulso y las variables desarrollo. No
obstante, las correlaciones negativas (enfoque superficial y sus componentes)
mostraron valores mayores con el control del impulso que con el ajuste de metas

(Tabla 20).

Tabla 20
Correlaciones autorregulacion personal y variables desarrollo

Ajuste de metas Control del impulso  Autor. Pers.

Comportamiento docente 13 ** .16 ** 17 **
Estrategias evaluacion .38 ** .34 ** 40 **
Actividades regulacion docente .07 .08 * .08 *
Enfoque profundo AQ ** 13 ** .28 **
Motivacién profunda .40 ** .14 ** .29 **
Estrategia profunda .34 ** .09 * 22 **
Enfoque superficial =21 ** -.25 ** -.26 **
Motivacién superficial -.25 ** -.26 ** -.29 **
Estrategia superficial =13 ** -.19 ** -.19 **
Comportamiento autorregulador .34 ** 21 ** .30 **
Estrategias autorreguladoras .48 ** .39 ** 48 **
Autorregulacion del aprendizaje 48 ** 37 ** A7 **

Nota. ** p<.01; * p<.05; n=377.
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En general, la autorregulacion personal (principalmente ajuste de metas)
mostré una mayor correlacién positiva con la autorregulacién del aprendizaje, las

percepciones de las estrategias de evaluacion del docente y el enfoque profundo.

La autorregulacion personal y sus componentes también se analizaron segun
las orquestaciones de estudio (profunda, baja en ambos enfoques, alta en ambos
enfoques y superficial), véase Tabla 21. EIl ANOVA mostré diferencias significativas
tanto en la autorregulacién personal como en sus componentes: ajuste de metas y

control del impulso.

Tabla 21
Medias y post hoc de orquestaciones de estudio segin autorregulacion personal

Autor. Pers. Profundo Bajo Alto Superficial F(3) Post hoc (Scheffé)
Ajuste metas 39.83 34.79 37.30 36.44 28.44*** P>A,S>B
Control impulso 40.93 37.24 37.59 39.10 20.51%** P>A,B

Autor. Pers. 80.76 72.03 74.89 75.54 11.49*** P>S>B

Nota. *** p<.001; P: enfoque profundo; A: valores altos en ambos enfoques; B: bajos en ambos

enfoques; S: enfoque superficial; n=377

Los estudiantes con orquestaciones congruentes mostraron una mayor
autorregulacién personal que los que tenian un estudio incoherente, especialmente
para controlar los impulsos. Los que estudiaban profundamente mostraron una
autorregulacién personal, un ajuste de metas y un control del impulso
significativamente mayor que el resto. En cambio, los estudiantes con baja
puntuacion en los dos enfoques (superficial y profundo) mostraron una
autorregulacién personal, ajuste de metas y control del impulso significativamente

menor que el resto (Tabla 21).
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La Figura 33 presenta un resumen de los resultados que sefialaron
diferencias en las variables desarrollo (enfoques de aprendizaje, percepcién de la
ensefianza y autorregulacién del aprendizaje) segun la nacionalidad, pero no segun la
interaccion nivel de titulaciéon-género-edad agrupada-autorregulacion. Por otra
parte, la autorregulacion personal correlaciond con las variables del desarrollo,
excepto con el enfoque superficial que se establecié una relacidon inversa.
Finalmente, las orquestaciones de estudio fueron diferentes en funciéon de la
nacionalidad; el nivel de la titulacidn de las alumnas; el grupo de edad de las alumnas

y la autorregulacion personal.

Figura 33. Resumen de las variables desarrollo segln variables presagio

R.Unido Orq. Profunda y valores altos en ambos enf.

Nacionalidad

Org. Superficial; Autorreg. Apr.; Percep. Ens.

/I\ Aj. Metas y Cont. Imp /]\ Enf. Profundo; Autorreg. Apr.;
Consonancia en el estudio

Aut. Personal

/I\ Aj. Metas y Cont. Imp \l/ Enf. Superficial

4. RESULTADOS DEL MOMENTO PROCESO

En el momento proceso se analizaron las variables de las fases disefio y
desarrollo, tanto independientemente como relacionadas. En primer lugar, se
presentan los resultados de las correlaciones entre las variables del disefio, seguidos
de los resultados de las correlaciones entre las variables del desarrollo. En segundo

lugar, se exponen los resultados de las correlaciones que se establecen entre las
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variables del disefio y del desarrollo en dos sub-apartados. Uno, destinado a las
correlaciones entre las expectativas de ensefianza y las variables del desarrollo v,
otro, centrado en las correlaciones del resto de variables de la fase disefio y las
variables del desarrollo. Las correlaciones entre las variables se analizaron con la
prueba de Spearman (para las expectativas de ensefianza) y de Pearson (para el

resto).

Por ultimo, en este apartado se incluyen los andlisis de regresion de las
variables del desarrollo con objeto de establecer las variables que predicen los
enfoques de aprendizaje (superficial/profundo), la percepcion del proceso de
enseflanza (comportamiento general del docente, estrategias de evaluacion,
actividades de regulacion) y la autorregulacidon del aprendizaje (comportamiento

autorregulador y estrategias de autorregulacion).

4.1. Relaciones en la fase disefio

Las expectativas de ensefianza (métodos deseados, esperados y rechazados,
evaluacion efectiva y cualidades del buen docente); la confianza académica y sus
componentes (verbalizacidn, asistencia, estudio y notas); las concepciones de
ensefianza/aprendizaje (didactico/reproductiva y facilitadora/transformadora) y la
planificacién del aprendizaje se correlacionaron entre si, aunque con valores bajos

(véase Anexo |, Tabla 111).

La confianza académica de los estudiantes correlaciond negativamente con
algunas expectativas de ensefanza: desear la ensefianza magistral (r= -.13, p<.01);
esperar la ensefanza centrada en el alumnado (r= -.11, p<.05) y rechazar las
exposiciones (r= -.22, p<.001). En cambio, la confianza correlacioné positivamente

con desear las exposiciones como método de ensefianza (r=.15, p<.01); valorar las
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exposiciones orales como una evaluacion efectiva;, con una concepcién de
ensefianza/aprendizaje facilitadora/transformadora (r=.13, p<.01) y también con la
planificacién del aprendizaje (r=.13, p<.05). En concreto, las correlaciones de los
componentes de la confianza académica mostraron que los componentes
verbalizacién y asistencia correlacionaban con las expectativas, pero no con las
concepciones de ensefianza/aprendizaje y la planificacion del aprendizaje. En
cambio, los componentes estudio y notas correlacionaron con todas las variables

diseno.

La confianza para hablar en publico, preguntar y responder (verbalizacion)
correlaciond positivamente con las expectativas de diversos métodos de ensefianza
(deseados, esperados y rechazados), con la evaluacién efectiva y con las cualidades
de un buen docente. Los estudiantes que confiaron en la verbalizacion (el simbolo

positivo alude al sentido de la correlacidn):

+ Desearon mas la ensefanza centrada en el alumnado (r=.11, p<.05); las
exposiciones (r=.14, p<.01); la dinamica de grupo (r=.11, p<.05) y las

dramatizaciones (r=.10, p<.05).
+ Esperaron mas la ensefianza mediante exposiciones (r=.11, p<.05).
+ Rechazaron mas la ensefianza magistral (r=.21, p<.001).

+ Valoraron mas los trabajos de ensayo (r=.12, p<.05) y las exposiciones

orales (r=.20, p<.01) como evaluacidn efectiva.

Las correlaciones negativas entre verbalizacidn y expectativas mostraron que
los estudiantes con mayor confianza en la verbalizacidn (el simbolo negativo alude al

sentido de la correlacion):

- Desearon menos la ensefianza magistral (r=-.22, p<.001).
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- Rechazaron menos la ensefianza centrada en el alumnado (r=-.14, p<.01);
la ensefianza mediante exposiciones (r= -.30, p<.001) vy las

dramatizaciones (r=-.12, p<.05).
- Valoraron menos los exdmenes como evaluacién efectiva (r=-17, p<.001).

Por otra parte, los estudiantes con mayor confianza para ser puntuales,
asistir a clase y tutoria (asistencia) esperaron mas la tutorizacion como método de
ensefanza (r=.12, p<.01); valoraron mas tanto los ejercicios de cdlculo como la
evaluacidn efectiva (r=.10, p<.05) y valoraron el conocimiento sobre la materia como

cualidad del buen docente (r=.11, p<.05).

La confianza para estudiar correlaciond positivamente tanto con las
expectativas de ensefianza como con las concepciones de ensefianza/aprendizaje
facilitadora/transformadora (r=.11, p<.05) y la planificacién del aprendizaje (r=.13,
p<.01). Concretamente, los estudiantes que confian en su modo de estudiar,
desearon mas las exposiciones (r=.14 p<.01) y rechazaron mas la ensefianza centrada
en el alumnado (r=.11, p<.05) y las dramatizaciones (r=.10, p<.05). Ademas, los
estudiantes valoraron mas la evaluacién mediante exposiciones orales (r=.11, p<.05)

y la organizacion del docente como cualidad positiva (r=.10, p<.05).

Las correlaciones con el componente notas mostraron que cuanto mas
confiados estaban los estudiantes en lograr buenos resultados, esperaron menos una
ensefianza centrada en el alumnado (r= -.09, p<.05), rechazaron menos las
exposiciones (r= -.12, p<.05) y rechazaron mas la tutorizacién (r=.11, p<.05). Estos
estudiantes también tuvieron una concepcidn de ensefianza/aprendizaje mas
facilitadora/transformadora (r=.12, p<.01) y planificaron mejor el aprendizaje (r=.14,

p<.01)
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Las concepciones de ensefianza/aprendizaje también correlacionaban con las
expectativas de ensefianza, especialmente la concepcién didactico/reproductiva. Los
estudiantes con una concepcion de ensefianza/aprendizaje mas
didactico/reproductiva (el simbolo positivo-negativo alude al sentido de la

correlacion):

Deseaban menos la dinamica de grupo como método de ensefanza

(r="-.10, p<.05).
- Esperaban menos las exposiciones (r=-.10, p<.05).

- Rechazaban menos la ensefianza magistral (r= -.17, p<.001) y la

tutorizacion (r=-.16, p<.01).

- Valoraban menos las exposiciones orales (r= -.10, p<.05) y la evaluacién

durante el curso (r=-.11, p<.05) como método de evaluacién efectiva.

+ Desearon mas el trabajo personal como método de ensefianza (r=.11,

p<.05).
+ Esperaron mas la tutorizacién como ensefanza (r=.15, p<.01).
+ Rechazaron mas la ensefianza mediante exposiciones (r=.10, p<.05).

+ Valoraron mas los trabajos de ensayo como método de evaluacion

efectivo (r=.14, p<.01).

Por otra parte, los estudiantes con una concepcidn de ensefianza/aprendizaje
mas facilitadora/transformadora valoraron menos las habilidades de ensefianza (r= -

.11, p<.05) y mas el entusiasmo (r=.10, p<.05) como cualidades del buen docente.

Por ultimo, los estudiantes que planificaron mas el aprendizaje, desearon
menos una ensefianza interactiva (r= -.10, p<.05) y esperaron menos la tutorizacién

como método de ensefianza (r= -.11, p<.01). En cambio, deseaban mas una
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ensefianza centrada en el alumnado (r=.13, p<.01); rechazaban mas la ensefianza

interactiva (r=.15, p<.01) y el trabajo en grupo (r=.13, p<.01) como métodos de
ensefianza.

La Figura 34 presenta gran parte de las correlaciones significativas
encontradas entre expectativas de ensefianza, confianza académica, concepciones de

ensefianza/aprendizaje y planificacion del aprendizaje.

Figura 34. Resumen relaciones variables disefio

N

Expectativas Ensefianza

—> Confianza Académica

Deseada
Clase magistral

Centrada alumnado

Exposiciones

Est. Trabajo personal
T Esperada
Clase magistral
Notas

Centrada alumnado

Exposiciones

Rechazada
lase magistral

Concep. facil./transf.

Planificacion apr.

Concep. didact./repr.

Nota. Flecha azul correlacién negativa, flecha roja correlacion positiva
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4.2. Relaciones en la fase desarrollo

El andlisis de correlaciones de Pearson mostré que las percepciones de los
estudiantes sobre la ensefianza (comportamiento general del docente, estrategias de
evaluacidn y actividades de regulacion de la ensefianza), los enfoques de aprendizaje
(superficial/profundo y componentes) y la autorregulaciéon del aprendizaje
(comportamiento y estrategias de aprendizaje y autorregulacion) correlacionaban

entre si (Tabla 22).

Tabla 22
Correlaciones entre las variables de la fase desarrollo

M.P. EP.  M.S. E.S. Enf.P.  EnfS. C.G. E.E. A.R.  CA E. A

M.P. 1
Ep. 717 1

MsS. -15 -1277 1

ESs.  -117 157 66 1

Enp. 9277 937 1577 14" 1

Ens. -14 -15 90 917 -16 1

C.G. 00  -05 -237 -17  -03 -22 1

EE 247 207 26 -16 0 2477 237 29 1

AR.  -05 -05 -137 -13"" .05 -14"7 7177 237 1

CA. 327 327 -15 -18 34  -18 33 40 45 1

EA. 23 a5 w21 -o09* 207 -16 3977 7377 3577 s
AA. 2977 2377 2177 -3 28" —19"T 2™ 707 a2 7777 95

Nota. p<.01; M.P.: motivacion profunda; E.P.: estrategia profunda; M.S.: motivacién superficial; E.S.:
estrategia superficial; En.P.: enfoque profundo; En.S.: enfoque superficial; C.G.: comportamiento
general del docente; E.E.: estrategias de evaluacién; A.R.: actividades de regulacién de la ensefianza;
C.A.: comportamiento autorregulacién; E.A.: estrategias aprendizaje y autorregulacion; A.A..

autorregulacion del aprendizaje.
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Cuanto mejor valoraban los estudiantes el comportamiento del docente, las
estrategias de evaluacion y las actividades de regulacion, mayor era la
autorregulacion del aprendizaje (comportamiento y estrategias de aprendizaje y
autorregulacion). Por otra parte, los estudiantes que mas valoraban la ensefianza
aprendian menos superficialmente. Y sélo las estrategias de evaluacién
correlacionaron con el enfoque profundo: los estudiantes que mas valoraban las

estrategias de evaluacion aprendian mas profundamente.

Figura 35. Resumen relaciones variables desarrollo

Enf. Prof. Comport. Autor.

Estr. Autorreg.

Autorreg. Apr.

e

Percep. Ens.

Estr. Evaluacién
Comport. Docente

Activ. Regulacién

Nota. Flecha azul correlacién negativa, flecha roja correlacion positiva

Los enfoques de aprendizaje también correlacionaron con la autorregulacion.
El enfoque profundo (motivacién y estrategias) correlacionaba positivamente con el
comportamiento y las estrategias de autorregulacién. En cambio, el enfoque
superficial (motivaciéon y estrategias) correlacionaba negativamente con el
comportamiento y las estrategias de autorregulaciéon. En otros términos, los

estudiantes que aprendian mas profundamente se comportaron y utilizaron
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estrategias mas autorreguladoras. En cambio, cuanto mas superficial era el

aprendizaje de los estudiantes menos lo autorregularon.

En definitiva, los estudiantes que aprenden profundamente y autorregulan su
aprendizaje perciben positivamente las estrategias de evaluacion del docente. En
cambio, aprender con enfoque superficial no se relaciona con la autorregulacién ni

con una percepcion positiva de la ensefianza (Figura 35).

4.3. Relaciones entre expectativas de ensefianza y la fase del desarrollo

Las expectativas de ensefanza deseada, esperada y rechazada
correlacionaron con las percepciones de la ensefianza, los enfoques de aprendizaje y
la autorregulacion del aprendizaje sélo en algunos casos. Por una parte, los
estudiantes que mas deseaban las exposiciones (r=-.12, p<.05) y el trabajo personal
(r=-.10, p<.05) como método de ensefianza, menos superficial era su motivacion por
el aprendizaje. Los estudiantes que mas desearon la tutorizacion (r= -.12, p<.05)
menos valoraron las estrategias de evaluacion. En cuanto a la autorregulacién, los
gue mas desearon la ensefianza interactiva (r= -.10, p<.05) mostraron un
comportamiento menos autorregulador y los estudiantes que mas desearon la
ensefianza magistral (r=-.10, p<.05), utilizaron menos estrategias de aprendizaje y de

autorregulacion.

Por otra parte, la ensefianza esperada correlaciond con el enfoque profundo.
Cuanto mas esperaban los estudiantes las exposiciones como método de ensefianza,
su aprendizaje fue menos profundo (enfoque: r= -.14, p<.01; motivacién: r= -.12,
p<.01 y estrategia: r= -.14, p<.01) y cuanto mds esperaban el trabajo en grupo (r= -
.12, p<.05) utilizaban menos estrategias profundas para aprender. En cuanto a la

percepcién de las estrategias de evaluacién, los estudiantes que mas esperaban la
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ensefanza interactiva (r= .10, p<.05) valoraban mas las estrategias de evaluacion,

pero los que esperaban la tutorizacion las valoraban menos (r=-.10, p<.05).

Por ultimo, las expectativas que mas correlacionaron con las variables del
desarrollo fueron la ensefianza rechazada y los métodos de evaluacién efectivos
(Tabla 23). Los estudiantes que mas rechazaban la ensefianza magistral, utilizaban
mas el aprendizaje autorregulado y valoraban mas las estrategias de evaluacion, sin
embargo utilizaban menos las estrategias profundas. Por otra parte, los estudiantes
gue mas rechazaron la ensefianza mediante exposiciones mostraron una motivacién
menos profunda y mas superficial. Ademas, estudiaban de modo menos profundo y
autorregulado. Por el contrario, los estudiantes que mas rechazaban la ensefianza
basada en trabajos en grupo, estudiaban mas profundamente (estrategias vy
motivacién) y autorregulaban mas su aprendizaje. Finalmente, los estudiantes que
rechazaban la tutorizacién y el trabajo personal utilizaban menos estrategias de
aprendizaje profundas. En cambio, los que rechazaban las dramatizaciones utilizaban

mas estrategias profundas y la motivacion era menos superficial.

En cuanto a los métodos de evaluacion mas efectivos, los estudiantes que
prefirieron mas los trabajos de ensayo, aprendian mas profundamente (motivacién y
estrategias) y utilizaban menos estrategias superficiales. No obstante, valoraban
menos las estrategias de evaluacién y autorregulaban menos su aprendizaje. Por otra
parte, los estudiantes que prefirieron una evaluacion mediante pdster estudiaban
mas superficialmente (motivacidon y estrategias) y valoraban menos las actividades de
regulacién del docente. Los que prefirieron ser evaluados diariamente, estudiaban
menos profundamente (motivacién y estrategias). Por el contrario, los que

prefirieron exposiciones orales aprendian mas profundamente.
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Tabla 23
Correlaciones ensefanza rechazada y evaluacién efectiva con el desarrollo.

M.P. EP. MS. ES. EnfP. EnfS. C.G. Es.Ev. Act.R. E.Aut. Aut. A

Magistr. -11%* J12* J13** A1*
Interact. 2% 13%*
Cen.Al.

Expos  -.16** A1* -13* S11% 0 -12%
Tr.Gr.  .17%%  12% A5%* A1* 12%
Tutoriz. -.13* -11*

T.Pers. -13% -11% -11*

Dramat. 2% - 18** -.14%*

Ev.Ens. .17** 28 -11% 25 -.14* S16%%  -12%
Ev.Post. A1* 3% 13" -13%

Ev.Exp.  .13* .13* 14*

Ev.Diar. -10* -18" -16%* A2% 12%

Ev. Pr. -11%

Nota. p<.001;** p<.01; * p<.05; M.P.: motivacién profunda; E.P.: estrategia profunda; M.S.:
motivacion superficial; E.S.: estrategia superficial; Enf.P.: enfoque profundo; Enf.S.: enfoque superficial;
C.G.: comportamiento general del docente; Es. Ev.: estrategias de evaluacion; Act. R.: actividades de
regulacion de la ensefianza; E. Aut.: estrategias de aprendizaje y autorregulacidon; Aut.A.:
autorregulacion del aprendizaje. Magistr.: Ensefianza magistral rechaza; Interact.: ensefanza interactiva
rechazada; Cen.Al.: ensefianza centrada en alumnado rechazada; Expos: exposicién rechazada; Tr. Gr.:
trabajo en grupo rechazada; Tutoriz.: tutorizacion ensefianza rechazada; T.Pers.: Trabajo personal
Dramat.: dramatizaciones ensefianza rechazada; Ev. Ens.: ensayo como método de evaluacién efectivo;
Ev.Post.: pdster como método de evaluacion; Ev.Exp.: exposiciones como método de evaluacién

efectivo; Ev.Diar.: evaluacién mediante del curso diario; Ev. Pr.: evaluacién por proyecto efectivo.

En general, los estudiantes que desearon métodos de ensefianza mds

controlados por el docente (magistral, interactivo) autorregulaban menos su

292



Resultados

aprendizaje y cuando los estudiantes mds rechazaban este tipo de ensefanza
(magistral, interactiva, trabajo en grupo) mas autorregulaban su aprendizaje. Por otra
parte, los métodos de ensefianza correlacionaron vagamente con el enfoque
superficial, pero con el enfoque profundo mostraron que cuando los estudiantes mas
esperaban y rechazaban las exposiciones (control medio del docente), menos
profundo era su aprendizaje. Y cuanto mas rechazaron el trabajo en grupo (control
medio del docente) mas profundo fue su aprendizaje. Por ultimo, la preferencia por
los métodos de evaluacidon correlacioné mas con el enfoque profundo: los
estudiantes que preferian los ensayos y las exposiciones orales para ser evaluados,
mostraban un aprendizaje mas profundo. Por el contrario, los que preferian la

evaluacidn durante el curso diario, aprendieron menos profundamente (Figura 36).

4.4. Relaciones entre otras variables del diseiio y la fase del desarrollo

El analisis de las correlaciones de Pearson mostré correlaciones significativas
de la confianza académica, las concepciones de ensefianza/aprendizaje y la
planificacién del aprendizaje con las variables del desarrollo (enfoques de
aprendizaje, percepciones de la ensefiaza y autorregulacién del aprendizaje). En
general, las variables del disefio (excepto concepcidn didactico/reproductiva)
correlacionaron positivamente con las variables del desarrollo, excepto con el
enfoque superficial y sus componentes. La concepcion de ensefianza/aprendizaje
didactico/reproductiva fue la Unica variable que correlacioné positivamente con el
enfoque superficial, concretamente con las estrategias superficiales. Lo que significa
que los estudiantes con una concepcién mas didactico/reproductiva utilizaban mas

estrategias de aprendizaje superficiales (Tabla 24).
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Tabla 24
Correlaciones de la confianza, concepciones y planificacién con las variables desarrollo

Verb. Asist. Estud. Notas Conf.Ac. C.did/repr. C.facil/trans Plan. Apr.

FFF ¥FF FFF FFF FFF

M.P. 24 12* a8 18 27 5% 20

E.P. A3* 12¢ 197 11 19 217
M.S. 21977 S0 -14%x -14%% - 17%
E.S. -10%  -.16%* -.10* .10* 18"
EnfP. .19 13* 20 a5%* 2477 A1* 227
Enf.S. S11% -19%* -13%* -11% -19%*
C.G. A5%* A7** 18" .18%*
Estr. Ev. 2277 e 14xx A7%* 38"
Act. R. A1* 1% 14 257
CAut. 1% a13* 277 a8 24" 7% 15%* 48"
E. Aut. 317 237 27 307" 46
Aut. Ap. 20 3377 24 257 .10* 28" 52"

Nota. p<.001;** p<.01; * p<.05; M.P.: motivacion profunda; E.P.: estrategia profunda; M.S.:
motivacion superficial; E.S.: estrategia superficial; Enf.P.: enfoque profundo; Enf.S.: enfoque superficial;
C.G.: comportamiento general del docente; Es. Ev.: estrategias de evaluacion; Act. R.: actividades de
regulacion de la ensefianza; E. Aut.: estrategias aprendizaje y autorregulacién; Aut. Ap.: autorregulacion
del aprendizaje; Verb.: verbalizacidn; Asist.: asistencia; Estud.: estudio; Conf.Ac.: confianza académica;
C.did/repr.: concepcion de ensefianza/aprendizaje didactico/reproductiva; C.facil/trans.: concepcion de

ensefianza/aprendizaje; Plan. Apr.: planificacion del aprendizaje.

Otras correlaciones de las concepciones de ensefianza/aprendizaje
mostraron que las concepciones didactico/reproductivas no correlacionaban con el
enfoque profundo y sus componentes, pero si con la percepcion de la ensefianza y la
autorregulacién del aprendizaje. En este caso, los estudiantes con concepciones mas
didactico/reproductivas valoraban mas tanto el comportamiento general del docente
como sus actividades de regulacion y mostraban un comportamiento mas

autorregulador. Por otra parte, las concepciones facilitadora/transformadoras
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correlacionaron con mas variables del desarrollo que las didactico/reproductivas: los
estudiantes con una concepcién mas facilitadora/transformadora estaban mas
profundamente motivados y menos superficialmente; autorregulaban mas su
aprendizaje (ambos componentes); valoraban mas el comportamiento general del

docente y las estrategias de evaluacion (Tabla 24).

La confianza académica correlacioné mas con variables sobre el aprendizaje
(enfoques y autorregulacién) que sobre la ensefianza (percepciones). Las
correlaciones negativas con el enfoque superficial mostraron que los estudiantes mas
confiados en estudiar y lograr buenos resultados mostraron una motivacién menos
superficial. En el mismo sentido, los que estaban mas confiados en la asistencia y el
estudio utilizaron menos estrategias superficiales. Por otra parte, la confianza
académica y todos sus componentes correlacionaron positivamente tanto con el
enfoque profundo y sus componentes, como con el comportamiento de
autorregulacién. En cambio, sdélo la confianza en el estudio correlaciond
significativamente con los tres componentes de la percepcién de la ensefianza
(comportamiento general del docente, estrategias de evaluacién y actividades de
regulacién). Ademas, la confianza en las calificaciones se relacioné también con una
mejor percepcién de las estrategias de evaluaciéon y la confianza en la asistencia con
una mejor percepcién de las actividades de regulacidon del docente. Por ultimo, la
confianza para hablar en publico, preguntar y responder no correlacioné con el
enfoque superficial, con las percepciones de la ensefiaza ni con las estrategias de

autorregulacion (Tabla 24).

En general, los resultados mostraron correlaciones bajas tanto entre las
variables del disefo, como entre las expectativas de ensefianza y las variables del
desarrollo. Las variables del desarrollo arrojaron correlaciones mas altas entre si, el

enfoque superficial fue la variable que mas correlaciond negativamente con el resto.
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Entre las correlaciones de las variables disefio y desarrollo, sélo la concepcién de
ensefianza/aprendizaje didactico/reproductiva correlaciond positivamente con el
enfoque superficial, que correlaciond negativamente con el resto. La Figura 36
resume las correlaciones significativas entre las variables disefio y desarrollo. Las
variables del disefio que correlacionaron con todas las variables del desarrollo fueron
la confianza en el estudio y la planificacion del aprendizaje. Ambas correlacionaron
negativamente con el enfoque superficial (y sus componentes) y positivamente con

el resto (Figura 36).

Figura 36. Resumen de las relaciones entre las variables de |a fase disefio y desarrollo

Autorreg. Apr.

Expectativas ensefianza |

Comport. Autor.

Estr. Autorreg.

Deseada
C. magistral

L. Interativa

Rechazada
C. magistral

Percep. Ens.

L. Interactiva Comport. Docente

Trabajo Grupo Activ. Regulacion

Exposiciones

>Estr. Evaluacién

Esperada
Exposiciones

Eval. Efect.
Ensayo

Exposiciones

Curso diario

Enf. P.

Nota. Flecha azul correlacion negativa, flecha roja correlacién positiva
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4.5. Predicciones de la fase desarrollo

Las caracteristicas de algunas variables de la fase disefio (expectativas de
ensefianza) y del momento presagio (género, universidad) impiden el andlisis de
regresion lineal. Como alternativa, actualmente los autores defienden la utilizacién
del anadlisis de regresiéon logistica (Alderete, 2006; Garcia et al., 2000). En este
apartado se utilizé la regresion logistica para estudiar la contribuciéon de las variables
del momento presagio y proceso (fase disefio y desarrollo) a la explicacién de las

variables del desarrollo.

Tabla 25
Valores para las variables del desarrollo dicotomizadas

N Min  Max M DT Alto Bajo
Enf. Profundo 378 13 48 29.46 6.47 3593  22.98
Enf. superficial 378 10 44 2308 6.02 29.09 17.06
Comp. General 378 30 85 67.47 11.46 78.93 56.01
Estr. Evaluacion 378 13 35 25.40 3.89 29.29 2151
Act. Regulacion 378 17 65 4096 9.46 5041 31.50

Comp. Autorregulacion 378 15 55 33.73 6.36 40.09 27.37
Estr. Autorregulacion 378 70 143 112.03 13.79 125.82 98.24

La regresidn logistica utiliza una variable dependiente dicotémica, lo que
requiere que las variables a predecir sean trasformadas en dicotdmicas. Para todas
las variables se establecieron dos valores: altos (M+DT) y bajos (M-DT), véase Tabla
25. Algunos criterios comunes a todos los analisis son: (1) uso del método por pasos
hacia adelante de Wald y (2) estructuracion de las variables en tres bloques (ademas
del bloque nulo: 0), el bloque uno se compone de las variables presagio: universidad,

edad, género y autorregulacién personal; el bloque dos de las variables disefio:
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expectativas de  ensefianza, confianza académica, concepciones de
ensefianza/aprendizaje y planificacién; por ultimo, las variables del desarrollo que no
pertenecian a la misma escala que la variable dependiente compusieron el bloque

tres.

4.5.1. Percepcion del proceso de ensefianza

Las variables del presagio, del disefio y del desarrollo también contribuyeron
en la explicaciéon de las variables sobre la percepcién del proceso de ensefianza:
comportamiento general del docente, estrategias de evaluacion y actividades de

regulacion.

Tabla 26

Numero y porcentaje de casos correctamente clasificados en la prediccion del comportamiento general
del docente.

Pronosticado

Observado

Bajo Alto % casos acertados
Comp. General bajo 58 5 92.1
Comp. General alto 4 54 93.1
% global casos acertados 92.6

Valor de corte=.50; n=121

El modelo de regresion logistica de la variable comportamiento general del
docente, [X2(7)= 129.15; p<.001], hizo una estimacidn correcta del 92,6% de los casos
(Tabla 26). La disminuciéon de las variancias (-2LL=38.37) y los coeficientes de
determinacién (R* de Cox & Snell=.65 y R* de Nagelkerke=.87) mostraron resultados

favorables para el modelo.
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La ecuacién de regresidon se compone de las siguientes variables: universidad
(Wald=17.91; p=.000; siendo Cardiff: UC, Wald= 10.83; p=.001 y Granada: UG,
Wald=16.79; p=.000); edad (Ed; Wald=4.70; p=.030); confianza para hablar en
publico, preguntar y responder (C.v.; Wald=4.48; p=.034); confianza en lograr buenas
notas (C.not.; Wald=7.06; p=.008); concepcion de ensefanza/aprendizaje
didactica/reproductiva (Con.Repr.; Wald=4.78; p=.029); estrategia de aprendizaje y
autorregulacién (Est.A; Wald=8.50; p=.004):

1

Comportamiento general del docente=

; H= - 26.02 — 5.30UC - 8.40UG + .61Ed +

-H
+
L .32C.v. - .80C.not +.27Con.Repr. + .18Est.A.

De la ecuacién se desprende que estudiar en Cardiff o Granada (con respecto
a Almeria) y confiar mas en lograr buenas calificaciones contribuye a una peor
percepcidon del comportamiento del docente. En cambio, una mayor edad, confianza
para hablar en publico, una mayor concepcion de la ensefianza/aprendizaje
didactica/reproductiva y estrategias de autorregulacién predicen una buena

percepcién del comportamiento del docente.

El analisis de regresidn logistica de la variable estrategias de evaluacién
utilizé dos pasos en el tercer bloque. Los coeficientes de determinacion y demads

indicadores revelan valores favorables para el modelo analizado (Tabla 27).
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;ZZLZ;Zn logistica de las variables presagio, disefio y desarrollo sobre la variable estrategias de
evaluacién

Pasos y V.I. Global

2 B ET. Wald g Sig. Exp(B) Y(gl) R R
Paso 1
Univer 6.06 2 .048
Univer (1) -2.80 1.53 336 1 .067 .06
Univer (2) 2.38 1.37 301 1 .083 10.85
Autor.Pers. -.01 .05 .08 1 .778 .98
Planif. Apr. -.14 .24 35 1 553 .86
Estr. Autor .39 11 1173 1 .001 1.48
Constante 6737 -40.89 11.56 1250 1 .000 00  149.02(5)"" 68 .92
Paso 2
Univer 591 2 .052
Univers (1) -5.11 2.80 332 1 .068 .01
Univers (2) 290 152 363 1 .057 1825
Autor.Persl| -.06 .06 103 1 .310 .93
Planif. Apr. .02 .26 01 1 931 1.02
Enf.

41 12 1166 1 .001 1.51

Superficial
Estr. Autor. -31 .16 365 1 .056 .73
Constante 6.14 -3410 1126 916 1 .002 00 155.17(6)" .70 .94

Mp<.001; ch: R? de Cox & Snell; RZN: R? de Nagelkerke; Universidad (1): Universidad de Cardiff;

Universidad (2): Universidad de Granada; Género (1): hombre.

La contribucién de las variables en el modelo mostré que sdélo la variable

enfoque superficial fue significativa (restandole valor de prediccion a la variable

estrategias de aprendizaje y autorregulacién). El modelo final de la variable
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estrategias de evaluacidn estimd el 97.7% de los casos. La Tabla 28 presenta la

clasificacion de los casos observados y pronosticados.

Tabla 28
Numero y porcentaje de casos correctamente clasificados en la prediccién de la variable estrategias de
evaluacion.

Pronosticado

Observado
Bajo Alto % casos acertados
Estr. Evaluacion baja 58 2 96.7
Estr. Evaluacion alta 1 67 98.5
% global casos acertados 97.7

Valor de corte=.50; n=128

El modelo de regresidén logistica de la variable actividades de regulacién,
[x%(5)= 113.06; p<.001], hizo una estimacién correcta del 91,2% de los casos (Tabla
29). La disminucién de las variancias (-2LL=58.82) y los coeficientes de determinacién
(R? de Cox & Snell=.59 y R* de Nagelkerke=.79) mostraron resultados aceptables para
el modelo. La ecuacidon de regresién se compone de las siguientes variables:
universidad (Wald=24.59; p<.001; siendo Cardiff: UC, Wald=12.68; p<.001 y Granada:
UG, Wald=23.60; p<.001); autorregulacion personal (AP; Wald=.98; p=.322);
planificacién del aprendizaje (PA.; Wald=3.43; p=.064) y comportamiento
autorregulador del aprendizaje (C.A; Wald=11.65; p<.001):

1

H ;H=-6.87-3.66UC-6.02UG +.22C.A.

Actividades de regulacion =
1+¢g
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Las variables que contribuyeron significativamente a las actividades de
regulacién fueron la universidad y el comportamiento autorregulador de los
estudiantes. Estudiar en Cardiff o Granada y comportarse autorreguladamente ante

el aprendizaje predijo una alta percepcion de las actividades de regulacion.

Tabla 29
Numero y porcentaje de casos correctamente clasificados en la prediccion de la variable actividades de
regulacion.

Pronosticado

Observado
Bajo Alto % casos acertados
Activ. Regulacion baja 61 5 92.4
Activ. Regulacidn alta 6 53 89.8
% global casos acertados 91.2

Valor de corte=.50; n=125

4.5.2. Enfoques de aprendizaje

El modelo de regresidn logistica de la variable enfoque profundo, [¢*(7)=
151.57; p<.001], hizo una estimacién correcta del 96,2% de los casos (Tabla 30). La
disminucion de las variancias (-2LL=28.56) y los coeficientes de determinacién (R? de
Cox & Snell=.68 y R® de Nagelkerke=.91) mostraron resultados favorables para el
modelo. También la prueba de Hosmer y Lemeshow: [x2(8): 3.73; p=.88], mostrd un
buen ajuste del modelo para las diferencias de frecuencias de casos observados y

pronosticados.
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Tabla 30

Numero y porcentaje de casos correctamente clasificados en la prediccién del enfoque profundo

Pronosticado

Observado
Bajo Alto % casos acertados
Enf. Profundo bajo 63 3 95.5
Enf. Profundo alto 2 62 96.9
% global casos acertados 96.2

Valor de corte=.50; n=130

Por ultimo, la ecuacién de regresidon se compone de las siguientes variables:
universidad (Wald=9.92; p=.007; siendo Cardiff: UC, Wald=8.34; p=.004 y Granada:
UG, Wald=9.78; p=.002); autorregulacién personal (AP; Wald=5.52; p=.019);
confianza para hablar en publico, preguntar y responder (C.v.; Wald=5.18; p=.023);
confianza para asistir a clase y tutoria (C.asis; Wald=7.16; p=.007); evaluacion
efectiva mediante trabajos de ensayo (Ev.te.; Wald=2.77; p=.096) y comportamiento

autorregulador del aprendizaje (C.A; Wald=6.48; p=.011):

Enfoque profundo = H , H=-62.78 + 7.13UC + 12.46UG + .22AP + .51C.v. + 1.06C.asis. +
.53C.A.
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En el caso del enfoque superficial, el modelo de regresion logistica hizo una
estimacion menos correcta que parar el modelo del enfoque profundo, [X2(9)= 64.96;

p<.001], explicando sélo el 80% de los casos (Tabla 31).

Tabla 31

Numero y porcentaje de casos correctamente clasificados en la prediccion del enfoque superficial.

Pronosticado

Observado
Bajo Alto % casos acertados
Enf. Superficial bajo 66 11 85.7
Enf. Superficial alto 16 42 72.4
% global casos acertados 80.0

Valor de corte=.50; n=135

Las variables que integraron la ecuacién de regresién del enfoque superficial
pertenecen a los tres bloques de variables: presagio, disefio y desarrollo. La mayoria
de ellas mostraron una contribucién negativa en la prediccion del enfoque superficial
(Tabla 32) y tres no fueron significativas: universidad (1), género y planificacién del

aprendizaje.

En general, se puede afirmar que estudiar en Granada (con respecto a
Almeria) y desear la ensefianza magistral contribuye a un alto enfoque superficial. En
cambio, rechazar la ensefianza mediante dramatizaciones, valores altos en edad,
autorregulacién personal y una buena percepcién del comportamiento general del

docente contribuye a un aprendizaje superficial bajo.
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;Zzlra;sgiczﬁn logistica de las variables presagio, disefio y desarrollo sobre el enfoque superficial.
Paso 1. Bloque 3 B E.T. Wald gl Sig. Exp(B)
Universidad 13.08 2 .001
Universidad (1) -1.41 .73 3.66 1 .056 .24
Universidad (2) 1.69 .61 7.56 1 .006 5.45
Genero (1) 1.41 73 3.76 1 .052 4.13
Edad -.26 .10 6.07 1 .014 77
Autor.Personal -.09 .03 10.49 1 .001 91
Des. Magistral .54 21 6.28 1 .012 1.71
Rech. Dramatiz. -.52 .21 6.03 1 .014 .59
Planif. Apr. -.14 .08 3.35 1 .067 .86
Comp. G. Docente -.06 .02 6.01 1 .014 .94
Constante 14.46 3.69 23.38 1 .000 56472051.57

-21L1=119.49; R? de Cox & Snell=.38; R de Nagelkerke=.51

Universidad (1): Universidad de Cardiff; Universidad (2): Universidad de Granada; Género (1): hombre.

4.5.3. Autorregulacion del aprendizaje

Por ultimo, se analizé la contribucidn que tienen las variables presagio y
proceso en la autorregulacion del aprendizaje: (1) comportamiento de
autorregulacion y (2) estrategias de aprendizaje y de autorregulacién. Tanto el
comportamiento como las estrategias de autorregulacion utilizaron dos pasos en el

tercer bloque del andlisis de regresion.

El ultimo paso del andlisis del comportamiento autorregulador incluyé la
autorregulacidn personal, la confianza en el estudio, la planificacién del aprendizaje,
la percepcion de las actividades de regulacidon del docente y el enfoque profundo
(Tabla 33). Las variables provenientes del bloque uno y dos no fueron significativas

(autorregulacién personal y confianza en el estudio). Ambas variables estaban
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influenciadas por las variables introducidas en el segundo paso, tal como mostré la

modificacién de los valores del paso uno al dos.

Tabla 33
Regresidn logistica de las variables presagio, disefio y desarrollo sobre el comportamiento de
autorregulacion

Pasos y V.I. Global
2 B ET. Wald gl Sig. Exp(B) Y(gl) R R\
Paso 1
Autor.Pers. 03 .03 102 1 312  1.03
Conf. Est. 37 16 520 1 .023 145
Planif. Apr. 55 .14 1514 1 .000 174
Act. Regul 14 03 1817 1 .000  1.16
Constante 2633 -21.68 4.46 2365 1 .000 00 8867(4)" 51 .69
Paso 2
Autor.Pers 01 .04 04 1 724 101
Conf. Est. 29 21 21 1 179 134
Planif. Apr. 70 21 21 1 .001 201
Act. Regul 22 .05 05 1 .000 @ 1.25
Enf. Prof 33 .09 09 1 .000 139
Constante 2629  -33.97 8.01 801 1 .000 00 11497(5)7 60 .82

- p<.001; RZC: R? de Cox & Snell; RZN: R de Nagelkerke

En resumen, planificar el aprendizaje, valorar positivamente las estrategias
de regulacion de los docentes y estudiar con un enfoque profundo predicen un
comportamiento alto de autorregulacion. El modelo que componen estas variables
estimo el 92.7% de los casos que se clasificaron en observados y pronosticados

(Tabla 34).
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Tabla 34
Nuamero y porcentaje de casos correctamente clasificados en la prediccién del comportamiento de
autorregulacion.

Pronosticado

Observado

Bajo Alto % casos acertados
Comp. Autorreg. Bajo a4 5 89.8
Comp. Autorreg. Alto 4 70 94.6
% global casos acertados 92.7

Valor de corte=.50; n=123

Las variables incluidas en el andlisis de regresion logistica del
comportamiento autorregulador y en el analisis de las estrategias de autorregulacion
fueron diferentes. El andlisis de las estrategias de autorregulaciéon arrojo seis
variables predictoras, de las que sélo dos contribuyeron significativamente, a saber,
la percepcién del comportamiento general del docente y las estrategias de

evaluacidn (Tabla 35).

Tabla 35

Regresion logistica de las variables presagio, disefio y desarrollo sobre las estrategias de
autorregulacion.

Pasosy V.I. Global
XZ B ET. Wald gl Sig. Exp(B)  %’(gl) R R
Paso 1
Género (1) -1.79 1.68 1129 1 .288 .16
Autor.Pers. 15 06 6641 1 .010 1.16
Planif. Apr. 32 22 2137 1 144 138
Est. Eval. .98 31 10067 1 .002 2.67
Constante  45.25 -39.22 1035 14355 1 .000 .00 153.52(4) .67 .91
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Tabla 35 (Continuacion)

Regresion logistica de las variables presagio, disefio y desarrollo sobre las estrategias de
autorregulacion.

Paso 2

Género (1) 2269 4.19 41 1 520 .07

Autor.Pers. .14 .09 2.25 1 .134 1.15

Planif. Apr. 65 39 272 1 .09 191

Comp. Gen. 21 10 502 1 .025 124

Est. Eval. 1.84 93 393 1 .047 633

Constante  13.61 -77.79 3454 507 1 .024 .00 167.13(5)° .70 .95

o p<.001; R”:: R® de Cox & Snell; R%: R® de Nagelkerke

La percepcion positiva del comportamiento general y de las estrategias de
evaluacidn del docente predijeron un mayor uso de estrategias de autorregulacion. El
modelo final de prediccidén de las estrategias de autorregulacién estimé el 97.7% de

los casos clasificados en observados y pronosticados (Tabla 36).

Tabla 36
Numero y porcentaje de casos correctamente clasificados en la prediccion de las estrategias de
autorregulacion.

Pronosticado

Observado
Bajo Alto % casos acertados
Estr. Autorreg. baja 52 2 96.7
Estr. Autorreg. alta 3 80 98.5
% global casos acertados 97.7

Valor de corte=.50; n=137
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Figura 37. Resumen de las predicciones de las variables desarrollo

PRESAGIO PROCESO
Disefio Desarrollo
Conf. Acad.: ? Enf. profundo\}
AUt-P< ist. ; Comp. Autor.
Planificacién Enf. Superfici
Edad\
—— | Cone: Did/Rep.\ Estr. Autor.
Expect. Ensefi.:
/ -Desear C.Magisf. §:C. Docente
Universidad: W7/P > Act. Reg  Estr. Ev.
- Granada. —4//
- Cardiff, —

Nota. Flecha azul prediccion de valores bajos en la variable desarrollo, flecha roja prediccién de valores

altos en la variable desarrollo.

La Figura 37 presenta un esquema de las variables del presagio y del disefo
que contribuyen significativamente a la prediccién de las variables del desarrollo. En
general, el analisis de la regresién logistica mostré que algunas variables tanto del
presagio como de la fase disefio y desarrollo predijeron el enfoque profundo, el
enfoque superficial y la percepcion del comportamiento general del docente. Por
otra parte, pocas variables (del presagio y la fase desarrollo) predijeron la percepcion
de las actividades de regulacion, y Unicamente algunas variables del disefio y del
desarrollo predijeron un comportamiento autorregulador. Las variables del

desarrollo (percepcion de la ensefianza) predijeron las estrategias de
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autorregulacidn, y el enfoque superficial fue el Unico que contribuyd a la percepcion

de las estrategias de evaluacién.

5. RESULTADOS DEL MOMENTO PRODUCTO

En el Jdltimo apartado del capitulo se incluyen los resultados
correspondientes a las variables de los momentos anteriores en relaciéon con el
momento producto. En primer lugar, se realizé un MANOVA para analizar diferencias
en las variables del producto en funcion de las variables presagio (personales y
contextuales). Seguidamente se presentan las correlaciones de Pearson entre las
variables del momento proceso y del producto de estudiantes britanicos y espafioles.
Como en el resto del capitulo, las correlaciones se estructuran en dos apartados: el
primero, destinado a las variables que integran la fase del disefio (expectativas de
ensefianza, confianza académica, concepciones de ensefianza/aprendizaje vy
planificacién del aprendizaje); el segundo, referido a las variables del desarrollo
(percepciones del proceso de ensefianza, enfoques de aprendizaje y la

autorregulacion del aprendizaje).

En tercer lugar, se establecen las correlaciones entre las variables del
producto: (1) satisfaccidn del proceso de ensefianza/aprendizaje (satisfaccion con el
proceso de aprendizaje y satisfaccion con el proceso de ensefianza) y (2) el
rendimiento, tanto como puntuacién total como desglosado en los tres dambitos
(conceptual, procedimental y actitudinal). No obstante, para los estudiantes
britanicos se tuvo en cuenta sélo el rendimiento total. La ausencia del rendimiento
desglosado entre los estudiantes de Gales aconseja que todos los analisis del
momento producto se realicen teniendo en cuenta la nacionalidad de los

estudiantes.
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Finalmente, siguiendo propuestas tedricas y empiricas de otras
investigaciones y atendiendo a los resultados obtenidos hasta el momento, se
propone un modelo explicativo del proceso de ensefianza para ser analizado con el
analisis de ecuaciones estructurales.. A partir del Modelo DIDEPRO propuesto en el
planteamiento tedrico se establecen otros dos modelos independientes para la
percepcién de la ensefianza y para la autorregulacion del aprendizaje (con respecto a
los enfoques de aprendizaje). Cada uno de ellos surge principalmente de las teorias
SAL y SRL, respectivamente. Para el andlisis y validacidon de los modelos, los autores
establecieron una importante restriccion referida a la muestra (Lizzio et al., 2002;
p.33): las muestras inferiores a 150 participantes no son adecuadas para el analisis de
ecuaciones estructurales. No obstante, otros autores recomiendan también muestras

superiores a 200 participantes (Catena, Ramos y Trujillo, 2003).

5.1. Momento presagio y producto

Las diferencias entre variables del producto (satisfaccién con el proceso de
ensefianza/aprendizaje, rendimiento total) en funcién de las variables personales (el
género, la autorregulacion personal y el grupo de edad) y contextuales (nivel de
titulacién) se analizaron con el MANOVA. Para ajustar los datos a los requisitos
paramétricos del MANOVA se elimind el rendimiento desglosado (variables
dependientes) y se hizo una seleccidon aleatoria del 50% (n=260) de la muestra
producto. La prueba utilizada no detecté efectos significativos en las variables

rendimiento total y satisfaccidn total (véase Anexo |, Tabla 112 y Tabla 113).
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5.2. Relaciones entre la fase disefio y el momento producto

Las correlaciones entre las expectativas de ensefianza y las variables
producto se analizaron con la prueba de Spearman. En cambio, el resto de variables
del disefio (confianza académica, concepciones de ensefianza/aprendizaje y
planificacién del aprendizaje) se analizaron con la prueba de Pearson. Las variables
de la fase disefo correlacionaron con la satisfaccion y el rendimiento académico, no
obstante, en las universidades espafiolas se observaron mads correlaciones con el
rendimiento académico total que en la universidad britanica. La interpretacion de las
correlaciones entre las variables disefio y producto se hace en dos partes. Primero,
las expectativas de ensefianza y el producto y, segundo, el resto de variables del

disefio y el producto.

5.2.1. Expectativas de enseiianza

En la Universidad de Cardiff, algunos métodos de ensefianza deseados
(centrado en el alumnado y trabajo personal) y esperados (expectativas)
correlacionaron con la satisfaccion. Los britanicos que mas deseaban la ensefianza
centrada en el alumnado, se mostraban menos satisfechos con el proceso de
ensefianza/aprendizaje (r= -.29; p<.05) y los que mas desearon el trabajo personal,
estaban mas satisfechos con el proceso de ensefianza/aprendizaje (r=.35; p<.01). Por
otra parte, los estudiantes que mas esperaron una ensefianza basada en
exposiciones, reflejaban una satisfaccion menor con el proceso de
ensefianza/aprendizaje (r= -.40; p<.01). En cuanto a la ensefianza rechazada, la Unica
correlacién que se establecid fue con el rechazo de la dinamica de grupo (r=.27;
p<.05). Los britanicos que mas rechazaban la dindmica de grupo lograron mejor

rendimiento. Por ultimo, la evaluacidn efectiva y las cualidades del buen docente no
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correlacionaron ni con la satisfaccién ni con el rendimiento académico (véase Anexo

|, Tabla 114).

En las universidades espafiolas (Almeria y Granada), a diferencia de la
britanica, las expectativas de ensefanza correlacionaron mas con el rendimiento
académico (total y desglosado) que con la satisfaccidon (véase Anexo |, Tabla 115).
Entre los métodos de ensefianza deseados, la ensefnanza interactiva correlaciond
negativamente con la satisfaccion por la ensefianza y positivamente con el
rendimiento total (r= -.13; p<.05; r= .12; p<.05, respectivamente). El deseo de la
ensefianza magistral también correlaciond positivamente con el rendimiento total (r=
.16; p<.05). En cambio, el deseo del trabajo en grupo y la dinamica de grupo
correlacioné negativamente con el rendimiento total (r= -.13; p<.05; r= -.19; p<.01,
respectivamente). Igualmente, desear las exposiciones correlaciond negativamente

con el rendimiento procedimental (r=-.13; p<.05).

En cuanto a los métodos esperados por los estudiantes espafioles, la
ensefianza magistral correlaciond positivamente con el rendimiento total (r= .15;
p<.05). Por otra parte, la ensefanza interactiva, centrada en el alumnado y el trabajo
personal correlacioné positivamente con el rendimiento actitudinal (r=.17; p<.01; r=
.16; p<.05 y r= -.23; p<.001, respectivamente). Por ultimo, la enseflanza mediante
exposiciones, la tutorizacién y el trabajo personal correlaciond con el rendimiento

conceptual (r=-.14; p<.05; r=".12; p<.05 y r=".12; p<.05, respectivamente).

Los métodos rechazados también correlacionaron con el rendimiento
académico. La enseflanza magistral y la dindmica de grupo correlacionaron
negativamente con el rendimiento total (r= -.19; p<.05; r= .13; p<.05,
respectivamente). La tutorizacién correlaciond positivamente con el rendimiento
actitudinal (r= .14; p<.05) y la ensefianza interactiva con el rendimiento conceptual

(r=.15; p<.05). En cuanto a la evaluacion efectiva, el curso diario correlaciond
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positivamente con la satisfaccion por el proceso de ensefianza/aprendizaje (r= .14;
p<.05). Por otra parte, los exdmenes correlacionaron positivamente tanto con el
rendimiento actitudinal como con el total (r= .17; p<.05; r= .13; p<.05,
respectivamente). La evaluacién mediante proyectos de investigacion también
correlacioné positivamente con el rendimiento actitudinal y negativamente con el
conceptual (r=-.17; p<.05; r=.17; p<.05, respectivamente). Y para finalizar con las
variables expectativas, los resultados sefialaron que una buena valoraciéon de la
accesibilidad del docente correlacionaba positivamente con el rendimiento
conceptual (r=.18; p<.01); en cambio, una buena valoracién del conocimiento de la

materia correlacionaba negativamente con este rendimiento (r=-.19; p<.01).

5.2.2. Otras variables del diseio

La confianza académica, las concepciones de ensefianza/aprendizaje y la
planificacién del aprendizaje de los estudiantes britdnicos correlacionaron con la
satisfaccién del estudiante Unicamente. Todas las correlaciones establecidas fueron
positivas. La confianza en la asistencia y el estudio correlaciond con la satisfaccion en
el proceso de ensefianza/aprendizaje (r=.30; p<.05; r=.33; p<.05, respectivamente).
También la planificacion del aprendizaje correlacioné con la satisfaccion en el
proceso de ensefianza/aprendizaje (r= .43; p<.001). Sin embargo, la confianza para
lograr buenos resultados sélo correlacioné con la satisfaccion en el proceso de
ensefianza (r=.30; p<.05) y las concepciones de ensefianza/aprendizaje no mostraron

correlacién alguna con la satisfaccion (véase Anexo |, Tabla 114).

Entre los estudiantes espanoles (véase Anexo |, Tabla 115), las variables

diseio correlacionaron con la satisfacciéon y el rendimiento desglosado. La confianza
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para hablar en clase, preguntar y responder correlacioné negativamente con el

rendimiento actitudinal (r=-.17; p<.05).

Figura 38. Resumen relaciones entre variables del disefio y del producto de estudiantes britanicos y

espafioles

PROCESO: DISENO PRODUCTO
Expectativas ensefianza

Deseada
C. magistral
L. Interativa

Centrad. Alum g
Exposiciones
Tr.Gry Dinam. Gr.
Trabajo personal

Otras variables

% Satisfaccion

Conf. Acad. £

Espera
C. magistral
L. Interativas
Centrad. Alum
Exposiciones
Trabajo persona

7§Rengimiento Total

Rechaza
C. magistral
L. Interativa

Dinamica Grupy Z—=5<—7]
—

Rend. Desgl.:

Ev. Efec.

Planificacié

Examt_en_ < -R.Concept.
Curso diario
Proy. Investig -R. Proced.
-R. Actitudinal

Nota. Flecha azul correlacion negativa; flecha roja correlacion positiva; flecha de puntos correlaciones

de estudiantes de Cardiff; flecha continua correlaciones de estudiantes esparioles.

Por otra parte, la confianza en el estudio correlacioné positivamente con el
rendimiento conceptual y la satisfaccidn con el proceso de ensefianza/aprendizaje (r=

.13; p<.05; r= .25; p<.001, respectivamente). También correlacionaron con la
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satisfaccion: la confianza en la asistencia a clase (r= .16; p<.01); la confianza por
lograr buenos resultados (r= .12; p<.05); la planificacidon con el aprendizaje (r= .27,
p<.001) y las concepciones (tanto la didactica/reproductiva: r= .15; p<.01; como la

facilitadora/transformadora: r=".15; p<.01).

Finalmente, la Figura 38 presenta un resumen de las correlaciones
significativas establecidas tanto entra las expectativas de ensefianza y el producto,

como entre el resto de variables del disefio y el producto.

5.3. Relaciones entre la fase desarrollo y el momento producto

Los enfoques de aprendizaje (superficial/profundo), la percepcion de la
enseflanza (comportamiento general del docente, estrategias de evaluacidn vy
actividades de regulacién) y la autorregulaciéon del aprendizaje (comportamiento
autorregulador y estrategias de autorregulacidn) correlacionaron con la satisfaccion
del proceso de ensefianza/aprendizaje tanto en la universidad britanica como en las
espanolas. Excepto el enfoque superficial, que correlacioné negativamente, todas las

variables del desarrollo lo hicieron de forma positiva (Tabla 37).

Las Unicas correlaciones observadas entre las variables desarrollo y el
rendimiento académico se produjeron en las universidades espafiolas. Los
estudiantes espafioles que aprendieron mas profundamente lograron un mayor
rendimiento procedimental, actitudinal y total. Los estudiantes que valoraron mas
positivamente el comportamiento general del docente y las actividades de regulacién
consiguieron mejores resultados conceptuales, pero su rendimiento procedimental y
actitudinal fue peor. Los estudiantes que valoraban positivamente el
comportamiento general del docente también obtuvieron peor rendimiento total.

Por ultimo, los estudiantes que utilizaban mas estrategias autorreguladoras y en
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general autorregulaban mds su aprendizaje, lograron un mejor rendimiento

conceptual (Tabla 37).

Tabla 37
Correlaciones entre las variables de la fase desarrollo y el momento producto para estudiantes
britanicos (mitad superior) y espafioles (mitad inferior)

Universidad
S.A. S.E. S.E/A R. C. R.P. R.A. R.T.

britdnica

Enfoque Profundo ,45*** ,42*** - - -
Enfoque Superficial  -,35** -55  -547 - - -
Comp. Docente 67 57 68" - - -
Estr. Evaluacion ,24% 66 597 - - -
Act. Regulacién 557 32%x 457 - - -
Comp. Autorr. ,23%* ,39%* 38** - - -
Estr. Autorreg. ,28% ,65*** ,59*** - - -
Autor. Aprend. 30% 63 587 - - -

Universidades espafiolas

Enfoque Profundo ,21 ,13%* ,24 ,25 ,13%*
Enfoque Superficial  -,19%* -24" .25

Comp. Docente 717 587 687 3177 2577 35T 13+
Estr. Evaluacién ,21*** ,32*** ,32***

Act. Regulacién 547 a7 st 237 21T 0%+
Comp. Autorr. 287 557 517

Estr. Autorreg. 337 43 a4 15

Autor. Aprend. 360 527 52 15

Nota. p<.001;** p<.01; * p<.05; --: no existen estas variables para los estudiantes britanicos; S.A:
Satisfaccidn con el aprendizaje; S.E.: satisfaccion con la ensefianza; S.E/A: satisfaccion con el proceso de
ensefianza/aprendizaje; R.C.: rendimiento conceptual; R.P.: rendimiento procedimental; R.A.:
rendimiento actitudinal; R.T.: rendimiento total; participantes britanicos=70; participantes

espafioles=269.
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5.4. Relaciones entre variables del producto

Las variables satisfaccion y rendimiento académico se relacionaron con la
prueba de Pearson. Los estudiantes de Cardiff no tienen el rendimiento académico
desglosado en rendimiento conceptual, procedimental y actitudinal. Por tanto, se
correlacionaron las variables producto en funcién de la nacionalidad de los
estudiantes. En la Tabla 38 se presentan las correlaciones de los estudiantes
britanicos en la mitad superior de la tabla y las correlaciones de los espafioles en la

mitad inferior.

Tabla 38
Correlaciones entre las variables del momento producto para estudiantes britanicos (mitad superior) y
espafoles (mitad inferior)

S.A. S.E. S.E/A R.C. R.P. R.A. R.T.

S.A. \1\ 5477 - - -

S.E. 5597 \1\ 957" - - -

SE/A 78 97 \1\ - - -

R.C. 20 2197 217 \1\ - -

RP. 197 S10* 0% \1\ -

RA. -30  -14** 20 387 \1\

RT.  -09* 397 ;37 35 \1\

o p<.001;** p<.01; * p<.05; --: no existen estas variables para los estudiantes britdnicos; S.A:

Satisfaccion con el aprendizaje; S.E.: satisfaccion con la ensefianza; S.E/A: satisfaccion con el proceso de
ensefianza/aprendizaje; R.C.: rendimiento conceptual; R.P.: rendimiento procedimental; R.A.:
rendimiento actitudinal; R.T.: rendimiento total; participantes britdnicos=70; participantes

espafioles=269.
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La satisfaccion que los estudiantes britdnicos mostraron hacia el proceso de
ensefianza/aprendizaje no correlacioné con su rendimiento total. En contra, en los
estudiantes espafioles se establecieron correlaciones positivas entre la satisfaccion
con el proceso de ensefianza/aprendizaje y el rendimiento conceptual. Pero esta
satisfaccion correlaciond negativamente tanto con el rendimiento procedimental,
como con el actitudinal. Sélo la satisfaccion con el aprendizaje correlaciond con el

rendimiento total, pero la correlacién fue muy baja y negativa.

5.5. Analisis estructural del modelo DIDEPRO

Las hipétesis contrastadas hasta el momento surgieron de las conclusiones y
recomendaciones hechas por otras investigaciones. Tales conclusiones y hallazgos
permiten disefiar un modelo DIDEPRO concreto, con variables y relaciones
especificas. En este apartado se contrasta una versidon del modelo DIDEPRO con el
analisis de ecuaciones estructurales. Fiel a la estructura propuesta en el Capitulo VI
del método, el modelo a evaluar se compone de tres momentos: presagio-proceso-
producto. No obstante, en el analisis de ecuaciones estructurales sélo se incluyeron

algunas variables de los momentos proceso (fases disefio y desarrollo) y producto.

El incumplimiento de los supuestos de normalidad y multicolinealidad de
diversas variables aconseja tomar dos precauciones. Por una parte, la no incluirlas en
el andlisis de ecuaciones estructurales (variables del presagio, expectativas de
ensefianza, satisfaccidn con el proceso de ensefianza/aprendizaje y rendimiento
actitudinal); por otra, el analisis independiente de las variables de autorregulacion
del aprendizaje (y sus componentes) y de las percepciones del proceso de

ensefianza/aprendizaje (y sus componentes).
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Figura 39. Diagrama del modelo DIDEPRO que incluye la variable autorregulacion del aprendizaje
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n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacidon; Conf.Aca: confianza académica; CFac:
concepcidn facilitadora/transformadora; CRepr: concepcion diddctico/reproductiva; Est.Aut.: estrategias
de autorregulaciéon; Comp.Aut.: comportamiento de autorregulacion; Pl: planificacién; Ap.Autor.:
aprendizaje autorregulado; EP: enfoque profundo; RTotal: rendimiento total. El resto son errores
residuales asociados a cada variable superficial y endégena.
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El primer andlisis del modelo se realizé con la submuestra de exploracién y
sus objetivos fueron indagar el ajuste del modelo y proponer un nuevo modelo
depurado. Posteriormente, se analizé el nuevo modelo con la submuestra de
validacién. Finalmente, al nuevo modelo se le intercambié el rendimiento total por el
rendimiento desglosado (conceptual y procedimental) y se utilizé la muestra de

estudiantes espafoles para estudiar la bondad del ajuste.

El modelo especificado con la variable autorregulacion del aprendizaje
(Figura 39) integro las variables de la fase disefio como variables independientes o
exdgenas (confianza académica y concepciones de ensefianza/aprendizaje), las
variables del desarrollo como mediadoras o enddgenas (autorregulacion y enfoque
profundo; estas variables actuaron como dependientes para las variables disefio e
independientes con respecto a las del momento producto) y, finalmente, las
variables producto como dependientes o criterio (rendimiento total o rendimiento
conceptual y procedimental). Debe aclararse que, atendiendo a la teoria SRL, la
variable planificacion del aprendizaje (de la fase disefio) se incluyé como variable
superficial de la autorregulacién del aprendizaje (variable latente en la fase

desarrollo).

El modelo especificado para la variable percepcidn de la ensefianza presenta
algunas diferencias con respecto al modelo de la autorregulacidon. EI modelo
hipotético de la percepcidn de la ensefianza también se estructura en el proceso y
producto, pero en la fase disefio sdélo se incluyeron las concepciones de
ensefianza/aprendizaje y la planificacion del aprendizaje. En el desarrollo se sustituyd
la autorregulacién por la percepcién de la ensefianza con sus componentes y se

afiadié el enfoque superficial (Figura 40).

321



Proceso de ensefianza/aprendizaje en la Educacion Superior

Figura 40. Diagrama del modelo DIDEPRO que incluye la variable percepcién de la ensefianza

)
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R.Total

CFac CRepr Pl
l : :
CFac: concepcidn facilitadora/transformadora; CRepr: concepcién didactico/reproductiva;
Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general

del docente; Perc.E: percepcion de la ensefianza; EP: enfoque profundo; ES: enfoque superficial; RTotal:
rendimiento total. El resto son errores residuales asociados a cada variable superficial y endégena.
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El método utilizado para la estimacion de parametros en todos los analisis de
ecuaciones estructurales fue el de mdaxima verosimilitud. Tras la identificacién de
ambos modelos, se utilizaron diferentes criterios para examinar y reespecificar el
modelo analizado. Las decisiones tomadas desde estos criterios se adoptaron
siempre con base en los presupuestos de las teorias SAL y SRL. Los criterios

estadisticos fueron:

* La bondad del ajuste global (test de la Chi-cuadrado) y robusta mediante
medidas heuristicas de ajuste (GFl: indice de bondad del ajuste; AGFI: indice
ajustado de bondad del ajuste; CFl: indice de ajuste comparativo) y residuales
(RMR o RMSR: raiz de la media de cuadrado residual; RMSEA: error de

aproximacién cuadratico medio).

= Evaluacidon de los parametros del modelo con la t-Student (p<.05) y la
comunalidad de las variables superficiales sobre su factor (cuadrado del

coeficiente de correlacion multiple).

= Estimacion de los cambios de pardmetros fijos a libres o viceversa

(multiplicadores de Lagrange).

Con intencidon de reducir la exposicion de la secuencia de andlisis de los
modelos propuestos, se han expuesto los criterios y fases seguidas en los analisis de
exploracién de los modelos, pero se desplazan todos los resultados de estos analisis
al apartado de anexos (Anexo J y K). A continuacidn, se presentan tanto los
resultados (modelo con estimadores estandarizados; indices de ajuste y residual;
efectos directos, indirectos y totales) con el modelo reespecificado y la submuestra
de validacion, como los resultados del modelo que incluye el rendimiento

desglosado.
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5.5.1. Modelo con la variable autorregulacion del aprendizaje

El ajuste global de los datos al modelo propuesto fue escaso. En cambio, los
indices de bondad arrojaron un ajuste aceptable (Tabla 39). A partir de estos
resultados se reespecificé el modelo y se volvid a evaluar con la misma muestra
(véase Anexo J, Tablas J1 a la J4). El nuevo modelo se estructurd en los momentos
proceso y producto. En el momento proceso se incluyeron tres variables de la fase
disefio: la confianza académica como variable latente (con cuatro indicadores:
verbalizacién, estudio, notas y asistencia), la planificacién del aprendizaje como
indicador de la autorregulacion y la concepcidn facilitadora/transformadora como
variable observada. Ademas, en la fase desarrollo se incluyeron la variable latente
aprendizaje  autorregulado  (indicadores:  planificacion  del aprendizaje,
comportamiento autorregulador y estrategias de aprendizaje y autorregulacion) y la
variable observada enfoque profundo. Por ultimo, en el momento producto se
conservé la variable rendimiento total, a pesar de que los pardmetros de regresion
estimados para el aprendizaje autorregulado y el enfoque profundo no fueron
significativos. La repeticion del analisis con la misma muestra sefiald un ajuste

aceptable de los datos (Tabla 39).

Posteriormente, el modelo reespecificado fue analizado con los datos de la
submuestra de validacidon (n=197), véase Figura 41. Los resultados de la validacion
del modelo mostraron relaciones causales significativas en todos los casos
pronosticados, excepto en la influencia de la concepcién facilitadora/transformadora
sobre el comportamiento autorregulador (y= -.07; t=-.65; p=.51) y la influencia de la
confianza en el estudio sobre las estrategias de autorregulacion (y=.32; t=.83; p=.40).
En el andlisis de validacion se repitid la influencia no significativa del aprendizaje
autorregulado (A= -.03; t= -.48; p=.63) y el enfoque profundo (A=.01; t=.88; p=.37)

sobre el rendimiento total (Tabla J9).
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Una exploracion mads especifica de los resultados reveld que la variable
latente aprendizaje autorregulado fue una buena medida de su factor, aunque la
planificacién del aprendizaje mostré un cuadrado del coeficiente de regresidn
multiple menor que el resto de indicadores. No ocurrié lo mismo con la variable
latente confianza académica: de los cuatro indicadores (notas, estudio, asistencia y
verbalizacién) soélo el indicador estudio mostré un cuadrado del coeficiente de

correlacién multiple elevado (Tabla J12).

;?:sl:egglobal y robusto de los modelos con la variable autorregulacién del aprendizaje.
Modelo (muestra) Xz (gl) GFI AGFI RMR CFI RMSEA
Exploracion (a) 76.83 (38) 93 .89 1.61 87 .07
Reespecificacion (a) 35.03 (30) .96 .93 1.04 .98 .03
Validacién (b) 69.05 (30)"" 93 88 1.41 .89 .08
R. desglosado (c) 60.41 (40)* .95 91 .95 .93 .05

a: submuestra de exploracidon (n=196); b: submuestra de validacién (n=197); c: muestra espafioles con

rendimiento desglosado (n=200); gl: grados de libertad; M:p<.001; *:p<.05.

En los resultados del ajuste de los modelos, debe aclararse que los valores de
la raiz de la media de cuadrados residual (RMR o RMSR) dependen de la escala de
medida de las variables que componen el modelo. A mayor rango de medida de las
variables mayor el valor de la RMR. Resulta dificil determinar un limite superior. Los
autores suelen fijar un valor de .05 en analisis confirmatorios en los que las variables
pueden adoptar valores comprendidos entre 1 y 5. Catena et al. (2003; p.370)
aconsejan que se utilice la comparacion de varios modelos alternativos para
determinar el mejor ajuste. Los valores minimos y maximos de las variables pueden

verse en la Tabla 25.
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En general, los estadisticos de ajuste (global y robusto) y residuales
mostraron un escaso ajuste de los datos al modelo, no se pudo validar
definitivamente el modelo reespecificado. No obstante, el modelo reespecificado
gue incluye el desglose del rendimiento (conceptual y procedimental) ofrecié un
mayor ajuste de los datos que el resto (Tabla 39). El intercambio de la variable
rendimiento total con las variables rendimiento conceptual y procedimental
confieren un cardcter exploratorio al analisis de relaciones estructurales. Este modelo
no estd validado en tanto no se compruebe con otra muestra independiente de las

utilizadas.

La Figura 42 presenta los pesos de regresién estandarizados entre las
variables del modelo hipotético. Graficamente, la Unica diferencia entre este modelo
y el reespecificado es la descomposicién del rendimiento total en rendimiento
conceptual y procedimental. No obstante, existe otra diferencia metodoldgica: el
analisis se realizé sélo con estudiantes espafioles (Unicos estudiantes que poseen el

desglose del rendimiento; n=200).

En primer lugar, todas las relaciones causales incluidas en el modelo fueron
significativas (Tabla J13). Las variables disefio influyeron en el aprendizaje
autorregulado. La planificacion del aprendizaje influyé como indicador, mientras que
la concepcion facilitadora/transformadora y la confianza académica influyeron como

variables exdgenas.
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Figura 41. Diagrama del modelo autorregulacién del aprendizaje validado

R.Total

n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacidn; Conf.Aca: confianza académica; CFac: concepcion
facilitadora/transformadora; Est.Aut.: estrategias de autorregulacién; Comp.Aut.: comportamiento de
autorregulacion; PI: planificacidn; Ap.Autor.: aprendizaje autorregulado; EP: enfoque profundo; RTotal:
rendimiento total. El resto son errores residuales asociados a cada variable superficial y endégena.
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Por wuna parte, la concepcion facilitadora/transformadora influyd
positivamente en el factor aprendizaje autorregulado (y=.29; t=3.10; p<.01), pero en
el comportamiento autorregulado influyd negativamente (y= -.22; t=-2.81; p<.01).
Por otra parte, ademas de la confianza académica general, también la confianza para
estudiar influyé significativamente en las estrategias de autorregulacion (y= .18;

t=2.63; p<.01).

Las relaciones causales entre las variables enddégenas mostraron una
influencia significativa del aprendizaje autorregulado sobre el enfoque profundo
(B=.37; t=4.37; p<.001). Ambas variables enddgenas influyeron en el rendimiento
conceptual y procedimental (A=.19; t=2.32; p<.05 y A=.20; t=2.96; p<.01;

respectivamente).

Las ecuaciones estructurales de las variables enddgenas, segun los

resultados, son las siguientes:

Aprendizaje autorregulado= .30 + .29C.Fac + .47Conf.Aca.
Enfoque profundo=.13 + .37Ap.Autor.
Rendimiento conceptual=.04 + .19Ap.Autor.

Rendimiento procedimental= .04 + .20EP
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Figura 42. Diagrama y parametros del modelo con autorregulacion del aprendizaje y rendimiento

desglosado

R.Proced

R.Concep

,20

“®

n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacién; Conf.Aca: confianza académica; CFac: concepcion
facilitadora/transformadora; Est.Aut.: estrategias de autorregulacion; Comp.Aut.: comportamiento de
autorregulacién; Pl: planificacidon; Ap.Autor.: aprendizaje autorregulado; EP: enfoque profundo;
R.Concep: rendimiento conceptual; R.Proced: rendimiento procedimental. El resto son errores
residuales asociados a cada variable superficial y endégena.
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En segundo lugar, no todas las variables superficiales exdgenas (o
indicadores: notas, estudio, asistencia y verbalizacion) explicaron la confianza
académica (Tabla J16). La confianza para estudiar fue el indicador con mayor
cuadrado del coeficiente de correlacion multiple (comunalidad=.59), el resto de
indicadores mostraron cuadrados del coeficiente de correlacién multiple bajos,
especialmente la verbalizacién o confianza para hablar, preguntar y responder en
publico (comunalidad= .03). En cuanto a la variable latente aprendizaje
autorregulado, el comportamiento autorregulador (comunalidad=.60) explicé un
mayor porcentaje de la varianza que las estrategias de autorregulacién

(comunalidad=.41) y la planificacidn del aprendizaje (comunalidad=.37).

Por ultimo, ademds de los efectos directos que se han descrito, las variables
del modelo ejercieron efectos indirectos a través de otras variables (Tabla 40). Las
variables del disefio influyeron tanto en el enfoque profundo (a través del
aprendizaje autorregulado), como en el rendimiento procedimental y conceptual, a
través del enfoque profundo y el aprendizaje autorregulado, respectivamente. El
aprendizaje autorregulado también influyé indirectamente (a través del enfoque

profundo) en el rendimiento procedimental.
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Resultados

Efectos totales, directos e indirectos del modelo con la variable autorregulacién del aprendizaje y

rendimiento desglosado.

confianza concepcioén
acad. facilit/transf Ap-Autor EP est
Totales A7 .29
Aprend. .
Directos 47 .29
Autorreg.
Indirectos
Totales 17 .10 .37
Enfoque profundo Directos .37
Indirectos 17 .10
d Totales .09 .05 .19
Rendimi
endimiento Directos .19
conceptual
Indirectos .09 .05
d Totales .03 .02 .07 .20
Rendimi
en |m|ento Directos .20
procedimental
Indirectos .03 .02 .07
Totales .29 17 .61
planificacion Directos .61
Indirectos .29 17
4 Totales .38 .01 .81
C .
omportam. de Directos 22 81
autorreg.
Indirectos .38 .23
Totales .40 .16 .56 .18
estrategias de autor. Directos .56
Indirectos .40 .16
Totales 77
estudio Directos 77
Indirectos
Totales .57
notas Directos .57
Indirectos
Totales .50
asistencia Directos .50
Indirectos
Totales .16
verbalizacion Directos .16
Indirectos
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5.5.2. Modelo con la variable percepcidn de la ensefianza

A continuacion, se describen los resultados obtenidos para el modelo que
incluye la variable percepcion de la ensefianza (Figura 40). Los resultados mostraron
qgue el modelo propuesto no se ajusta a los datos (Tabla 41). Se propuso un nuevo
modelo a partir del analisis estructural del modelo inicial y de los criterios expuestos
anteriormente (Anexo K). El modelo reespecificado se estructura sélo en la fase
desarrollo (incluida en el momento proceso) y el momento producto del modelo
DIDEPRO. En la fase desarrollo, la enseifanza se diferencia del aprendizaje. La
percepcidén de la ensefianza se incluyd en el proceso de ensefianza, en cambio el
enfoque superficial es una variable del proceso de aprendizaje (ambas desde la
perspectiva del alumnado). La variable percepcién de la ensefianza es de caracter
latente y sus indicadores fueron el comportamiento general del docente, estrategias
de evaluacién y actividades de regulacién. Finalmente, en el momento producto se
incluyd el rendimiento total. EIl modelo reespecificado volvié a ser evaluado con la

muestra de exploracién (Anexo K, Tablas K4 a la K6)

Posteriormente, la validacion del nuevo modelo se realizé con la submuestra
de validacion (n=197). El modelo no mostré un ajuste perfecto, pero el ajuste global
tuvo una probabilidad alta (y°=9.71; gl=4; p=.046). Ademas los indices de ajuste y
residuales mostraron un buen ajuste de los datos al modelo de validaciéon (Tabla 41).
De los resultados se desprende que la influencia de la percepcién de la ensefianza
sobre el enfoque superficial y de estas variables sobre el rendimiento total no era
significativa (Tabla K7). En cuanto a los indicadores de la variable latente percepcion
de la ensefianza, el comportamiento general del docente fue un buen indicador de su

factor, pero no las actividades de evaluacion (Tabla K3).
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;?:slie4gllobal y robusto de los modelos con la variable percepcién de la ensefianza.
Modelo (muestra) Xz (gl) GFI AGFI RMR CFI RMSEA
Exploracion (a) 95.49 (22)" .89 79 2.49 73 13
Reespecificacidn (a) 8.54 (4) .98 .93 1.19 .97 .07
Validacién (b) 9.71 (4)* 98 93 1.43 96 .08
R. desglosado (c) 8.75(7) .98 .95 .70 .99 .03

a: submuestra de exploracidon (n=196); b: submuestra de validacion (n=197); c: muestra espafioles con

rendimiento desglosado (n=200); gl: grados de libertad; ***:p<.001; *:p<.05.

Como vya ocurriera en los resultados del modelo con la variables
autorregulacién del aprendizaje los valores RMR también fueron elevados con
respecto al criterio que algunos autores adoptan (RMR<.05). El desajuste de los
valores se debe a la diferencia en las escalas de medida (Catena et al., 2003). En este
caso, las escalas oscilan entre valores altos (rendimiento total, conceptual y
procedimental: 1-10; enfoque superficial: 10-50; comportamiento general: 17-85;

estrategias de evaluacion: 7-35; actividades de regulacién: 13-65)

Por otra parte, el modelo con la percepcion de la ensefianza también fue
modificado con respecto al rendimiento académico (como se hiciera con el modelo
de la autorregulacion del aprendizaje). El rendimiento total se intercambid con el
rendimiento conceptual y procedimental. Y para el analisis del modelo con el
rendimiento desglosado también se utilizd la muestra espafiola relacionada con las

anteriores (n=200).
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Figura 43. Diagrama y parametros estandarizados del modelo con percepciéon de la ensefianza y

rendimiento desglosado.

€9 €

,10 ,08

19
R.Concep ®  R.Proced

Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Perc.E.: percepcion de la ensefianza; EP: enfoque profundo; ES: enfoque superficial;
R.Concep: rendimiento conceptual; R.Proced: rendimiento procedimental. El resto son errores
residuales asociados a cada variable superficial y enddgena.

El andlisis de ecuaciones estructurales mostré un buen ajuste global vy
robusto del modelo con la variable percepcion de la ensefianza y el rendimiento
desglosado (Tabla 41). La Figura 43 incluye las relaciones causales entre las variables
del modelo hipotético y los valores de los pardmetros estandarizados. Todas las
relaciones establecidas fueron significativas, excepto la influencia del enfoque
superficial sobre el rendimiento procedimental (y=.07; t=1.03; p=.30). La percepcién

de la ensefianza influyd significativamente en el enfoque superficial, en el
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rendimiento conceptual y procedimental. Esta influencia fue positiva sélo para el
rendimiento conceptual (A=.31; t=4.03; p<.001); siendo negativa para el enfoque
superficial (B= -.27; t= -3.53; p<.001) y el rendimiento procedimental (A= -.23; t= -
2.77; p<.01). Por otra parte, el rendimiento conceptual influyé en el procedimental

significativamente (Tabla K10).

Tabla 42
Efectos totales, directos e indirectos del modelo con la variable percepciéon de la ensefianza y
rendimiento desglosado.

., Rendimient
percepcion o Enfoque
ensefanza superficial

conceptual
Totales 31
Rendimient .
endimiento Directos 31
conceptual
Indirectos
Totales -.27
Enfoque
q. . Directos -.27
superficial
Indirectos
Totales -.19 .19 .07
Rendimiento
. Directos -.23 .19 .07
procedimental
Indirectos .04
Totales .93
Comportamien
P Directos .93
to docente
Indirectos
Totales .15
Estrategia
g., Directos .15
evaluacién
Indirectos
Totales .78
Actividades .
- Directos .78
regulacion
Indirectos

335



Proceso de ensefianza/aprendizaje en la Educacion Superior

Finalmente las ecuaciones estructurales para las variables enddgenas son:
Rendimiento conceptual=.10 + .31Eval.E.
Rendimiento procedimental= .08 + .19R.Concep. -.23Eval.E.

La percepcién de la ensefanza se explicd principalmente por el indicador
comportamiento general del docente (comunalidad=.87) y el indicador actividades de
regulacién (comunalidad=.61). No obstante, las estrategias de evaluacién no fueron
un buen indicador de su factor segun el cuadrado del coeficiente de correlacién
multiple (comunalidad=.02). Por ultimo, las variables del modelo sélo mostraron un
efecto indirecto, la percepcion de la ensefianza influyd en el rendimiento

procedimental a través del enfoque superficial (Tabla 42).
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CAPITULO VIII. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En este capitulo se discute el grado de cumplimiento de los objetivos e
hipdtesis propuestos y se exponen las conclusiones alcanzadas. La discusidn mas
exhaustiva sobre la aceptacidn o rechazo de las hipdtesis y el respaldo de otras
investigaciones a estos resultados se estructura en los mismos apartados que se han
establecido en el capitulo de resultados y que practicamente responden a la

estructura utilizada en todo este estudio: presagio-proceso-producto.

Asimismo, como en toda investigacién, también en ésta se observan
limitaciones que debieran evitarse en futuros trabajos y que aconsejan tomar con
cautela algunos resultados obtenidos. A pesar de las limitaciones, consideramos que
se pueden extraer importantes implicaciones tanto para el avance cientifico como
para la practica educativa. El comentario de las limitaciones e implicaciones cierran

este capitulo.
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1. DISCUSION DEL MOMENTO PRESAGIO

Los resultados del momento presagio se centran en la influencia de las
variables sociodemograficas (género, edad, titulacion, universidad) sobre Ia
autorregulacién personal y sus componentes. Los resultados de este estudio
corroboran los hallazgos de Neal y Carey (2005) en tanto que la autorregulacion
personal de los estudiantes no cambia en funcidn de la edad y el género si se analizan
por separado. En cambio, se muestra que hay diferencias significativas cuando las
variables edad, género y universidad se analizan conjuntamente. Por tanto, los

resultados confirman sdlo en parte las hipdtesis planteadas.

Se confirma la hipdtesis nula sobre la influencia de la titulacidn: no influye en
la autorregulacidn personal ni de modo independiente, ni de forma interrelacionada
con otras variables. Esto se puede deber: (a) a que las titulaciones son del mismo
ambito (Ciencias Sociales y Humanas) o (b) a que la autorregulacion personal
depende mas de variables externas al contexto universitario (edad, género, cultura)
que de variables internas (titulacion, metodologia ensefianza), tal como se propone

en el modelo DIDEPRO.

La escasez de investigaciones sobre las influencias personales y contextuales
obligan a no tomar como definitivos los resultados y a demandar mas trabajos que
permitan concretar la influencia de estas variables en la autorregulacion personal.
Especialmente, resulta interesante saber si la autorregulacién personal depende mds
de variables externas al contexto universitario (edad, género y cultural, etc.) que de

variables internas (titulacion, universidad, metodologia de ensefianza, etc.).
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2. DISCUSION DEL MOMENTO PRESAGIO Y PROCESO

Este apartado se centra en la discusién de las diferencias en las variables
proceso segun las variables presagio. Para ello se comienza con las fases disefio y
desarrollo en funcién la nacionalidad de los estudiantes y, se sigue, la discusion de
tales variables en funcién del nivel de titulacion y las variables personales
conjuntamente. Por ultimo, se presentan las conclusiones sobre la capacidad de las

variables del presagio para predecir las variables del desarrollo.

2.1. Nacionalidad y variables proceso
2.1.1. Expectativas de ensefianza

La hipdtesis de partida no se confirma en su totalidad: las expectativas de
ensefianza de los estudiantes espafioles son diferentes a las de los britdnicos, aunque
las expectativas de los espafioles no son claramente mas cooperativas que las de los
britdnicos. Los resultados sefalan diferencias segun la universidad y la titulacidn de
los estudiantes. Las diferencias indican que las expectativas de ensefanza
cooperativas dependen mas de la titulacion que de la nacionalidad. Aunque las
expectativas de ensefianza de los espafioles son mas cooperativas que las de los
britdnicos, ello se debe a la composiciéon de las muestras: en la Universidad de
Granada se incluye Psicologia, Magisterio y Psicopedagogia; en la Universidad de
Almeria se incluye Psicologia y Magisterio y en la Universidad de Cardiff sdlo
Psicologia. Los resultados posteriores sefialan que las expectativas de los estudiantes
de Psicologia en las tres universidades son menos cooperativas (desearon y
esperaron mas la clase magistral) que las de los universitarios de Magisterio de

Granada y Almeria (desearon mas la dindmica de grupo).
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En definitiva y en contra de lo que indican las investigaciones sobre
diferencias culturales, en general (Klassen, 2004; Oyserman et al., 2002) y sobre las
expectativas de ensefianza, en particular (De la Fuente, Justicia et al., 2004), los
resultados muestran que no hay mas diferencias entre los estudiantes de culturas
diferentes (britanicos-espafioles) que entre los estudiantes de la misma cultura
(Granada-Almeria). Las expectativas de ensefianza dependian mas de la titulacion
gue de la nacionalidad. Las contradicciones entre los resultados de este trabajo y
otras investigaciones se pueden deber a que en estudios previos no se analizd
especificamente el efecto de la titulacién de cada universidad sobre las expectativas

de ensefianza.

2.1.2. Otras variables del disefio

La confianza académica (verbalizacion, asistencia, estudio y notas), las
concepciones de ensefianza/aprendizaje (didactico/reproductiva y
facilitadora/transformadora) y la planificacion del aprendizaje son las otras variables
del disefio. En cuanto a la confianza académica, los resultados confirman la hipotesis
de que los britanicos estdan mas confiados académicamente que los espafioles. Sin
embargo, el analisis de los componentes de la confianza académica muestra que la
confianza de los britdnicos sdlo se produce en la asistencia a clases y tutorias
(asistencia), y para preguntar y responder cuestiones sobre la materia
(verbalizacién); pero no muestran mas confianza que los espafioles en el estudio y en

la consecucion de buenos resultados (notas).

A falta de otros trabajos que analicen la confianza académica segin la
nacionalidad, los resultados de este trabajo confirman los hallazgos de los estudios

sobre autoeficacia académica (Klassen, 2004). Aunque se trata de constructos
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diferentes, la influencia que ejerce la autoeficacia en la confianza académica puede
ser la causa de las semejanzas entre ambos estudios. Asi mismo, Klassen (2004)
sefialé que la menor autoeficacia observada en estudiantes de paises menos
individualistas (asiaticos) no se asocia con un menor rendimiento. Estos datos
pueden guardar relacién con la ausencia de diferencias observada entre britanicos y

espafoles en cuanto a la confianza en el estudio y en el logro de buenos resultados.

Por otra parte, la hipdtesis sobre las concepciones de ensefianza/aprendizaje
y la planificacién del aprendizaje fue rechazada, pues los britdnicos mostraron mas
concepciones de ensefianza/aprendizaje didactico/reproductivas que los espafioles y,

ademas, porqgue los espafioles planificaban mejor el aprendizaje que los britanicos.

Como ocurre con otras variables (autorregulaciéon personal y confianza
académica), la ausencia de estudios sobre concepciones de ensefianza/aprendizaje y
la planificacién del aprendizaje impide formular conclusiones y hacer conjeturas
estables sobre los resultados obtenidos. En consecuencia, se requieren mas

investigaciones que relacionen estas variables y la nacionalidad de los estudiantes.

2.1.3. Variables del desarrollo

Los resultados de las variables de la fase de desarrollo (percepcién de la
enseflanza, enfoques y autorregulacién del aprendizaje) en funcion de la
nacionalidad son contrarios a las hipdtesis sobre percepcidon de la ensefianza vy
autorregulacidon del aprendizaje. En cambio, se confirma, en parte, la hipétesis sobre

los enfoques de aprendizaje.

En contra de lo hipotetizado sobre la percepcidon de la ensefianza, los
estudiantes espafioles valoran mas que los britanicos: el comportamiento general del

docente, las actividades de regulacion y las estrategias de evaluacién. Lo mismo
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ocurre con la hipdtesis de la autorregulacidon del aprendizaje: los espafioles muestran
un mayor comportamiento y mas estrategias de autorregulacién que los britanicos,

rechazando asi la hipdtesis de partida.

Las diferencias en autorregulacién del aprendizaje segun la nacionalidad
también se han encontrado en otros estudios (Kurgan, 2004; Nenniger, 1989; Purdie
et al.,, 1996), aunque ninguno con muestras espafiolas. En cualquier caso, los
resultados obtenidos para la autorregulacién son coherentes con los obtenidos para
la planificacidn del aprendizaje: los espafioles planifican y autorregulan mds que los
britanicos. Estos hallazgos desmienten los supuestos planteados sobre la influencia
de la cultura individualista vs. colectiva en el aprendizaje autorregulado de los
universitarios. Esto se puede deber a que la cultura espaiiola tal vez no sea tan
colectiva como sefialan algunos estudios (Klassen, 2004; Oyserman et al., 2002), o

porqgue las diferencias en la autorregulacién no dependen tanto de la cultura.

La hipdtesis sobre los enfoques de aprendizaje y las orquestaciones de
estudio se confirman, pues los britanicos aprenden mas profundamente que los
espafoles y, a su vez, éstos lo hacen de modo mas superficial que los britanicos. Pero
la confirmacion no es completa ya que hay un mayor porcentaje de espafioles que
aprende de modo consonante (superficial o profundamente) en comparacion a los
britdnicos. Los estudiantes britanicos utilizan usualmente un aprendizaje

caracterizado por altas puntuaciones en ambos enfoques (superficial y profundo).

Los hallazgos de este estudio confirman los obtenidos por otros autores
(Buendia y Olmedo, 2003; Niles, 1996; Wong et al., 1996; Zhang, 2000): los enfoques
de aprendizaje se asocian con la nacionalidad de los estudiantes. Concretamente, el
estudio de Buendia y Olmedo (2003) mostréd un aprendizaje superficial en

estudiantes espafioles comparados con estudiantes argentinos. No obstante, se debe
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aclarar que las autoras basaron sus conclusiones en las medias simples de los

enfoques de los estudiantes sin estudiar las orquestaciones de estudio.

Finalmente y con base en las premisas tedricas (Biggs, 1999; Kember, 2001;
Pintrich, 1999; Zimmerman, 2000), existen algunas discrepancias entre los resultados
de las variables del disefio y del desarrollo. Por una parte, los estudiantes britanicos
tienen mds confianza académicamente que los espafoles. En cambio planifican y
autorregulan menos el aprendizaje que los espaioles. Por otra parte, los britdnicos
muestran unas concepciones de ensefianza/aprendizaje mas didactico/reproductivas,
pero aprenden mas profundamente que los espafoles. Mas adelante se presenta la
discusion sobre estas variables, pero en ellas no se tiene en cuenta la nacionalidad de
los estudiantes. La escasez de estudios sobre las variables del disefio dificulta la

reflexién sobre estas discrepancias y demandan mas investigacién en esta direccion.

2.2. Nivel de titulacidn, variables personales y variables del proceso
2.2.1. Expectativas de ensefianza

Los resultados no corroboran las hipotesis sobre el nivel de titulacién y las
expectativas de ensefanza. Las expectativas, a diferencia de otras variables
académicas, fueron diferentes segun la titulacidn y no segun el nivel de titulacién. En
otras palabras, las expectativas de los estudiantes de Psicologia y Psicopedagogia no
son las mismas, e incluso en algln caso son opuestas. Los estudiantes de Psicologia,
por ejemplo, desean y esperan la clase magistral, mientras que los de Psicopedagogia

rechazan este método de ensefianza.

Por otra parte, las expectativas de los estudiantes de Psicologia son menos
activas y mas individualistas (desean mas la clase magistral y menos el trabajo en

grupo) que las de los estudiantes de Magisterio (desean mas la dindmica de grupo) y
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los de Psicopedagogia (desean mas la tutorizacién). La composiciéon de la muestra,
mayoritariamente de alumnas, provoca que las expectativas de las alumnas segun la

titulacién coincidan con los resultados de todos los estudiantes (alumnos y alumnas).

También se rechaza la hipdtesis sobre la influencia de la edad. Los resultados
muestran que las expectativas de ensefianza de los estudiantes mayores de 26 afos
no son mas activas o facilitadoras de la autorregulacion. En todo caso, sélo se
observa que las alumnas mayores de 26 afos rechazan mas la dindmica de grupo y
las menores de 19 rechazan menos el trabajo en grupo. Estos resultados respaldan
mas la estabilidad de la propuesta de Sander et al. (2000) que lo encontrado por

Justicia et al. (2006).

Por ultimo, la variable autorregulacién personal influye muy poco en las
expectativas de los estudiantes de Almeria (los estudiantes con una alta
autorregulacidn personal rechazan menos las exposiciones) y de Cardiff (estudiantes
con baja autorregulacidon desean mas la ensefianza interactiva y los estudiantes con

alta autorregulacién rechazan mas la dinamica de grupo y las dramatizaciones).

En definitiva, los resultados no confirman los hallazgos de investigaciones
previas (De la Fuente, Sander et al., 2004; Justicia et al., 2006; Pichardo et al., en
prensa). No obstante, estas contradicciones se pueden deber al estudio de las
expectativas considerando la interaccidn de las variables (titulacion-género y género-
grupo de edad). El nivel de titulacidn, la autorregulaciéon personal, el género y el
grupo de edad no son variables que marquen unas expectativas mas o menos
favorecedoras de la autorregulacién. En cambio, la titulacidn si diferencia las

expectativas de la ensefianza mas o menos activa.
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2.2.2. Otras variables del disefio

Las hipdtesis formuladas para otras variables del disefio (la confianza
académica, las concepciones de ensefianza/aprendizaje y la planificacion del
aprendizaje) en funcidn del presagio (nivel de titulacién, el género y el grupo de edad
y la autorregulacion personal) han sido rechazadas. En cambio, la hipétesis sobre la
relacion lineal entre la autorregulacién personal y las variables del disefio si se ha
confirmado. Los estudiantes que muestran una mayor autorregulacion personal,
tienen mas confianza académica (especialmente para estudiar y lograr buenas notas),
también planifican mas su aprendizaje y, en menor medida, conciben Ia
ensefianza/aprendizaje mas facilitadora/transformadora. En estas relaciones, el
componente de la autorregulacién personal que mas correlaciona con las variables es

el ajuste de metas.

En contra de las conclusiones de los estudios sobre autoeficacia académica
(Richardson, 2006; Torre, 2006) y los supuestos tedricos (Bandura 1986; Sander y
Sanders, 2006), la confianza académica (fuertemente determinada por Ia
autoeficacia) no fue diferente seguin el género, nivel de titulacidn, grupo de edad y/o
autorregulacién personal. Pero aln no existen suficientes evidencias empiricas que
permitan hacer mas fiables los hallazgos o saber sobre las razones de estas
contradicciones. En consecuencia, el estudio y clarificacion de estas conclusiones
deberia desarrollarse en futuros trabajos. En un caso similar, se encuentran las
concepciones de ensefianza/aprendizaje y la planificacidn del aprendizaje; son pocos
o inexistentes los estudios que analizan las influencias de las variables personales y
contextuales en las concepciones de ensefianza/aprendizaje y la planificacién del

aprendizaje.
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2.2.3. Variables del desarrollo

La mayoria de las hipdtesis sobre las variables presagio (nivel de titulacion,
género, grupo de edad y autorregulacién personal) y las variables del desarrollo
(percepcion de la ensefanza, enfoques y autorregulacion del aprendizaje) han sido
rechazadas. Este trabajo utiliza el analisis multivariado como recomiendan los
autores (Andreou et al., 2006; Cano, 2000; Martin y Camarero, 2001; Sadler-Smith y
Tsang, 1998; Zhang, 2000), pero en contra de los supuestos planteados en este
trabajo, el analisis multivariado detecta efectos del nivel de titulacion, el género, el
grupo de edad y la autorregulacién personal sobre las variables de la fase desarrollo
cuando son analizadas independientemente. No obstante las diferencias
desaparecieron cuando se analizd6 el efecto de las variables presagio

interrelacionadas.

Hay dos hipdtesis que son aceptadas: la referida a las diferencias en las
orquestaciones de estudio en funcién de las variables presagio y la que relaciona
directamente la autorregulacién personal, la percepcion de la ensefanza, el enfoque

profundo y la autorregulacién del aprendizaje.

Atendiendo a los resultados sobre la percepcién de la ensefianza, los datos
son semejantes a los de otros estudios que confirman diferencias de género cuando
éste se analiza de manera independiente (Emanuel y Adams, 2006; Husbands, 1996;
Santhanam y Hicks, 2002). Otros estudios (Basow y Montgomery, 2005; Feldman,
1993; Fernandez y Mateo, 1997) coinciden menos con los hallazgos de este trabajo,
al no detectaron diferencias de género y no utilizar andlisis multivariados. De todo
ello se deriva que, de acuerdo con los supuestos de Biggs (1999) y las conclusiones de
Nasser y Hagtvet (2006), las variables presagio ejercen un efecto no significativo y

posiblemente mas indirecto que directo sobre las percepciones de la ensefianza.
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En cuanto a los enfoques de aprendizaje, los hallazgos de este estudio
contradicen algunas conclusiones de autores que utilizaron andlisis tanto univariados
(Hernandez-Pina et al., 2002; Zeegers, 2001) como multivariados (Andreou et al.,
2006; Cano, 2000; Hayes y Richardson, 1995; Zhang, 2000). Con respecto a los
primeros, porque este trabajo encuentra diferencias segun el género, analizado
independientemente. Y con respecto a los segundos, porque las interrelaciones de
las variables presagio no sefialan diferencias en el modo de aprender. En cualquier
caso, las conclusiones de este trabajo establecen que el andlisis conjunto de variables
personales y contextuales elimina las diferencias entre los modos de aprender de los

universitarios.

Las discrepancias entre las conclusiones de este trabajo y otras
investigaciones sobre enfoques pueden deberse a varias razones. Por una parte, se
utilizan cuestionarios diferentes, la mayoria de los estudios previos con analisis
multivariados no utilizaron el cuestionario SPQ o R-SPQ-2F. En cambio, los estudios
que recopilaron datos con estos cuestionarios coinciden con este trabajo al encontrar
diferencias en los enfoques de aprendizaje segun el nivel de titulacién (Cafiamero,
2006; Hernandez-Pina et al., 2001; 2002) y el género (Cafiamero, 2006; Berbén, 2005;
Mufioz y Gémez, 2005). Por otra parte, son mds los estudios que se han ocupado de
estudiar la relacion de los enfoques con disciplinas que con niveles de titulacion,
confirmando asi que los enfoques de los estudiantes se diferencian mas segun la
disciplina (Ciencias/Sociales/Humanisticas) que segin el nivel de titulacion
(diplomatura/licenciatura). Por ultimo, la inclusion de la variable autorregulacion
personal también puede afectar a que las demas variables del presagio no marquen
diferencias en los enfoques que adoptan los universitarios. La escasa investigaciéon
sobre la influencia de la autorregulaciéon personal en el aprendizaje impide que se

obtengan unas conclusiones mds consistentes de estos resultados.
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De todas las hipdtesis planteadas acerca de las variables presagio vy
desarrollo, sdlo los resultados de las orquestaciones confirman las expectativas. A
diferencia de los enfoques de aprendizaje, las orquestaciones son diferentes segun el
nivel de titulacion y el grupo de edad de las alumnas. En los alumnos no se
observaron diferencias. Los resultados de las orquestaciones de estudio coinciden
con los obtenidos por otros estudios sobre los enfoques de aprendizaje (Andreou et
al., 2006; Cano, 2000; Hayes y Richardson, 1995; Hernandez-Pina et al., 2002; Zhang,
2000). Aunque los autores no analizan normalmente la consonancia del aprendizaje
(orquestaciones de estudio), los hallazgos sefialan que las alumnas de mayor edad y
las matriculadas en licenciaturas aprenden de un modo mas consonante y profundo
que el resto de sus compafieras. Ademads, las alumnas con menor edad vy

matriculadas en una diplomatura aprenden de modo consonante y superficial.

Por otra parte, se esperaban diferencias en la autorregulacion del
aprendizaje segun el género, la edad, el nivel de titulacién y la autorregulaciéon
personal. Sin embargo, los resultados no confirman las hipétesis: ni las alumnas de
mayor edad (de 26 o mas afios), ni las alumnas de licenciatura muestran un
comportamiento y unas estrategias mds autorreguladoras que el resto de las
alumnas y todos los alumnos. Estos resultados refutan que las diferencias en
autorregulacidn entre alumnos y alumnas dependan de la materia que se estudia.
Por tanto, si la materia de estudio en este trabajo se considera mas propia de
mujeres y las alumnas no autorregulan mejor su aprendizaje, se puede concluir que
otras variables diferentes a la disciplina determinan la autorregulacion académica.
Las comparaciones con otros estudios son escasas por la diferencia en los
instrumentos de medida y los anadlisis estadisticos utilizados. Aun asi, los hallazgos
coinciden con los de otras investigaciones que no encuentran diferencias segun la

edad (Richardson, 2006; Suarez, 2000).
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Finalmente, se confirma la hipdtesis que sefala que cuanta mas
autorregulacion personal muestra el estudiante, mas consonante, profundo vy
autorregulado es su aprendizaje. Y en el mismo sentido, cuanta mds autorregulacién
personal menos superficial resulta el aprendizaje. En general, el componente ajuste
de metas de la autorregulacién personal es el que mas correlaciona con las variables
del desarrollo. No obstante, tanto las conclusiones sobre orquestaciones de estudio,
como las de autorregulacién personal deben tomarse con cautela por varias razones.
Una, la escasez de trabajos que estudian estas variables. Otra, se refiere a que las
variables no se analizan del mismo modo ni en las mismas condiciones en los
diferentes trabajos. Asi, las orquestaciones de estudio sélo se han estudiado en
funcién del género-nivel de titulacion y género-edad pero no con otras variables
(analisis conjunto de autorregulacidén personal, universidad). Ademas, en la relacién
de la autorregulacion personal con las variables desarrollo no se consideran las
demas variables presagio. En este sentido, los datos indican (al menos en los andlisis
univariados) que la autorregulacion personal influye en las variables del desarrollo,

pero cuando se analiza junto a otras variables el efecto parece desaparecer.

3. DISCUSION DEL MOMENTO PROCESO

La discusién y conclusiones del momento proceso se centran en los
resultados de las relaciones entre las variables del disefio (expectativas de
ensefianza, confianza académica, concepciones de ensefianza/aprendizaje vy
planificacién del aprendizaje) y las variables del desarrollo (percepcidon de la
ensefanza, enfoques y autorregulacidon del aprendizaje). También se discuten los
resultados observados concernientes a las relaciones disefio-desarrollo y la
prediccidn de las variables del desarrollo a partir de las variables de los momentos

presagio y proceso.
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3.1. Diseio

Las hipotesis planteadas entre las variables del disefio, en su mayoria, se
confirman. Las expectativas de ensefianza, la confianza académica, las concepciones
de ensefianza/aprendizaje y la planificacion del aprendizaje correlacionan entre si en
los términos esperados, aunque también se producen otros resultados no

contemplados previamente y no por ello menos interesantes.

Los resultados confirman la existencia de una relaciéon positiva entre las
variables del disefio orientadas a promover un aprendizaje mas activo (concepciones
de ensefianza/aprendizaje facilitadora/transformadora, la confianza académica
general, expectativas no tradicionales y planificacién del aprendizaje). Ademas, de los
resultados se desprende que cada uno de los componentes de la confianza
académica ejerce una funcion diferente si exceptuamos el componente asistencia.
Los demas componentes (verbalizacién, estudio y notas) establecen distintas
relaciones con las variables proceso. En primer lugar, resulta légico pensar que los
estudiantes mas confiados en sus habilidades comunicativas (verbalizacion) deseen
un tipo de ensefianza y de evaluacion basada en la utilizaciéon de la comunicacién
(exposiciones, dramatizaciones, ensayo) y no un tipo de enseflanza mas individual
(magistral, tutorizacidn, trabajo personal). Asi pues, los resultados confirman que los
estudiantes confiados en su verbalizacién (hablar en publico, preguntar y responder
sobre la materia de estudio) muestran unas expectativas de ensefianza menos
tradicionales (rechazan mas y desean menos la clase magistral, valoran menos los
examenes) y son mas flexibles, a saber, desean mas la ensefianza centrada en el
alumnado, las exposiciones, la dindmica de grupo y las dramatizaciones, y ademas
valoran mads los trabajos de ensayo y exposiciones orales. En segundo lugar, también

resultan interesantes las relaciones de los componentes estudio y notas con las
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expectativas de ensefanza: los universitarios que tienen mas confianza en su modo
de estudiar y <creen que lograran buenas calificaciones conciben Ia
ensefianza/aprendizaje mas facilitadora/transformadora y planifican mejor su

aprendizaje.

La hipdtesis centrada en unas relaciones menos facilitadoras del aprendizaje
activo se confirmé sdélo en parte. Los resultados nos indican que hay estudiantes con
concepciones de ensefianza/aprendizaje mas didactico/reproductivas, pero con
expectativas de ensefianza no tan tradicionales como se auguraba. Son estudiantes
que rechazan menos la clase magistral y desean menos la dindmica de grupo, pero
también desean mas el trabajo personal y valoran mas los trabajos de ensayo. Por
ultimo, y en contra de lo que se esperaba, los estudiantes con concepciones

didactico/reproductivas no manifiestan una menor confianza académica.

En este apartado, las conclusiones del trabajo coinciden con las de otros
estudios previos. De acuerdo con los estudios sobre expectativas y concepciones de
la ensefianza (Marshall y Linder, 2005) por un lado, y las expectativas y concepciones
del aprendizaje (Entwistle y Tait, 1990; VanRossum et al, 1985) por otro; los
conclusiones del trabajo sefialan que los estudiantes con concepciones de
ensefianza/aprendizaje facilitadora/transformadora desean una ensefianza menos
tradicional y mas flexible. En cambio, el trabajo discrepa con los estudios en relacion
a los estudiantes que concebian la ensefianza/aprendizaje didactico/reproductiva vy,

sin embargo, no por esto tenian expectativas de un tipo de ensefianza tradicional.

La escasez de estudios centrados en la confianza académica y la planificacidn
del aprendizaje impide comparar los resultados obtenidos. Aun asi, el trabajo aporta
conclusiones novedosas que respaldan las premisas de Sander (2005). Asi, de un
lado, se establecen relaciones entre las expectativas de ensefianza y la confianza

académica que debieran ser mejor investigadas con muestras universitarias. De otro,
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se confirman las relaciones entre las variables disefio en los participantes de este
estudio, pero un paso adelante en la investigacion deberia orientarse hacia la
comprobacion de la dependencia entre variables. Un estudio previo (Entwistle y Tait,
1990) concluyd que las concepciones de aprendizaje de los estudiantes influian en las
expectativas. Para facilitar los andlisis y la investigacion futura, es aconsejable
modificar los instrumentos de medida de las expectativas y construir escalas mds

sencillas y practicas.

3.2. Desarrollo

Las relaciones establecidas entre la percepcion de la ensefianza, los enfoques
y la autorregulacion del aprendizaje confirman las hipdtesis de partida, aunque con
alguna excepcidn. Los estudiantes que valoran positivamente el comportamiento del
docente, las estrategias de evaluacién y las actividades de regulacion, también se
comportan y utilizan estrategias mdas autorreguladas. Pero sélo los que valoran
positivamente las estrategias de evaluacion aprenden con enfoque mas profundo.
Las conclusiones de la investigacién previa (Crawford et al., 1998; De la Fuente et al.,
2005; Karagiannopoulou y Cristodoulides, 2005; Lizzio et al., 2002; Richardson, 2005)
sefialan que las percepciones de una buena ensefianza determinan un enfoque
profundo. Por tanto, los resultados del trabajo muestran un aprendizaje incoherente
(Prosser et al., 2003). Resulta confuso que el enfoque profundo sélo se relacione con
la percepcion positiva de las estrategias de evaluacién. Aun asi, los resultados
coinciden con las conclusiones de otros autores (Canamero, 2006; Lizzio et al., 2002;
Prosser y Trigwell, 1999) que establecen una influencia de las percepciones de la

evaluacion en los enfoques.
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En el extremo opuesto, los resultados del trabajo también confirman la
hipdtesis de que los estudiantes con aprendizaje mas superficial autorregulan menos
su aprendizaje y perciben menos una buena ensefianza. Estos hallazgos son
respaldados por investigaciones que relacionan las percepciones de la ensefianza con
el enfoque superficial (Crawford et al., 1998; Diseth, 2007; Lizzio et al., 2002; Sadlo y
Richardson, 2003) y muestran un aprendizaje superficial coherente (Prosser et al.,
2003). Por otra parte, otro resultado novedoso de este trabajo, escasamente
analizado por otros investigadores (De la Fuente et al., 2005), es el que relaciona
percepciones de la ensefianza y autorregulacion del aprendizaje. Las conclusiones del
trabajo, en este sentido, sefialan una alta relacién entre ambas variables. Se puede
afirmar que la mayor o menor autorregulacién del aprendizaje depende de las

percepciones que los estudiantes tienen de la ensefianza.

3.3. Diseino y desarrollo.

Los resultados sobre las relaciones entre expectativas de ensefanza y las
variables del desarrollo corroboran menos hipdtesis que las relaciones entre las
demas variables del disefio y las del desarrollo. A saber, las expectativas de
ensefianza se relacionan menos con el desarrollo que la confianza académica, las
concepciones de ensefianza/aprendizaje y la planificacién del aprendizaje. Y cuando
lo hacen, no ocurre exactamente lo que se esperaba. A partir de los resultados, no
qgueda claro que los estudiantes que desean una ensefianza no tradicional valoran
mas o menos positivamente la ensefanza, ni que aprendan de modo superficial o
profundo. Si se confirma, en cambio, que los estudiantes que desean una ensefianza
mas tradicional autorregulan menos el aprendizaje y los que mds la rechazan
autorregulan mejor el aprendizaje. Ademas, coincidiendo con otras investigaciones

(Biggs, 1999; Entwistle y Tait, 1990) se concluye que los estudiantes que prefieren
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una evaluacibn mas activa (ensayos y exposiciones orales) aprenden mas

profundamente.

El resto de variables del disefio confirman las hipdtesis planteadas en su
mayor parte. La concepcion de ensefianza/aprendizaje es la variable que menos se
ajusta a las hipétesis. En contra de lo esperado, los estudiantes con una concepcion
de ensefianza/aprendizaje mas didactico/reproductiva valoran mas el
comportamiento y las actividades de regulacion del docente y, ademas, el estudiante
muestra un comportamiento mas autorregulador del aprendizaje. Por otra parte, los
estudiantes con estas concepciones sdlo muestran una mayor utilizacién de
estrategias superficiales, pero no una motivacién y un enfoque superficial. Aunque la
investigacion previa (Kember et al., 2004; Martinez-Fernandez, 2007; Rodriguez,
2005; Vermunt, 1996; 1998) predecia otros resultados, la falta de trabajos que
estudian especificamente estas variables impide establecer conclusiones definitivas.
En consecuencia, estos hallazgos pueden ser mas consistentes si se atienden otros
aspectos, por una parte que las concepciones se nutren de las experiencias
educativas en etapas anteriores y éstas pueden caracterizarse por una ensefianza
tradicional. Por otra, que el comportamiento y las actividades de regulacién del
docente incluyen un cierto control y direccién de la ensefianza cuyo objeto es crear

una ensefanza facilitadora de la autorregulacion.

Los resultados sobre la confianza académica también son distintos a los
esperados. La confianza no siempre se relaciona con las variables del desarrollo sino
qgue, en determinados casos, algin componente de la confianza académica
correlaciona con las variables de la fase de desarrollo. Como resultado, unicamente
los estudiantes confiados en el estudio valoran positivamente la ensefianza
(comportamiento del docente, actividades de regulacién y estrategias de evaluacion).

Ademds, los estudiantes con mas confianza académica estan menos motivados para
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aprobar con el minimo esfuerzo (motivacién superficial). A pesar de que no existen
estudios previos que relacionen la confianza académica con las percepciones de la
ensefianza y los enfoques de aprendizaje; los resultados de este trabajo coinciden
con las conclusiones de Torre (2006) sobre la autoeficacia y los enfoques de

aprendizaje.

El resto de las hipdtesis se confirman, coincidiendo con las conclusiones de
otras investigaciones (Entwistle et al., 2001; Lonka y Lindblom-Ylanne, 1996; Lucas y
Meyer, 2003; Martinez-Ferndndez et al., 2004; Martinez-Fernandez, 2007; Rodriguez,
2005; Torre, 2006; Trianes et al., 2000; Vermunt, 1996; 1998). Los estudiantes con
una concepcién mas facilitadora/transformadora, una mayor confianza académica y
que planifican mejor, estudian de modo mds profundo y autorregulan mejor su
aprendizaje. Los resultados revelan algo mas que una simple relaciéon de variables
referidas al aprendizaje. Podemos concluir que las relaciones observadas fortalecen
las conexiones entre las perspectivas SAL (concepciones y enfoques) y la SRL
(autoeficacia/confianza y autorregulacién del aprendizaje) que se propone con el

modelo DIDEPRO.

3.4. Desarrollo: orquestaciones de estudio

Las investigaciones han demostrado que los estudiantes no siempre se
caracterizan por un aprendizaje consonante, es decir, por un enfoque superficial o
profundo en sentido puro, sino que en ocasiones la influencia del contexto alteran la
conexién motivacion-estrategias de un mismo enfoque (Cano, 2005; Lindblom-Yldnne
y Lonka, 1998; Meyer, 1991; Prosser et al., 2000). La disonancia o consonancia

conceptual de los enfoques es lo que se denomina orquestaciones de estudio

357



Proceso de ensefianza/aprendizaje en Educacion Superior

(Meyer, 1991). En este trabajo se esperaba que el aprendizaje de los universitarios

fuera disonante.

De acuerdo con las previsiones, la mayor parte de los participantes muestran
unas orquestaciones disonantes. Este resultado debe ser examinado con atencion
por las implicaciones negativas que conlleva (Rodriguez y Cano, 2006). Que la mayor
parte de los estudiantes aprenda con unas orquestaciones disonantes indica que los
estudiantes perciben un contexto de aprendizaje o proceso de ensefianza que
discrepa de sus concepciones y modos de aprender. Otras investigaciones han
encontrado también estudiantes con altos porcentajes de aprendizaje disonante
tanto en secundaria (Cano, 2005) como en la universidad (Berbén et al., 2007; De la
Fuente et al.,, 2005; Long, 2003; Meyer y Vermunt, 2000; Prosser et al., 2003;
Rodriguez y Cano, 2006)

En general, los participantes en este trabajo utilizan unas estrategias de
aprendizaje que no son consonantes con la motivacién para aprender. La disonancia
se manifiesta en dos cluster: o bien, con estudiantes con altas puntuaciones en el
enfoque superficial y profundo (clister A); o bien, con estudiantes con bajas
puntuaciones en ambos enfoques (cluster B). Prosser et al. (2000) sefialaron que en
el primer caso, los estudiantes encuentran dificultades para adaptar su modo de
aprender a las percepciones que tienen del contexto de aprendizaje. Esta situacion se
agrava cuando la mayor parte de los universitarios con orquestaciones de estudio
disonantes muestran puntuaciones bajas tanto en enfoque superficial como en
enfoque profundo. Los estudiantes en esta situacién se caracterizan no sélo por una
discrepancia entre sus construcciones mentales sobre el aprendizaje y la percepcion
del contexto de aprendizaje, sino también por una baja motivacién (profunda y
superficial) y una escasa utilizacién de estrategias de aprendizaje (profunda y

superficial). En definitiva, el analisis de la consonancia en el aprendizaje debe ser mas
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desarrollado en investigaciones sobre el aprendizaje de los estudiantes por la

informacién que aportan.

3.5. Prediccion de las variables del desarrollo

Las variables del desarrollo pueden estar explicadas por variables
pertenecientes al presagio (Cafiamero, 2006; Mufioz y Gdmez, 2005; Zhang, 2000) y
al disefio (De la Fuente, et al., 2005; Entwistle y Peterson, 2004; Pintrich, 1999; Torre,
2006; Zimmerman, 2000), pero también por variables pertenecientes a la propia fase
del desarrollo (Entwistle y Peterson, 2004; Kreber, 2003; Lizzio et al., 2002;
Richardson, 2006). En este trabajo, la contribucidn de las variables (presagio, disefio y
desarrollo) sobre la fase desarrollo confirman la hipétesis de partida sélo en algunos
casos: enfoque profundo, enfoque superficial y percepciéon del comportamiento
docente. El resto se explican Unicamente por variables de alguno de los momentos
(presagio-proceso): percepcion de las actividades de regulacién, estrategias de

evaluacidn, comportamiento autorregulador y estrategias de autorregulacion.

3.5.1. Percepcion del proceso de ensefianza

Las percepciones que los estudiantes tienen de la ensefianza no dependen
s6lo de las caracteristicas de la ensefianza sino también de las construcciones
mentales (concepciones, enfoques, creencias) que desarrollan sobre el proceso de
ensefianza/aprendizaje (Entwistle y Tait, 1990; Kember, Jenkins y Ng, 2003). La
evidencia empirica sobre las percepciones positivas de la ensefianza establece una
dependencia entre tales percepciones y las concepciones: los estudiantes con
concepciones mas reproductivas del aprendizaje valoran mas la ensefianza centrada

en la transmisién de hechos. En cambio, los estudiantes con concepciones

359



Proceso de ensefianza/aprendizaje en Educacion Superior

constructivas valoran mas la ensefianza facilitadora del aprendizaje (VanRossum y

Taylor, 1987).

El analisis de la prediccion de la percepcion de la ensefanza se realiza a
través de tres variables: comportamiento docente, estrategias de evaluacién y
actividades de regulacion. De las tres, Unicamente se acepta la hipdtesis sobre el
comportamiento docente. La percepcién del comportamiento docente se explica de
forma significativa por variables presagio (universidad de origen y edad), variables
del disefio (confianza y concepciones) y variables del desarrollo (estrategias de
aprendizaje y autorregulacidn). La contribucidn de estas variables no siempre es
positiva, de tal modo que estar matriculado en la Universidad de Cardiff o de
Granada y confiar en lograr buenos resultados predicen una percepcidon del
comportamiento docente pobre. En cambio, una percepcion buena del
comportamiento docente se explica mejor si el estudiante muestra un perfil de mas
edad, confia en las habilidades comunicativas, tiene una concepcion

didactico/reproductiva y utiliza estrategias de aprendizaje y autorregulacion.

Por otra parte, aunque diversas variables ejercen efecto en las estrategias de
evaluacidn, sélo el enfoque superficial lo hizo significativamente: estudiar de modo
superficial predice una buena percepcion de las estrategias de evaluacion. En cambio,
estar matriculado en la Universidad de Almeria y mostrar un comportamiento
autorregulador del aprendizaje predice una percepcién alta de las actividades de

regulacién del docente.

Para reforzar las conclusiones de otras investigaciones (Entwistle y Tait, 1990;
Kember et al.,, 2004; VanRossum y Taylor, 1987), estos hallazgos indican que el
analisis de la calidad de la ensefanza debe realizarse con base en otras
caracteristicas: universidad, concepciones, confianza, enfoques, autorregulacion. No

obstante, los resultados muestran algunas discrepancias: (a) resulta incoherente
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tener unas concepciones didactico/reproductivas que predigan una buena
percepcién del comportamiento del docente; y (b) que el enfoque superficial influya
en las estrategias de evaluacion. Una posible explicacion de estas discrepancias tal
vez radique en la necesidad de delimitar mejor los conceptos de comportamiento
docente y estrategias de evaluacién, definiendo mejor su naturaleza como un tipo de

ensefianza mas centrada en el docente o en el estudiante.

Finalmente, los resultados contradicen la conjetura de la existencia de una
relacidon unidireccional entre las percepciones de la ensefianza y los enfoques de
aprendizaje (Richardson y Price, 2003). En este trabajo se presumia que medir un
enfoque “en curso” (Biggs et al., 2001; p. 137) evitaria la influencia de los enfoques
en la percepcion de la ensefanza. A pesar de los resultados y dado que sdlo se
produce en un caso aislado (influencia del enfoque superficial sobre las estrategias
de evaluacién), se demandan mas estudios que comprueben la relacion

unidireccional vs. bidireccional entre ambas variables.

3.5.1. Enfoques de aprendizaje

Estudiar en la Universidad de Granada o en la de Cardiff, tener un
comportamiento autorregulador del aprendizaje y de la vida cotidiana, confiar en las
habilidades de comunicaciéon y la asistencia a clase/tutoria contribuye a un
aprendizaje alto de modo profundo. Estos resultados estan en linea con resultados
previos, pues se han observado diferencias en los enfoques de aprendizaje segun la
nacionalidad, la universidad y la autorregulaciéon personal. Ademas, el enfoque
profundo correlaciona significativamente tanto con la confianza en las habilidades
comunicativas y la asistencia como con el comportamiento autorregulador del

aprendizaje.
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El enfoque superficial también queda explicado por variables de los dos
momentos (presagio-proceso). A diferencia del enfoque profundo, en el enfoque
superficial las variables contribuyen tanto negativamente como positivamente. En
este sentido, si los estudiantes son espafnoles, estan matriculados en Granada y
desean la ensefianza magistral manifiestan un aprendizaje superficial alto. En
cambio, si los estudiantes son mayores, rechazan las dramatizaciones, autorregulan
su vida cotidiana y valoran el comportamiento del docente contribuye a un

aprendizaje superficial bajo.

En definitiva, los resultados del trabajo sobre enfoques de aprendizaje son
similares a los encontrados en otros estudios, aunque no idénticos. Pocos estudios
relacionan los enfoques profundo y superficial con variables contextuales, aunque si
confirmaron que la contribucién de los enfoques de aprendizaje sobre el rendimiento
académico era diferente segun la nacionalidad (Zhang, 2000). También son escasos
los estudios que comparan los enfoques de los estudiantes espafioles con los de otra
nacionalidad (Buendia y Olmedo 2003) y los que diferencian los enfoques de
aprendizaje en funcién de la universidad donde estudian (Hernandez-Pina, 2001). A
pesar de que las conclusiones de estos estudios coinciden con los hallazgos de este
trabajo, los estudios referidos presentan limitaciones en los analisis estadisticos que

utilizan (Cano, 2000).

En cuanto a la prediccion que las variables personales hacen de los enfoques
de aprendizaje, los hallazgos de este trabajo estdn en linea con otros estudios que
afirman que el género no predice el enfoque profundo o superficial (Kreber, 2003;
Mufioz y Gomez, 2005). Aunque en el trabajo de Kreber (2005) el género contribuyd
tanto al enfoque profundo como al superficial, la autora concluye que el valor de
prediccién del género no era significativo. Mufioz y Gomez (2005) confirman estas

mismas conclusiones con estudiantes espanoles de titulaciones no técnicas. Por otra
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parte, los resultados de este trabajo confirman que los estudiantes mayores
aprenden con un enfoque superficial bajo, pero no que lo hagan profundamente.
Estos hallazgos no corroboran las conclusiones de los estudios revisados. En el
estudio de Zhang (2000) la edad no predijo el enfoque superficial ni el profundo. Y en
otras investigaciones espafiolas no analizé el valor de prediccién de la edad, pero si
confirmaron una relacién inversa entre edad y el enfoque superficial (Berbén, 2005;

Hernandez-Pina et al., 2002).

Los resultados de este trabajo estdan en linea con las conclusiones de
Entwistle y Tait (1990), ya que la preferencia por un tipo de ensefianza tradicional
(clase magistral) predijo un enfoque superficial alto, mientras que una evaluacién
mediante ensayos predijo un enfoque profundo alto. Pero resulta incoherente la
contribucion de que el rechazo a las dramatizaciones se relacione con un enfoque
superficial bajo. También los resultados sobre el valor explicativo de las percepciones
de la ensefianza son diferentes a lo que indican otras investigaciones (Lizzio et al.,
2002; Richardson, 2005), aunque sin llegar a contradecirlas, pues la percepcién del
comportamiento docente contribuye a un enfoque superficial bajo. De otra parte, las
investigaciones postulan una relacidon entre autorregulaciéon del aprendizaje y el
enfoque profundo. Richardson (2006) sefialé una influencia de la autorregulaciéon
sobre los enfoques. Los resultados de otros autores también van en la misma
direccion pero sélo muestran la relacidon con el enfoque profundo (Heikkild y Lonka,
2006; Lonka y Lindblom-Ylanne, 1996; Vermunt y Vermetten, 2004) y sefalan
ademas una relacion inversa de autorregulacion con enfoque superficial que en este
trabajo no se obtiene. En definitiva, los hallazgos de este trabajo coinciden mas con
las conclusiones de Torre (2006), que encontré una correlacidon positiva entre
enfoque profundo y autorregulacion, pero no entre el enfoque superficial y la

autorregulacién.
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Los resultados en torno a la prediccion de los enfoques de aprendizaje
muestran una contradiccién que también se observa en otros estudios (Hernandez-
Pina et al., 2001; Torre, 2006). Esta contradiccidon se manifiesta por la coincidencia de
gue el hecho de estar matriculado en Granada contribuye tanto a tener un enfoque
profundo alto como a tener un enfoque superficial alto. Los andlisis que no
discriminan el grado de aprendizaje profundo y superficial (no miden enfoque puro)
puede ser la explicacién de esta coincidencia. Una posible solucidon es el analisis de
las puntuaciones individuales en los enfoques de aprendizaje (Barca et al., 1997;
Valle et al., 2000), mediante la utilizacidon de indicadores (M+DT) o andlisis de clister
permiten obtener la consonancia en el aprendizaje de cada estudiante (Meyer, 2000;

Rodriguez y Cano, 2006).

Finalmente, los hallazgos mdas novedosos en la prediccion de los enfoques de
aprendizaje, por una parte, tienen que ver con la contribucién que la confianza en las
habilidades comunicativas y en la asistencia a clase/tutoria ejerce en el enfoque
profundo. Estos resultados dan un paso adelante a partir de las conclusiones de Torre
(2006) que obtuvo correlaciones entre la autoeficacia y el enfoque profundo, y a
partir de Richardson (2006) que mostrd la influencia de los motivos/actitudes
(medidos con el MSLQ) en la conducta de aprendizaje (medida con el RASI). Por otra
parte, se debe destacar la contribucidon positiva que ejerce la autorregulacién
personal en el enfoque profundo y negativa en el superficial. Estos resultados se
esperaban en la medida en que la autorregulacidon personal esta relacionada con la
autorregulacion académica (Karoly et al., 2005). En favor de ello, se puede
comprobar también que el comportamiento autorregulador del aprendizaje muestra
un valor de prediccibn mayor que la autorregulaciéon personal, aunque la

autorregulaciéon del aprendizaje no prediga el enfoque superficial.
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3.5.3. Autorregulacion del aprendizaje

Los resultados de los componentes de la autorregulacion del aprendizaje:
comportamiento autorregulador y estrategias de autorregulacién, no confirman la
hipdtesis propuesta. Esto se debe a que las variables del presagio no contribuyen
significativamente al comportamiento de autorregulacion y sdélo las variables de la
percepciéon de la ensefianza (desarrollo) lo hacen significativamente con las

estrategias de autorregulacion.

De los dos componentes de la autorregulacion, la prediccion del
comportamiento de autorregulacién arroja resultados que coinciden tanto con las
premisas tedricas (Biggs, 1993; Pintrich, 2004; Zimmerman, 2002), como con la
evidencia empirica (De la Fuente et al., 2005; Phan, 2008; Torre, 2006). Aunque el
comportamiento autorregulado queda explicado con variables del presagio
(autorregulacién personal), variables del disefio (confianza en el estudio vy
planificacién del aprendizaje) y variables del desarrollo (actividades de regulacion y
enfoque profundo); sélo la contribucién de la planificacién del aprendizaje, la
percepcién positiva de las actividades de regulacién del docente y el enfoque

profundo predicen significativamente un comportamiento autorregulador alto.

Los hallazgos sobre el comportamiento autorregulador pueden parecer
contrarios a las conclusiones de Vermunt (1996; 1998) y los resultados de
investigaciones posteriores (Vermetten, Lodewijks et al., 1999; Vermunt y Minnaert,
2003; Heikkild y Lonka, 2006). Las contradicciones no llegan a serlo si se tiene en
cuenta que las actividades de regulacion del docente son diferentes a la regulacién
externa que estudia Vermunt (1996; 1998). Las actividades de regulacién estdn
centradas en el estudiante y tienen como fin facilitar el aprendizaje. Estas actividades

se refieren a la ensefianza desarrollada en las fases de autocontrol y autorreguladora
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propuestas por Schunk y Zimmerman (1997) para el desarrollo de la competencia

autorreguladora.

En cuanto a las estrategias de aprendizaje y autorregulacion, las variables que
contribuyen a la ecuacion de regresion significativamente son el comportamiento
docente y las estrategias de evaluacién. La falta de estudios que analicen las
percepciones de la ensefianza en relacién con la autorregulacidon del aprendizaje,
impide establecer conclusiones definitivas sobre los datos. Eso si, la falta de
contribucidn de otras variables revela que el componente estrategias de aprendizaje
y autorregulacién no responde tanto al concepto de aprendizaje autorregulado como

el comportamiento autorregulador.

4. DISCUSION DEL MOMENTO PRODUCTO

Los resultados de los momentos presagio, proceso y producto sélo confirman
las hipodtesis en algunos casos. Seguidamente se discute el cumplimiento de estas
hipétesis y los resultados clasificados en los tres momentos. En el presagio se
presentan las conclusiones de las influencias de las variables de este momento
(género, grupo de edad, nivel de titulacion y autorregulacidon personal) sobre las
variables del producto. Posteriormente, se incluyen las relaciones establecidas entre
las variables del proceso (disefio: expectativas de ensefianza, confianza académica,
concepciones de ensefianza/aprendizaje y planificacion del aprendizaje; desarrollo:
percepcién de la ensefianza, enfoques de aprendizaje y autorregulacién) y del
producto. Finalmente, se discuten las relaciones entre las variables del producto

(satisfaccidn, rendimiento total y rendimiento desglosado)
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4.1. Presagio y producto

La hipdtesis planteada sobre la influencia del presagio (variables personales y
contextuales) en el producto es rechazada. En este caso, los resultados reiteran las
conclusiones de los apartados anteriores: el analisis multiple de las variables
personales (género, grupo de edad, autorregulacién personal) y contextuales (nivel
de titulacidn) no indicé influencias en las variables producto. Aunque en el marco
tedrico se esperaba que el analisis multiple mostrara mas influencias, los hallazgos
del trabajo sefialan todo lo contrario. A diferencia de lo que presuponen los modelos
explicativos de la ensefianza/aprendizaje (Biggs, 2001; De la Fuente y Justicia, 2007;
Entwistle, 1987), en este trabajo no se detecta ninguna influencia significativa directa

ni indirecta del presagio en el producto.

La ausencia de relacién directa entre el presagio y el producto se confirmé
también en estudios previos, tanto respecto del rendimiento (Duff, 2003; El Ansari,
2002; Montero, Villalobos y Valverde, 2007; Richardson, 2006), como de Ia
satisfaccion (El Ansari, 2002; Tejedor, 2001). Sin embargo, algunos estudios
confirman diferencias en el rendimiento (Dayioglu y Tir(it-Asik, 2007; Echavarri et al.,
2007; Liu y Liu, 2004; Richardson et al., 1999; Zeegers, 2001) o la satisfaccion (Beyer,
1999; Clemente et al., 2000; Liu y Liu, 2004) en funcién del género y/o la edad. Las
discrepancias entre estos estudios no parecen depender tanto del andlisis estadistico
utilizado, cuanto de la forma de medir el rendimiento utilizado (en sentido estricto o
amplio). Con el mismo andlisis (regresion multiple) se obtuvieron resultados
contradictorios (Richardson, 2006 vs. Richardson et al., 1999), que pueden atribuirse
a que la mayor parte de los estudios que encuentran diferencias (Dayioglu y Turt-
Asik, 2007; Echavarri et al., 2007; Liu y Liu, 2004) utilizan una medida amplia del

rendimiento (rendimiento promedio acumulado).
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4.2. Proceso y producto

Los resultados sobre las relaciones entre el proceso y el producto no
confirman la totalidad de las hipétesis planteadas. En la mayoria de los casos sélo se
corrobora una parte. En general, las relaciones esperadas se obtienen sobre todo con
la muestra de estudiantes espafoles y no tanto con la de los britanicos,
especialmente cuando se trata de las relacionar las variables del proceso con la

satisfaccién y el rendimiento conceptual.

4.2.1. Disefio y producto

En este trabajo se desecha la hipdtesis de que los estudiantes con
expectativas mds constructivas y activas logran mejor rendimiento académico. De las
escasas relaciones encontradas entre las expectativas de ensefianza y las variables
del producto, se puede concluir que entre los estudiantes de la Universidad de
Cardiff no hay una tendencia clara acerca de que las expectativas de una ensefianza
mas o menos constructiva conlleve una mayor satisfaccion con el proceso de
ensefianza/aprendizaje o con el rendimiento académico. En cuanto a los estudiantes
espafnoles, y en contra de lo que se esperaba, si se aprecia claramente que los
estudiantes con expectativas de ensefianza mas tradicionales (los que desean vy
esperan la clase magistral y consideran mas efectivo el examen como evaluacidn)
logran un mejor rendimiento total. A pesar de la escasez de trabajos que analicen
tales relaciones y, por tanto, que permitan extraer conclusiones se confirmen. Las
razones de los hallazgos pueden ser varias: (a) que las bajas correlaciones se deban a
gue las expectativas de ensefianza tienen una influencia mas indirecta sobre el
rendimiento; (b) que las escasas relaciones entre las expectativas y el rendimiento se

deban a que no se cumplen las expectativas de ensefianza (Emanuel y Adams, 2006;
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Stevenson et al.,, 1997). En este sentido, la relacidon entre clase magistral y mejor
rendimiento se puede deber a que la ensefianza satisfacia las expectativas de los

estudiantes.

Los resultados entre relaciones de otras variables del disefio (confianza
académica, concepciones de ensefianza/aprendizaje y planificacion) con la
satisfaccion y el rendimiento confirman parte de la hipdtesis. Excepto las
concepciones de ensefianza/aprendizaje, las demas variables confirman algunas de
las relaciones esperadas. Las relaciones encontradas para la confianza académica y el
producto (satisfacciéon y rendimiento), corroboran algunos hallazgos obtenidos por
otros estudios sobre la autoeficacia. Como en estudios previos, este trabajo concluye
que los estudiantes mas confiados académicamente estdan mds satisfechos (Lent et
al., 2007; Sander y Sanders, 2003; Tejedor, 2001), y que la confianza académica no se
relaciona con el rendimiento total (Lindley y Borgen, 2002). En cambio, los
estudiantes mas confiados en su estudio (exclusivamente) si lograron mejores
resultados conceptuales. Este hallazgo se relaciona mas con las conclusiones de los
estudios sobre autoeficacia, aunque las escasas investigaciones que utilizan el
rendimiento desglosado y el estado incipiente del constructo sobre la confianza
académica, requiere aun mas investigaciéon y delimitacién para poder obtener

conclusiones mas consistentes.

Las concepciones sobre la ensefianza/aprendizaje se encuentran en una
situacidn similar a lo expuesto sobre la confianza académica. Los resultados del
trabajo no se asemejan a las conclusiones de otras investigaciones sobre
concepciones del aprendizaje (constructo con el que se relaciond en el marco
tedrico). Una razdon de este resultado puede ser que las concepciones de
ensefianza/aprendizaje que tienen los estudiantes no se asemejan tanto a las

concepciones de aprendizaje como se creia. No obstante, algunos autores sefialan
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gue las relaciones entre las concepciones de aprendizaje y el rendimiento no son

definitivas y requieren mas investigacion (Martinez-Fernandez, 2007; Rodriguez,

2005). Igualmente destacable son las conclusiones extraidas en apartados anteriores

sobre la necesidad de definir y delimitar mejor las concepciones de

ensefianza/aprendizaje didactico-reproductiva y facilitadora/transformadora.

4.2.2. Desarrollo y producto

Las hipdtesis que relacionan las variables del desarrollo con el producto se

confirman en lo referente a la satisfaccion con el proceso de ensefianza/aprendizaje,

pero no es totalmente aceptada con respecto al rendimiento. En linea con otras

investigaciones, podemos afirmar que:
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sobre percepciones de la ensefianza (De la Fuente et al., 2005; Entwistle y Tait,
1990; Karagiannopoulou y Cristodoulides, 2005; Lizzio et al., 2002), en este
trabajo se concluye que los estudiantes que valoran mas positivamente la
ensefianza (comportamiento del docente, estrategias de evaluacion y actividades

de regulacidn) estan mas satisfechos con el proceso de ensefianza/aprendizaje;

sobre enfoques de aprendizaje (De la Fuente et al.,, 2005; Hassan, 2002;
Rodriguez, 2005), los resultados destacan que los estudiantes con enfoque mas
profundo estan mds satisfechos y logran un mejor rendimiento total (sélo en el
caso de los espafioles). En cambio, los estudiantes que aprenden de modo mas

superficial estdn menos satisfechos con el proceso de ensefianza/aprendizaje;

sobre la autorregulacion del aprendizaje (Vanderstoep et al.,, 1996; Zusho y
Pintrich, 2003), los resultados indican que hay pocas relaciones entre la
autorregulacién y el rendimiento: los estudiantes espafioles que utilizan mas

estrategias de aprendizaje y autorregulacién logran mayor rendimiento
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conceptual. No existe relacidn significativa del comportamiento autorregulador

con el rendimiento.

Ademas de la relacién entre enfoque profundo y rendimiento total, los
estudiantes que aprenden de modo mas profundo también consiguen un mayor
rendimiento procedimental y actitudinal. Como se esperaba, la relacién entre
enfoque profundo y rendimiento total es menor que la relaciéon con el rendimiento

desglosado (excluido el rendimiento conceptual).

En este trabajo también se obtienen otros resultados que no se encuentran
en los estudios revisados o que los contradicen. Por una parte, se confirma que todos
los estudiantes con un comportamiento y estrategias mas autorreguladoras estan
mas satisfechos con el proceso de ensefianza/aprendizaje. Por otra, que las
percepciones positivas que los estudiantes hacen de la ensefianza no siempre
confirman una relacion positiva con el rendimiento. Y, en contra de lo que indican
estudios previos (Diseth, 2007; Doménech et al., 2004; Karagiannopoulou vy
Cristodoulides, 2005; Lizzio et al., 2002; Richardson y Price, 2003), no se hallan
relaciones de las percepciones de enseflanza con el rendimiento entre los
estudiantes britanicos. En cuanto a los espafoles, los estudiantes que valoran
positivamente el comportamiento docente logran un menor rendimiento total,

procedimental y actitudinal.

Finalmente, estos hallazgos deben considerarse también en relacidn con los
resultados de las ecuaciones estructurales y los obtenidos en la prediccion de las
variables de desarrollo, pues la obtencién de conclusiones basadas sélo en
correlaciones es sesgada (Diseth, 2007). En cuanto a la falta de relaciones vy
discrepancias de los resultados sobre enfoques de aprendizaje y autorregulacion con
el rendimiento (total y desglosado), los autores atribuyen la causa a los tipos de

evaluacion que utilizan los profesores (Duff, 2003; Martinez y Galan, 2000; Roces et
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al.,, 1999; Vanderstoep et al.,, 1996; Vermunt y Vermetten, 2004; Watkins, 2001).

Estas premisas se encuentran apoyadas por los resultados de este trabajo.

En cuanto al rendimiento desglosado, a saber, que el rendimiento conceptual
resulte de la aplicacién de un examen sobre los contenidos conceptuales, puede
explicar un mayor rendimiento conceptual de los estudiantes que tienen mas
confianza en el estudio, que utilizan mas estrategias de aprendizaje y
autorregulacién, que valoran mas el comportamiento docente y las actividades de
regulacién. En cambio, el rendimiento procedimental se refiere a la evaluacion del
proceder ante la asignatura y ante situaciones de practicas. En este caso, los métodos
de evaluacion son diversos y diferentes a un examen. Este tipo de rendimiento se
compara en el marco tedrico con el nivel 3-4 de la taxonomia SOLO (Biggs, 1999). Ello
explica que los estudiantes con un enfoque profundo consigan un mayor rendimiento

procedimental.

Por otra parte, el rendimiento actitudinal evalua la actitud y participacién en
el aula, en general, y el interés por la materia, en particular. La delimitacién de este
rendimiento y el componente motivacional del enfoque profundo puede explicar la
relacion entre ambos. No obstante, los métodos de evaluacion del rendimiento
actitudinal son diversos y por su complejidad no demasiado fiables. Quizas ésta sea la
razon por la que esta variable no aporta resultados del todo coherentes, como por
ejemplo, los estudiantes mas confiados en participar en los debates de clase,

preguntando y respondiendo, lograron menor rendimiento actitudinal.

En definitiva, es necesaria mas investigacion que analice distintos tipos de
rendimiento como recomiendan y utilizan diversos investigadores (Biggs, 1999;
Doménech et al.,, 2004; Rosario, et al., 2005; Rosario, et al., 2007). Las taxonomia
SOLO (Biggs, 1999) y la taxonomia de Bloom (Amer, 2006) pueden ser utiles para tal

fin.
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4.3. Producto

Los resultados de las relaciones entre la satisfaccion y el rendimiento (total y
desglosado) no confirman del todo la hipétesis de partida. El rendimiento total no se
relaciona con la satisfaccion ni en el caso de los estudiantes britanicos ni de los
espanoles. Solo los estudiantes espafoles mas satisfechos con el proceso de
ensefianza/aprendizaje logran un mayor rendimiento conceptual. Este hallazgo
coincide con las conclusiones de otras investigaciones (El Ansari y Oskrochi, 2006;
Guardia et al., 2006; Pascarella y Terenzini, 1991; Pike y Simpson, 1997; SalmelaAro y
Nurmi, 1997; Sanders y Burton, 1996) en tanto que dicho rendimiento se obtiene de
modo similar al rendimiento utilizado en otros estudios (Garcia et al., 2000; Tejedor,
2001). En cambio, los estudiantes espafioles con mas satisfaccion con el proceso de
ensefianza/aprendizaje obtienen un menor rendimiento procedimental y actitudinal.
Estos resultados concuerdan con los presentados en el apartado anterior sobre la
percepcién positiva del comportamiento del docente, las actividades de regulacion y
el menor rendimiento procedimental y actitudinal. Tanto para unos resultados como

para otros no se encuentra una explicacion plausible.

5. DISCUSION DEL ANALISIS ESTRUCTURAL DEL MODELO DIDEPRO

Los ultimos objetivos e hipdtesis del trabajo tratan de validar el modelo
DIDEPRO. La construccién del modelo pretende integrar dos perspectivas de estudio
(SRL y SAL), a la vez que atiende a los hallazgos de Vermunt (1996; 1998) que sirven
de nexo entre las dos perspectivas. Los dos modelos especificados a partir del
modelo DIDEPRO sugieren dos lineas de investigacion. Por una parte, los estudios
que analizan la autoeficacia, la autorregulaciéon y el rendimiento (Bembenutty y

Zimmerman, 2003; Cabanach et al., 2000; Pajares, 2002a; Pintrich, 1999; Sudrez et
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al., 2005; Zimmerman, 2000; Zusho y Pintrich, 2003) a los que se unen los estudios
sobre las relaciones de la autorregulacion con las concepciones de aprendizaje
(Martinez-Fernandez et al.,, 2004; Martinez-Fernandez, 2007; Trianes et al., 2000;
Vermunt, 1996; 1998) y los enfoques de aprendizaje (Boyle et al., 2003; De la Fuente
et al., 2005; Heikkila y Lonka, 2006; Lonka y Lindblom-Ylanne, 1996; Phan, 2008;
Torre, 2006; Vermunt, 1996; 1998; Vermunt y Minnaert, 2003; Vermunt y Vermetten,
2004). Y, por otra parte, las investigaciones que analizan las concepciones de
aprendizaje, las percepciones de la ensefianza, los enfoques de aprendizaje y el
rendimiento académico (Entwistle et al., 2001; Lonka y Lindblom-Ylanne, 1996; Lizzio

et al., 2002; Lucas y Meyer, 2003; Rodriguez, 2005).

De todos los modelos evaluados (modelo de exploracién, de reespecificacion,
de validacion, y con rendimiento desglosado tanto para la variable autorregulacion
del aprendizaje, como para la percepcion de la ensefianza) los que muestran mejor
ajuste son los que incluyen el rendimiento desglosado. Ademas, a diferencia de lo
que indican otras investigaciones (Bembenutty y Zimmerman, 2003;
Karagiannopoulou y Cristodoulides, 2005; Lizzio et al., 2002; Rodriguez, 2005), en el
resto de modelos no existen relaciones causales significativas con el rendimiento
total. Las razones pueden ser varias. En primer lugar, - y como se expuso en el
apartado anterior-, el rendimiento utilizado por otras investigaciones (examen) se
asemeja mas con el rendimiento conceptual de esta investigacion. Como sugerencia,
este trabajo se suma a las demandas de otros autores (Biggs, 1999; Doménech et al.,
2004; Garcia, et al., 2000) sobre la necesidad de diversificar los métodos de
evaluacién. Utilizar una “evaluacién alternativa” al método tradicional (Alvarez, 2008;
p.245) que amplie el concepto de rendimiento académico. Ello requiere también una

descripcidn exhaustiva de los métodos para dar respuesta a conclusiones tan
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heterogéneas y evitar sesgos en la comparacion entre investigaciones (Alvarez, 2008;

Hernandez-Pina, 2001; Navaridas, 2002).

En segundo lugar, las variables y relaciones causales ya se han depurado
previamente, con lo que el modelo resultante mejora su ajuste. En tercer lugar y
referido a las muestras, puede influir (a) que la muestra utilizada (muestra de
espanoles con rendimiento desglosado) se extrae de las que sirven (submuestra de
exploracién y de validacién) para la evaluacion de los modelos anteriores, (b) que la
muestra es mas homogénea que las anteriores, incluyendo sdélo estudiantes
espafioles. En consecuencia, el modelo con rendimiento desglosado se presenta
como un modelo exploratorio que debiera validarse en futuras investigaciones y, a
poder ser, con muestras de distintos paises. A pesar de todo ello, y de acuerdo con
otros autores (Doménech et al., 2004; Duff, 2003; Tejedor, 2001), no cabe duda que
la utilizacion de un rendimiento desglosado permite relaciones causales mas

significativas y especificas que el rendimiento total.

Del estudio de las relaciones causales se extraen conclusiones tanto de los
indicadores que contribuyen a los factores latentes de los modelos (confianza
académica, autorregulacién del aprendizaje), como de los efectos directos e
indirectos de unas variables sobre otras y respecto al rendimiento conceptual y

procedimental.

5.1. Discusion del modelo con la autorregulacion del aprendizaje

El ajuste de los datos y los resultados de la exploracidon del modelo con la
autorregulacion del aprendizaje confirman parcialmente la hipdtesis inicial. Esto se
debe a dos hechos: por una parte, la variable percepcion de la ensefianza se evalla

en otra versién del modelo DIDEPRO; por otra, en el modelo evaluado no existen
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efectos directos de las variables del disefio (confianza académica, concepcion
facilitadora/transformadora y planificacion del aprendizaje) sobre las variables

producto (rendimiento conceptual y procedimental), como se predijo.

Las variables producto incluidas en el modelo son el rendimiento conceptual
y el procedimental. Ambos rendimientos se explican por todas las variables incluidas
en el modelo, ya sea directa o indirectamente. Algunas de las relaciones causales
coinciden con otras investigaciones pero en la revisién efectuada para este trabajo
no se ha encontrado ninguna investigacion que analice conjuntamente todas las
variables: dos variables de la corriente SRL (autorregulaciéon del aprendizaje y
confianza académica), dos variables de la corriente SAL (enfoque profundo y
concepcidon de ensefianza/aprendizaje facilitadora/transformadora) y rendimiento

desglosado (conceptual y procedimental).

El rendimiento conceptual (mds parecido al rendimiento analizado en otros
estudios) se explica directamente por la variable autorregulacidon del aprendizaje.
Estudios previos (Bembenutty y Zimmerman, 2003; De la Fuente et al., 2005;
Vermunt, 2005) llegan también a la misma conclusion, con independencia del
instrumento utilizado. Sin embargo, los instrumentos basados principalmente en los
supuestos tedricos de Zimmerman y Shunck (1989), como por ejemplo el que se

utiliza en este trabajo, sefialan mas efectos significativos que otros.

El rendimiento conceptual también se ve influido indirectamente por la
confianza académica y las concepciones facilitadoras/transformadoras (mediando la
autorregulacién del aprendizaje). Los estudios sobre autoeficacia (Pajares, 2002b;
Schunk, 1991; Zimmerman, 1995a) concluyen que cuando los estudiantes se perciben
capaces para una tarea (examen), esta creencia influye directamente en la toma de
decisiones, el esfuerzo y la persistencia para conseguir los objetivos. Todo ello

favorece la influencia directa que los autores detectan sobre la autorregulacion del
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aprendizaje (Cabanach et al., 2000; Suarez et al.,, 2005; Zimmerman, 2000) y que
coincide con los hallazgos encontrados en este trabajo sobre la confianza académica.
Por contra, el efecto de las concepciones de aprendizaje sobre el rendimiento no es
tan unanime como en la autoeficacia, y aunque hay estudios que confirman un
efecto directo sobre el rendimiento (Biggs, 1999; Bowlton-Lewis et al., 2000;
Rodriguez, 2005; Vermunt, 1998), no se puede olvidar que se trata de constructos
diferentes y que la variable mediadora en este trabajo es la autorregulacién, no el
enfoque profundo (como en las investigaciones previas). Tal vez, la no inclusién de la
variable autorregulacién del aprendizaje en los estudios previos, explique que otras
investigaciones obtengan dicho efecto. No deja de extraiiar, la influencia directa y
negativa de la concepcién facilitadora/transformadora sobre el comportamiento
autorregulador. Esta relacién debe ser considera en otros estudios con objeto de

examinar mejor las posibles razones.

En cuanto el rendimiento procedimental, se encuentra explicado
directamente por el enfoque profundo, e indirectamente por el resto de variables
incluidas en el modelo. De este modo, la mayor confianza de los estudiantes y poseer
una concepcion facilitadora/transformadora del proceso de ensefianza/aprendizaje,
influye directamente en una mejor planificacion del aprendizaje y en la utilizacion de
estrategias de autorregulaciéon (el comportamiento autorregulador recibe una
influencia negativa de la concepcién facilitadora/transformadora); e indirectamente
en un aprendizaje mas profundo y un mayor rendimiento (conceptual vy
procedimental). Los resultados confirman que las creencias de los estudiantes sobre
su capacidad para estudiar (variable que mas explica el factor confianza académica) y
la concepcidn que poseen sobre la ensefianza y el aprendizaje juegan un papel
decisivo en la consecucidon del aprendizaje (Kember, 2001; Martinez-Fernandez,

2007; Pajares, 2002b; Sander, 2005).
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Otras conclusiones se refieren a los dos factores latentes incluidos en el
modelo: confianza académica y autorregulacion del aprendizaje. En ambos casos, hay
una variable superficial que es la mejor indicadora del factor. El mejor indicador de la
confianza académica es la confianza en el estudio, en cambio la confianza en las
habilidades comunicativas apenas contribuye al factor. En consecuencia, se aconseja
eliminar o redefinir dicho indicador para futuras investigaciones. Por otra parte, para
la evaluacion del modelo se decide incluir la variable superficial planificacion del
aprendizaje (perteneciente a la fase disefio) como indicadora del factor latente
autorregulacion del aprendizaje. No obstante, aunque su contribucién no es muy
baja, si es menor que los dos indicadores restantes. Por tanto, puede ser mas
correcto incluir la planificaciéon del aprendizaje como variable exdgena en la fase

disefio para analisis posteriores.

Finalmente y a partir de la exploracidon del modelo objeto de estudio, se
concluye que las variables autorregulacion del aprendizaje y enfoque profundo,
provenientes de tradiciones psicoeducativas diferentes, son constructos distintos en
tanto que cada uno contribuye a un rendimiento de distinta naturaleza
(conceptual/procedimental). A su vez, existe una relacién causal unidireccional de la
autorregulacién sobre el enfoque profundo. Esta relacién puede ser la explicacion
para otras investigaciones que no detectaron la influencia de las estrategias
profundas sobre la autorregulacion del aprendizaje (Phan, 2008). De estos hallazgos
puede desprenderse que los estudiantes que autorregulan su aprendizaje logran un
buen rendimiento (especialmente el medido por examen), aunque ser buen

autorregulador del aprendizaje no siempre signifique aprender mds profundamente.
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5.2. Discusion del Modelo con la percepcion de la enseilanza

Los resultados del modelo exploratorio no confirman la hipdtesis de partida
porque la percepcion de la ensefianza (variable de la fase desarrollo de la ensefianza)
no influye a través del enfoque superficial (variable de la fase desarrollo del
aprendizaje) en el producto, aunque la percepcidon de la ensefianza si lo hace
negativamente en el enfoque superficial. Por otra parte, las concepciones de
ensefianza/aprendizaje no ejercen ningun efecto significativo en la percepcién de la

ensefanza y ésta tampoco se relaciona significativamente con el enfoque profundo.

Los resultados contradicen lo que se observa en la mayoria de los estudios
sobre la percepcion de la ensefianza, en los cuales se obtienen relaciones positivas
con el enfoque profundo y negativas con el superficial. Es posible que la utilizacién de
un instrumento diferente y la definicion de los componentes medidos influyan en
estas discrepancias. Tradicionalmente los estudios (véase Figura 22, Capitulo Ill)
utilizan el cuestionario CEQ que define la percepcidén con base en dos componentes:
calidad de la enseiianza y trabajo apropiado. En cambio, en la escala utilizada en este
trabajo, EIEPE-4, la percepcién viene dada por: comportamiento del docente,
estrategias de evaluacidn y actividades de regulacién. En este sentido, los resultados
muestran que el componente estrategia de evaluacién es un mal indicador del factor

latente percepcién de la ensefianza.

6. CONCLUSIONES GENERALES

Todo trabajo cientifico se orienta al avance de la ciencia y este estudio ha
pretendido contribuir al avance de la investigacién sobre el proceso de
ensefianza/aprendizaje en Educacion Superior. En general, la contribucién principal

se enmarca en la bdsqueda de una estructura tedricamente coherente donde se
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integren variables que definen el proceso de ensefianza/aprendizaje en Educacion
Superior. Con este fin se estudia y propone un modelo explicativo del proceso de
ensefianza/aprendizaje, el Modelo DIDEPRO. El trabajo permite avanzar en una linea
de investigacién que auna las perspectivas SAL y SRL. El modelo DIDEPRO surge de las
aportaciones que se hacen desde estas dos perspectivas, aunque incluye propuestas
procedentes de otros modelos explicativos. Dichas propuestas son patentes tanto en
la estructura del modelo DIDEPRO (distincion entre fases disefio-desarrollo e
inclusion expresa del proceso de ensefianza) como en la inclusién de variables
novedosas en el campo de estudio, tales como la autorregulacién personal, las
expectativas de ensefianza, la confianza académica y las concepciones de

ensefianza/aprendizaje.

Las principales conclusiones que se pueden extraer del trabajo tienen una
indudable aplicacidn en la practica educativa que se lleva a cabo las universidades, y

son las siguientes:

I. Las variables del presagio, analizadas conjuntamente, no influyen
significativamente en las variables del proceso y del producto, aunque en
otros andlisis se detectaron diferencias significativas (univariados vy

correlaciones)

Il. La autorregulacidn personal representa una nueva variable a considerar en

el proceso de ensefianza/aprendizaje.

lll. Los participantes de esta investigacién estudian mayoritariamente de

modo disonante, con un aprendizaje poco profundo y poco superficial.

IV. Las variables procedentes de las dos perspectivas de estudio, SRL

(confianza académica, autorregulacion del aprendizaje) y SAL
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(concepciones de ensefianza/aprendizaje, enfoques de aprendizaje vy

percepciones de la ensefianza) se relacionan e influyen entre si.

V. Algunas variables del presagio y del proceso contribuyen significativamente
a explicar en mayor o menor medida las variables del desarrollo: enfoques
de aprendizaje, autorregulacién del aprendizaje y percepciones de la

enseflanza.

VI. Las variables analizadas del modelo DIDEPRO no explican
significativamente el rendimiento académico total, pero si explican de
modo tedricamente coherente el rendimiento desglosado (conceptual y

procedimental).

7. LIMITACIONES Y PROPUESTAS DE MEJORA

Los resultados y la discusién deben tomarse con cautela por diversas
limitaciones, que deben evitarse en futuras investigaciones. En este apartado
ponemos de manifiesto tales limitaciones y hacemos propuestas de mejora. Algunas
limitaciones se centran en las variables de estudio. Y si bien es cierto que una de las
novedades de la investigacidn son los hallazgos sobre variables poco analizadas hasta
el momento en este campo (autorregulacidon personal, expectativas de ensefianza,
confianza académica, concepciones de ensefianza/aprendizaje), los resultados
obtenidos son todavia poco concluyentes. Asi pues, el estado incipiente de la
investigacion con estas variables provoca inestabilidad en el planteamiento tedrico y
cautela en las conclusiones obtenidas a partir de ellas. En cualquier caso, se pueden
proponer algunos cambios para la concrecién y validacion de los constructos. Por
ejemplo, Imodificar o crear un instrumento de medida que sea mdas sencillo y util

para el andlisis de las expectativas de ensefianza.
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Por otra parte, atendiendo las recomendaciones de los autores para el
analisis del rendimiento desglosado hemos podido enriquecer este trabajo. No
obstante la composicién, definicidon y evaluacién no ha sido igual de aceptable para
los tres tipos de rendimiento. De ahi que el rendimiento actitudinal no se incluya en
algunos analisis y haya que ser cautos en las conclusiones que se derivan del mismo.
Por tanto, la utilizacion de la clasificacion del rendimiento requiere el
establecimiento de unos criterios que aporten mas validez y fiabilidad en la definicion
y la medida, Castejon, Navas, Sampascual, y Grifidn (1999) aportan algunos criterios

utiles.

La inclusiéon de variables novedosas ha ido en detrimento de obviar otras
variables mas estudiadas en el dmbito educativo. Y si bien el trabajo incluye variables
motivacionales y afectivas, tales como la confianza académica (autoestima vy
autoconcepto) y la motivacion intrinseca y extrinseca, éstas debieran haber sido
medidas y controladas de modo mds explicito. Es posible, pues, que el escaso peso
que se otorga a las variables motivaciones y afectivas vaya en detrimento del poder
de prediccion del rendimiento. La propuesta para evitar esta limitacidon se concreta
en la inclusion de variables motivacionales explicitas, maxime cuando han sido
ampliamente analizadas en otras investigaciones nacionales (Rodriguez, Cabanach,

Valle, Nufiez y Gonzalez-Pienda, 2004; Barca, Peralbo y Brenlla, 2004)

Otras limitaciones tienen que ver con el método seguido en la investigacion.
Asi, por una parte y aunque sea interesante el estudio de muestras compuestas por
estudiantes de diversas universidades (dos espafiolas y una britanica), es
contraproducente la inclusién de estudiantes que no pertenecen a las mismas
titulaciones de cada universidad. Esta composicion de las muestras dificulta el
analisis y las conclusiones posteriores. Por otra parte, la clasificacion de las muestras

segun los momentos del modelo (muestra presagio, muestra disefio, muestra
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desarrollo, muestra producto y muestra completa) permite aprovechar los datos,
pero igualmente hace compleja y dificil la presentacién, exposiciéon y comprensién
del trabajo. A estas dos limitaciones se afiade una tercera bastante comudn en las
investigaciones educativas, nos referimos a la ausencia de un método de muestreo
adecuado que haga posible la generalizacién de los datos. En consecuencia, se
debiera optar por un método de muestreo (ejemplo: por conglomerados) y si,
ademads, el objeto de estudio es transcultural, se recomienda hacerlo de todos los
cursos y en las mismas titulaciones de cada universidad, o en todas las titulaciones de
una misma universidad si lo que se pretende es analizar las caracteristicas de una

universidad concreta.

Ademds de las limitaciones sobre la muestra, también podemos senalar
algunas mas referidas al disefio y a los instrumentos de medida. A pesar de que las
investigaciones utilizan, en general, una estrategia transversal y una metodologia
cuantitativa para fines similares a los que pretende este trabajo, la réplica de estas
practicas de investigacion supone una limitacién en cuanto a la restricciéon en la
obtencién de informacidon. Una estrategia longitudinal y una metodologia mixta:
cuantitativa y cualitativa, habria aportado, sin duda, una mejor representacién de las
relaciones e influencias de las variables de estudio tanto en un momento concreto
como durante varios cursos académicos. En cualquier caso, la utilizacién de esta
metodologia también se presenta como un impedimento en cuanto al coste humano
y temporal. En general, los autores aceptan la utilizacion de autoinformes en este
tipo de estudios (Biggs et al., 2001; Pintrich, 2004; Pintrich et al., 2000; Richardson,
2006; Winne y Perry, 2000), especialmente cuando se cubren algunos requisitos

(Nuiez et al., 2006).

En cuanto a los instrumentos de medida, si bien la utilizacion de los datos de

esta investigacién ha sido previo analisis de la validez y la fiabilidad que contienen,
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debe reconocerse que algunos analisis podrian arrojar mejores indices de ajuste y
aceptacion. Ademas, los analisis posteriores indican algunas discrepancias con la
definicion de los constructos de los que parten. En primer lugar, la descripcién de los
métodos de ensefianza que se utiliza para medir las expectativas de ensefianza debe
ser mas clara y precisa pues algunos métodos se pueden confundir por no estar bien
diferenciados. En segundo lugar, el analisis de la autorregulacién del aprendizaje, de
la confianza académica y de las percepciones de la enseflanza como variables
latentes, revela que algunos de sus componentes no eran buenos indicadores de su
factor. Lo que anuncia que hay que ser prudentes con alguna de las conclusiones
sobre estos indicadores (verbalizacion, estrategias de aprendizaje y autorregulacion,
estrategias de evaluacién), ya que no son totalmente representantes de su factor o
constructo. En este sentido, actualmente los creadores de las escalas EIPEA estdn
desarrollando la validacién de todas las escalas en muestras de universitarios y segun
la estructura del Modelo DIDEPRO, que arrojan caracteristicas psicométricas

plausibles (comunicacién personal).

8. IMPLICACIONES E INVESTIGACIONES FUTURAS

Hasta el momento, el ultimo capitulo ha presentado la discusidon vy
conclusiones que muestran el cumplimiento de los objetivos propuestos en este
estudio. También se han expuesto razones para justificar los resultados obtenidos y
se han dado orientaciones para la realizacién de futuros estudios que puedan
confirmar o desmentir tales explicaciones. Pero, antes de finalizar, se debe, no
obstante, incidir en la posible utilidad de los hallazgos obtenidos para la practica
educativa e insistir en algunas ideas generales que sirvan para la continuacién de esta

investigacion.

384



Discusién y conclusiones

En primer lugar, los resultados sobre la autorregulacién personal despliegan
un gran numero de interrogantes que, a priori, son interesantes para la investigacién
educativa en tanto que esta variable ha influido y mediado en otras variables del
modelo DIDEPRO. Como establecen otros autores (Karoly et al., 2005), el avance en
las relaciones causales entre la autorregulacion personal y académica resulta de
interés para la practica educativa si tratamos de mejorar ambas capacidades, tanto
en etapas educativas preuniversitarias como en la universidad. El entrenamiento e
intervencién previa y el refuerzo durante los afios universitarios pueden dotar a los
estudiantes de habilidades comunes y necesarias tanto para autorregular las
conductas adictivas comunes (consumo de alcohol, marihuana, hachis) en los campus
universitarios, como para autorregular el aprendizaje. En este campo, y tras los
hallazgos obtenidos, se espera que la intervencién en el ajuste de metas ejercera
beneficios de la autorregulacién personal a favor del proceso de aprendizaje de los

universitarios.

En segundo lugar y como nucleo de este trabajo, se puede destacar la
existencia de un alto porcentaje de participantes que muestran un aprendizaje poco
coherente y disonante, que tienen una baja motivacion tanto intrinseca como
extrinseca, y con escasas estrategias de aprendizaje. Estos resultados deben
preocupar tanto a los docentes como a las instituciones universitarias, por cuanto
influyen en el éxito y abandono de los estudiantes. Posiblemente, la inclusion de un
analisis de los métodos de ensefianza y de los criterios de evaluacién puede aportar

mas informacion sobre estos hallazgos (Biggs, 2001).

Rodriguez y Cano (2006) aconsejan dos actuaciones ante los resultados
expuestos, por una parte, promover y propiciar entornos de ensefianza/aprendizaje
de mayor calidad para el desarrollo de un aprendizaje mas profundo; y, por otra

parte, garantizar el cambio hacia creencias sofisticadas del aprendizaje y el
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conocimiento. En este sentido, la utilizacién del modelo ELPO (Stevenson et al., 1997)
propone algunas actuaciones encaminadas hacia la confluencia de expectativas de
ensefianza de los estudiantes y las practicas de ensefianza del docente. Ademas,
Sander (2005) propone también el estudio de la confianza académica como una
informacidon complementaria sobre los estudiantes que puede favorecer una mejor
planificacién y desarrollo del proceso de ensefianza/aprendizaje. Por otra parte,
algunas intervenciones como la tutoria entre comparieros (Fernandez, 2007) pueden
ser una opcion para este fin. En definitiva, la validacién y analisis de modelos
explicativos del proceso de ensefianza/aprendizaje, tales como el modelo 3P de Biggs
(1999) o el modelo DIDEPRO (De la Fuente y Justicia, 2007), aportan una base

necesaria para las intervenciones y mejoras educativas en la Educacién Superior.

La investigacion e intervenciones en la etapa universitaria avanzan y aportan
beneficios en el aprendizaje de los estudiantes. Algunas actuaciones como la
desarrollada por Rosaério et al. (2007) en la Universidad de Oviedo y por De la Fuente,
Cano et al. (2007) en la Universidad de Almeria y Granada, son ejemplos de
intervenciones nacionales fundamentadas en los modelos mencionados. No
obstante, las intervenciones con estudiantes de etapas previas a la universidad que
intenten mejorar del aprendizaje académico pueden resultar mds eficientes (De la
Fuente y Lépez, 2007; Sanchez, De la Fuente y Peralta, 2007). En todo caso, la
investigacion también debe ocuparse del proceso de ensefianza, de las concepciones
y los modos de ensefiar en la universidad (Cruz-Tomé, 2003). Una linea de
continuacién del trabajo se centra en el estudio de las percepciones de los docentes
del proceso de ensefianza/aprendizaje y en la relacién entre las percepciones de
estudiantes y docentes. Diversos estudios demuestran la influencia que ejercen las

concepciones y enfoques de enseiflanza de los docentes universitarios sobre el

386



Discusién y conclusiones

aprendizaje de los estudiantes (Postareffa, Katajavuoria, Lindblom-Yldnne y Trigwell,

2008; Trigwell et al., 2000; Trigwell y Prosser, 2004).

Finalmente, las relaciones establecidas entre las variables analizadas en este
trabajo, confirman algunas evidencias expuestas por otros autores (Biggs, 2001; Cruz-
Tomé, 2003; Entwistle y Peterson, 2004; Gijbels y Dochy, 2006; Kember et al., 2004,
Sander, 2005). De ellas se desprende que las evaluaciones emprendidas por las
instituciones universitarias sobre la docencia, en general, y sobre los docentes, en
particular, no se deben aislar de la medida de otras caracteristicas académicas de los
estudiantes, tales como las expectativas, las concepciones o los modos de estudio.
Las evaluaciones que se realizan sin tener en cuenta estas otras variables del proceso
de ensefianza/aprendizaje se alejan de la realidad, y pueden proporcionar

conclusiones confusas.

Es aconsejable un marco de analisis como el que ofrece el modelo DIDEPRO
para el estudio conjunto de las variables del proceso de ensefianza y aprendizaje. Con
él se pueden descubrir estudiantes con expectativas y concepciones mas
tradicionales de la ensefianza y del aprendizaje que ofrecen resistencia a la reforma
educativa y que valoran negativamente la ensefianza centrada en el estudiante, el
aprendizaje, y también las innovaciones docentes que se llevan a cabo. En este
sentido, Cruz-Tomé (2003) expone la necesidad de intervenir y cambiar las
expectativas y concepciones tradicionales tanto de los estudiantes como de los
docentes para un buen desarrollo de la filosofia del EEES. Son necesarios nuevos
modos de evaluacion del proceso de ensefianza/aprendizaje mas integradores que
interaccionen ambos procesos. El Proyecto [+D para el trienio 2007-2010
denominado Evaluacion de la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje y de las
competencias en el espacio europeo de educacion superior: modelo y protocolos (ref.

SEJ2007-66843) y coordinado por el Dr. Jesus de la Fuente Arias de la Universidad de
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Almeria, es un ejemplo de dichas actuaciones y es continuador de la linea de trabajo

en la que se incluye esta investigacion.
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Anexo A

CUESTIONARIO REDUCIDO DE AUTORREGULACION, SSRQ

(De la Fuente, J., 2004)

Traducido y adaptado de The Short Self-Regulation Questionnaire
(SSRQ, Carey K.B., Neal. D.J. y Collins. S.E., 2004)

Este cuestionario se compone de varios enunciados sobre la capacidad de autorregular el
comportamiento en situaciones cambiantes de la vida cotidiana.

No existe una opcién mas correcta que otra. Depende de lo que se ajuste a tu forma de sery
a tu comportamiento en cada situacidon. Por lo tanto, es importante que rellenes el
cuestionario con sinceridad.

Elige la opcidn mas correcta de cada enunciado segun tu modo de actuar. La siguiente escala
refleja las posibles opciones para cada enunciado:

1. Nada de acuerdo.

2. Poco de acuerdo.

3. Regular de acuerdo.
4. Bastante de acuerdo.
5. Muy de acuerdo.

Marca, por favor, una sola respuesta, la que sea mds apropiada en cada enunciado. No es
necesario que te detengas mucho tiempo en las preguntas. Léelas con atencién y responde
con tu primera impresion. Por favor, no dejes ninglin enunciado sin contestar.

Tus respuestas son CONFIDENCIALES.

Gracias por tu colaboracién.
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1. Suelo controlar mi progreso en cuanto al logro de mis objetivos. 1 2 3 4 5
2. Me cuesta decidirme sobre las cosas. 1 2 3 4 5
3. Me distraigo de mis planes facilmente. 1 2 3 4 5
4. No advierto los efectos de mis acciones hasta que ya es tarde. 1 2 3 4 5
5. Soy capaz de lograr los objetivos que me pongo. 1 2 3 4 5
6. Retraso tomar cualquier decision. 1 2 3 4 5
7. Me cuesta darme cuenta de cudndo he consumido ya bastante
. , 1 2 3 4 5
(alcohol, comida, chucherias...).
8. Siyo quisiera cambiar, estoy seguro/a de que lo podria hacer. 1 2 3 4 5
9. Cuando se trata de decidirme sobre algin cambio, me siento
. 1 2 3 4 5
abrumado/a con las opciones.
10. Cuando me he decidido a hacer algo, me cuesta seguirlo hastaelfinal 1 2 3 4 5
11. Parece que no aprendo de mis errores. 1 2 3 45
12. Puedo persistir con un plan que esta funcionando bien. 1 2 3 4 5
13. Normalmente, con una sola vez que cometa un error, aprendodeél. 1 2 3 4 5
14. Tengo mis convicciones personales e intento cumplir con ellas. 1 2 3 4 5
15. En cuanto veo un problema o un reto, empiezo a buscar posibles 1 2 3 4 5
soluciones.
16. Me cuesta ponerme objetivos. 1 2 3 45
17. Tengo mucha fuerza de voluntad. 1 2 3 4 5
18. Cuando estoy intentando lograr algun cambio, pongo mucha 1 2 3 4 5
atencién en ver cémo me va.
19. Me cuesta hacer planes para poder alcanzar mis objetivos. 1 2 3 4 5
20. Soy capaz de resistir la tentacion. 1 2 3 4 5
21. Me pongo objetivos y controlo mi progreso. 1 2 3 45
22. La mayoria del tiempo, no atiendo a lo que estoy haciendo. 1 2 3 4 5
23. Tiendo a seguir haciendo lo mismo, aunque no funcione. 1 2 3 4 5
24. Normalmente puedo encontrar varias posibilidades distintas cuando 1 2 3 4 5

quiero cambiar algo.




Anexo A

Nada
Poco
Regular
Bastante
Mucho

25.

Una vez tengo un objetivo, normalmente, puedo planificar como
alcanzarlo.

26.

Si tomo una determinacién de hacer algo, pongo mucha atencion a
coémo me va.

27. Muchas veces no me doy cuenta de lo que estoy haciendo hasta que 1 2 3 4 s
alguien me llama la atencidn a ello.

28. Normalmente pienso antes de actuar. 1 2 3 45

29. Aprendo de mis errores. 1 2 3 4 5

30. Sé como quiero ser. 1 2 3 4 5

31. Abandono facilmente. 1 2 3 4 5

PUNTUACION DEL SSRQ
Invertir los enunciados (2,3,4,6,7,9,10,11,16,19,22,23,27,31) segun la siguiente escala:
1=5

aua b wnN
oo
R, N WS



El proceso de ensefianza/aprendizaje en la Educacion Superior

CUESTIONARIO REDUCIDO DE AUTORREGULACION-
REVISADO, SSRQ-R

Traducido y adaptado de The Short Self-Regulation Questionnaire
(SSRQ-R, Neal. D.J. y Carey K.B., 2005)

Este cuestionario se compone de varios enunciados sobre la capacidad de autorregular el
comportamiento en situaciones cambiantes de la vida cotidiana.

No existe una opcién mas correcta que otra. Depende de lo que se ajuste a tu forma de sery
a tu comportamiento en cada situaciéon. Por lo tanto, es importante que rellenes el
cuestionario con sinceridad.

Elige la opcidon mas correcta de cada enunciado segun tu modo de actuar. La siguiente escala
refleja las posibles opciones para cada enunciado:

1. Nada de acuerdo

2. Poco de acuerdo

3. Regular de acuerdo
4. Bastante de acuerdo
5. Muy de acuerdo

Marca, por favor, una sola respuesta, la que sea mds apropiada en cada enunciado. No es
necesario que te detengas mucho tiempo en las preguntas. Léelas con atencién y responde
con tu primera impresién. Por favor, no dejes ningln enunciado sin contestar.

Tus respuestas son CONFIDENCIALES.

Gracias por tu colaboracién.
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1. Suelo controlar mi progreso en cuanto al logro de mis objetivos. 1 2 3 5
2. No advierto los efectos de mis acciones hasta que ya es tarde. 1 2 3 45
3. Soy capaz de lograr los objetivos que me pongo. 1 2 3 4 5
4. Retraso tomar cualquier decision. 1 2 3 4 5
5. Me cuesta darme cuenta de cuando he consumido ya bastante
. , 1 2 3 45
(alcohol, comida, chucherias...).
6. Cuando me he decidido a hacer algo, me cuesta seguirlo hastaelfinal 1 2 3 4 5
7. Parece que no aprendo de mis errores. 1 2 3 4 5
8. Normalmente, con una sola vez que cometa un error, ya aprendo de 1 2 3 4 s
él.
9. Tengo mis convicciones personales e intento cumplir con ellas. 1 2 3 4 5
10. En cuanto veo un problema o un reto, empiezo a buscar posibles 1 2 3 4 s
soluciones.
11. Me cuesta ponerme objetivos. 1 2 3 4 5
12. Cuando estoy intentando lograr algun cambio, pongo mucha 1 2 3 4 s
atencién en ver cdmo me va.
13. Me cuesta hacer planes para poder alcanzar mis objetivos. 1 2 3 45
14. Me pongo objetivos y controlo mi progreso. 1 2 3 45
15. Normalmente puedo encontrar varias posibilidades distintas cuando 1 2 3 4 s
quiero cambiar algo.
16. Si tomo una determinacion de hacer algo, pongo mucha atencion a 1 2 3 4 s
como me va.
17. Muchas veces no me doy cuenta de lo que estoy haciendo hasta que 1 2 3 4 s
alguien me llama la atencidn de ello.
18. Normalmente pienso antes de actuar. 1 2 3 4 5
19. Aprendo de mis errores. 1 2 3 4 5
20. Sé como quiero ser. 1 2 3 4 5
21. Abandono facilmente. 1 2 3 45

Anexo A



El proceso de ensefianza/aprendizaje en la Educacion Superior

PUNTUACION DEL SSRQ-R

Invertir los enunciados 2,4,5,6,7,11,13,17,21, segun la siguiente escala:
1=5;2=4;3=3;4=2;5=1

SUBESCALAS DEL SSRQ-R

Control del impulso: 2,4,5,6,7,8,15,17,18,19,21.
Ajuste de metas: 1,3,9,10,11,12,13,14,16,20.



TABLA A1

Media y desviacion tipica de los items, de las dos subescala y del SSRQ-R total

N M DT
1. 1048 3,59 ,86
4. 1048 3,35 1,00
5. 1048 3,82 ,76
6. 1048 3,32 1,06
7. 1048 3,98 1,23
10. 1048 3,64 1,02
11. 1048 3,53 1,12
13. 1048 3,07 1,03
14. 1048 4,16 ,74
15. 1048 3,97 77
16. 1048 3,53 1,01
18. 1048 3,64 ,78
19. 1048 3,47 1,00
21. 1048 3,41 ,81
24. 1048 3,55 ,74
26. 1048 3,65 ,78
27. 1048 3,35 1,02
28. 1048 3,74 ,98
29. 1048 3,79 ,87
30. 1048 4,09 ,81
31. 1048 3,78 1,05
Ajuste de metas 1048 37,34 4,93
Control del impulso 1048 39,10 6,13
SSRQ-R total 1048 76,43 9,89

Anexo A



El proceso de ensefianza/aprendizaje en la Educacion Superior

TABLA A2
Prueba de esferidad de Barlett e indice de KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) del SSRQ-R

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. .893
Prueba de esfericidad de Bartlett Chi-cuadrado aproximado 5369.029
gl 210
Sig. .000
TABLA A3

Estadisticos del analisis confirmatorio del SSRQ-R

Chi-cuadrado (XZ) 1438.70
Grados de libertad 188
Nivel de significacion .00
Raiz cuadrada media residual (RMR) .06
indice de bondad del ajuste (GFI) .85
indice de bondad del ajuste ajustado (AGFI) .82
Error de aproximacion cuadratico medio (RMSEA) .08
indice de ajuste comparativo (CFl) .76
TABLA A4

Alfa de Cronbach de las subescalas y del SSRQ-R total

N items o
Control del impulso 11 .76
Ajuste de metas 10 78
SSRQ-R total 21 .85

10
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FIGURA A1l. Diagrama del modelo SSRQ-R
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Anexo B

USET

(version castellana)

Cuestionario sobre las expectativas de ensefianza de los
estudiantes universitarios

USET.

U. CARDIFF. U.K.
Paul Sander
Keith Stevenson
Malcolm King
David Coates

Version Castellana (2002)
U. ALMERIA. SPAIN

Jesus de la Fuente
Francisco Nievas

Noemi Rius
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Proceso de ensefianza/aprendizaje en Educacidn Superior

SESION A. IMPARTICION DE LAS CLASES

Estas preguntas se centran en los tipos de estilos de ensefianza y aprendizaje que puedes
encontrarte mientras sigues tu curso universitario. Por favor, usa el resumen de estos grupos
de categorias de ensefianza-aprendizaje para guiar la seleccidn de la categoria que consideres
mas apropiada como respuesta a las tres preguntas de esta seccion:

Titulo

Clase magistral

Leccion
interactiva

Ensefianza
centrada en el
alumnado

Exposicion del
alumnado

Ensefianza
basada en trabajo
en grupo

Tutorizacion

Dinamica de
grupo

Trabajo personal

Dramatizaciones

Breve descripcion

El profesor ofrecerd una exposicion preparada de antemano. Los
alumnos escucharan y tomaran apuntes, o bien se les dara los apuntes.

El profesor ofrecerd una exposicidn preparada de antemano. Los
alumnos escucharan y tomaran apuntes, o bien se les dara una serie de
apuntes. Se invitara a responder a las preguntas. Se puede requerir que
los alumnos realicen ejercicios para comprobar sus propios progresos.

El profesor tendra la exposicion preparada, pero prefiere conducirse a
través de las respuestas de los alumnos a las preguntas, que es como
realmente hay comunicacién. Se anima a los alumnos a pensar y
participar mientras que no se anima la toma de apuntes masiva.

Los alumnos preparan cada uno un tema establecido y lo expondrdn a
sus compafieros bajo la direccion del profesor.

El profesor ha preparado una serie de ejercicios o actividades con las
que pretende la consecucién de los objetivos de las sesiones por parte
de los alumnos. Habrd muy poca ensefianza “formal”.

Los alumnos tienen que preparar un trabajo establecido, que es
analizado y considerado en pequefios grupos establecidos.

El profesor prepara una serie de ejercicios (torbellino de ideas,
debates,...) o actividades (practicas, trabajos de biblioteca,...) con los
que se pretende facilitar a los alumnos la obtencién de los objetivos de
las sesiones. Habra ensefianza “no formal”. Todo el aprendizaje serd a
través de actividades.

Se les da a los alumnos una lista de lecturas, ejercicios y actividades y se
les deja que hagan progresos. Puede haber ayuda por parte del
profesor.

Se pide a los alumnos que representen una situaciéon o encuentro, que
es observada por los otros alumnos y, posteriormente, analizada.

16



Anexo B

LA ENSENANZA DESEADA

¢Qué métodos de ensefianza y aprendizaje deseas que vayan a ser los mas usados en esta
asignatura?. Elige las tres categorias de métodos de ensefianza y aprendizaje que mas te
gustaria. Marca con una A el que mds te guste, una B el segundo que mas te guste y una C el
tercero. El resto déjalos en blanco.

Por favor, recuerda que solo debe haber tres métodos marcados.

1. Clase magistral. A B C
2. Leccion interactiva. A B C
3. Ensefianza centrada en el alumnado A B C
4.  Exposicion del alumnado. A B C
5. Ensefianza basada en trabajo en grupo. A B C
6. Tutorizacion. A B C
7. Dindmica de grupo. A B C
8. Trabajo personal. A B C
9. Dramatizaciones. A B C

17
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LA ENSENANZA ESPERADA

¢Qué métodos de enseflanza y aprendizaje esperas que vayan a ser los mas usados en esta
asignatura?. Elige las tres categorias de métodos de ensefianza y aprendizaje que consideres
mas probables. Marca con una A el que mas esperes, una B el segundo que mas esperes y
una C el tercero. El resto déjalos en blanco.

Por favor, recuerda que solo debe haber tres métodos marcados.

1. Clase magistral. A B C
2. Leccion interactiva. A B c
3. Ensefianza centrada en el alumnado A B C
4. Exposicion del alumnado. A B C
5. Ensefianza basada en trabajo en grupo. A B C
6. Tutorizacion. A B c
7. Dinamica de grupo. A B C
8. Trabajo personal. A B C
9. Dramatizaciones. A B C

18



LA ENSENANZA RECHAZADA

Anexo B

¢Qué métodos de ensefanza y aprendizaje no deseas que sean usados en esta asignatura?.
Elige las tres categorias de métodos de ensefianza y aprendizaje que te gustaria que no se
emplearan. Marca con una A el que mas rechaces, una B el segundo que mas rechaces y una
C el tercero. El resto déjalos en blanco.

Por favor, recuerda que solo debe haber tres métodos marcados.

=

Clase magistral.

Leccidn interactiva.

Ensefianza centrada en el alumnado

Exposicidn del alumnado.

®| W W™ @®

Ensefianza basada en trabajo en grupo.

@

Tutorizacién.

Dinamica de grupo.

Trabajo personal.

™| @ @

O ® NI o U B WD

Dramatizaciones.

> > B > > > P> > >

O O Of O O Oof o O] O
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Proceso de ensefianza/aprendizaje en Educacidn Superior

SESION B. EVALUACION

Estas preguntas estan centradas en los modos de evaluar los objetivos de la asignatura que
consideras mas efectivos.

éCudles crees que son los métodos mas efectivos de evaluacién?. Elige los tres métodos que

consideres mas efectivos y marca una A en el que mas prefieres, una B en el segundo que
mas prefieres y una C en el tercero. El resto déjalos en blanco.

Por favor, recuerda que solo debe haber tres métodos marcados.

1. Examenes A B C

Trabajos de curso consistentes en:

2. Trabajos de ensayos

3. Trabajo de laboratorio

Proyectos de investigacion

Presentaciones de carteles o poster

Expresiones orales

Curso diario

Ejercicios de calculo

O ¥ N o v A

DS 2 e
w| W W W W W @ ®
O O Of O O O O] O

problemas y/o ejercicios

SESION C. CUALIDADES DE UN BUEN PROFESOR

¢Cudles consideras que son las cualidades esenciales de un buen profesor/a?. Ordena las
siguientes cualidades de un profesor/a en orden de importancia, de la mas importante (A) a la
menos importante (E).

Ordena desde A-E

Accesibilidad /afable

Habilidades de ensefianza

Entusiasmo

Conocimiento

Organizacion

20



TABLA B1
Correlaciones entre los métodos de enseiianza deseada y rechazada

Rechazada

Deseada

1.C.Magistral ~ -.48**
2.L.Interactiva -.34%*
3.Centr. en Alumn -21%*

4.Expos. alumn -22%%

5.Trab. Grupo -.20%*

6.Tutorizacion - 22%*
7.Dindmica Gr. -24%*
8.Trab. Personal

9.Dramatizaciones

-.26%*

-27%*

Nota: **p<.01

TABLA B2
Correlaciones entre los métodos de enseiianza deseada y esperada

Esperada

Deseada

1.C.Magistral 21
2.L.Interactiva 3%
3.Centr. en Alumn 20%*

4.Expos. alumn J10**

5.Trab. Grupo .18%*

6.Tutorizacion .19%*
7.Dindmica Gr. .18%*
8.Trab. Personal

9.Dramatizaciones

3%

.07**

Nota: **p<.01

Anexo B
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TABLA B3
Correlaciones entre los métodos de enseiianza rechazada y esperada.

Esperada

Rechazada

1.C.Magistral ~ -.24**
2.L.Interactiva - 11%*
3.Centr. en Alumn - 10%*

4.Expos. alumn -.10**

5.Trab. Grupo -.05*

6.Tutorizacion - 15%*
7.Dindmica Gr. -.08**
8.Trab. Personal

9.Dramatizaciones

-16%*

-.06*

Nota: *p<.05; **p<.01

22
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Anexo C

ESCALA DE CONFIANZA EN LA CONDUCTA ACADEMICA, ABC
(De la Fuente, Nievas y Rius, 2003)

Traducido y adaptado de Academic Behavioural Confidence Scale
(Sander y Sanders, 2003)

Esta escala se compone de varios enunciados sobre la confianza que posees en tu
conducta académica durante esta asignatura.

No existe una opcidn mas correcta que otra. Depende de lo que se ajuste a tu
seguridad para actuar en cada situacién. Por lo tanto, es importante que rellenes la
escala con sinceridad.

Elige la opcidon mas correcta de cada enunciado segun el grado de seguridad para
actuar como se indica. La siguiente escala refleja las posibles opciones para cada
enunciado:

1. Nada seguro.

2. Poco seguro.

3. Regular de seguro.
4. Bastante seguro.
5. Muy seguro.

Marca, por favor, una sola respuesta, la que sea mas apropiada en cada enunciado.
No es necesario que te detengas mucho tiempo en las preguntas. Léelas con atencién
y responde con tu primera impresion. Por favor, no dejes ningun enunciado sin
contestar.

Tus respuestas son CONFIDENCIALES.

Gracias por tu colaboracion.
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1. Estudiar solo/a de forma eficaz. 1 2 5
2. Obtener tu mejor rendimiento en los examenes. 1 2 3 45
3. Responder a las preguntas del profesor/a en un aula llena de 1 23 4 5
gente.
4. Administrar tu tiempo para cumplir las fechas limite en la entrega
. 1 2 3 45
de los trabajos de clase.
5. Realizar una exposicidn ante un grupo pequefio de compafieros. 1 2 3 45
6. Asistir a la mayoria de las clases. 1 2 3 45
7. Lograr buenas notas en tus trabajos. 1 2 3 45
8. Tomar parte en debates académicos provechosos con tus 1 234 s
compafieros.
9. Hacer preguntas al profesor/a, en situaciones de tu a tu, acerca de 1 23 4 s
la materia impartida.
10. Hacer preguntas al profesor/a, durante una clase, acerca de la 1 23 4 s
materia impartida.
11. Entender la materia explicada por el profesor/a. 1 2 3 45
12. Seguir los temas y debates de las clases. 1 23 45
13. Prepararse a fondo y asistir a las tutorias. 1 2 3 45
14. Leer el material complementario recomendado. 1 2 3 45
15. Realizar el trabajo de clase de la manera requerida. 1 2 3 45
16. Redactar con un estilo académico apropiado. 1 23 45
17. Pedir ayuda si no entiendes algo. 1 2 3 45
18. Llegar puntual a las clases. 1 2 3 45
19. Aprovechar las oportunidades que se presentan para estudiar una
. . 1 23 45
carrera en la Universidad.
20. Aprobar las evaluaciones a la primera. 1 2 3 45
21. Programar la revisién de horarios apropiadamente. 1 2 3 45

28



Anexo C

- @
c ¥ ©
3 835 5§55
T O b H S
22. Mantener una motivacién adecuada hasta el final. 1 2 5
23. Obtener buenos resultados en las tareas. 1 2 3 45
1 2 3 45

24. Asistir a las tutorias (clases practicas).

Subescalas de la escala ABC:
Estudio: 1, 4, 19, 21, 22, 23
Comprension: 11, 12, 13, 14, 16
Asistencia: 6, 18, 24
Notas: 2, 7, 15, 20
Verbalizacion: 3, 5, 10
Clarificacion: 8, 9, 17
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ESCALA DE CONFIANZA EN LA CONDUCTA ACADEMICA
REVISADA, ABC-R

Traducido y adaptado de Revised Academic Behavioural Confidence Scale-
(Sander y Sanders, en prensa)

Esta escala se compone de varios enunciados sobre la confianza que posees en tu
conducta académica durante esta asignatura.

No existe una opcidon mas correcta que otra. Depende de lo que se ajuste a tu
seguridad para actuar en cada situacién. Por lo tanto, es importante que rellenes la
escala con sinceridad.

Elige la opcidon mds correcta de cada enunciado segun el grado de seguridad para
actuar como se indica. La siguiente escala refleja las posibles opciones para cada
enunciado:

1. Nada seguro.

2. Poco seguro.

3. Regular de seguro.
4. Bastante seguro.
5. Muy seguro.

Marca, por favor, una sola respuesta, la que sea mas apropiada en cada enunciado.
No es necesario que te detengas mucho tiempo en las preguntas. Léelas con atencién
y responde con tu primera impresion. Por favor, no dejes ningun enunciado sin
contestar.

Tus respuestas son CONFIDENCIALES.

Gracias por tu colaboracion.
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1. Estudiar solo/a de forma eficaz. 1 2 3 4 5

2. Responder a las preguntas del profesor/a en un aula llena de 123 4 5

gente.

3. Administrar tu tiempo para cumplir las fechas limite en la 123 4 5

entrega de los trabajos de clase.

4. Realizar una exposicién ante un grupo pequefio de 123 4 5

compaiieros.

5. Asistir a la mayoria de las clases. 1 2 3 45

6. Lograr buenas notas en tus trabajos. 1 2 3 45

7. Tomar parte en debates académicos provechosos con tus 123 4 5

compaiieros.

8. Hacer preguntas al profesor/a, durante una clase, acerca de la 12345

materia impartida.

9. Realizar el trabajo de clase de la manera requerida. 1 2 3 45
10. Redactar con un estilo académico apropiado. 1 2 3 45
11. Llegar puntual a las clases. 1 2 3 45
12. Aprobar las evaluaciones a la primera. 1 2 3 45
13. Programar la revision de horarios apropiadamente. 1 2 3 45
14. Mantener una motivacién adecuada hasta el final. 1 2 3 45
15. Obtener buenos resultados en las tareas. 1 2 3 45
16. Asistir a las tutorias (clases practicas). 1 2 3 4 5

Subescalas de la escala ABC-R:

Estudio: 1, 3,13, 14
Verbalizacion: 2, 4,7, 8
Asistencia: 5, 11, 16
Notas: 6, 9, 10, 12, 15

Anexo C
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TABLA C1
Media y desviacion tipica de los items, de las subescalas y de la ABC-R total

N M D.T.
1 1708 3.95 .85
2 1708 2.69 110
3 1708 3.93 91
4 1708 3.37 1.0
5 1708 4.36 81
6 1708 3.66 71
7 1708 3.23 .97
3 1708 3.19 1.07
9 1708 3.98 72
10 1708 3.58 .83
11 1708 4.08 93
12 1708 3.50 83
13 1708 3.68 .87
14 1708 3.51 .85
15 1708 3.67 71
16 1708 4.42 73
Estudio 1708 12.47 1.31
Verbalizacién 1708 8.45 1.47
Asistencia 1708 15.07 2.23
Notas 1708 18.38 2.67
ABC-R total 1708 54.37 6.60
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TABLA C2
Prueba de esferidad de Barlett e indice de KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) del ABC-R

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. .837
Prueba de esfericidad de Bartlett Chi-cuadrado aproximado 1591.068
gl 120
Sig. .000

TABLA C3

Estadisticos del analisis confirmatorio del ABC-R

Chi-cuadrado (XZ) 537.07

Grados de libertad 98

Nivel de significacion .00

Coeficiente Tucker-Lewis (TLI) .89

indice de ajuste comparativo (CFl) .92

Error de aproximacién cuadratico medio (RMSEA) .05
TABLA C4

Alfa de Cronbach de las subescalas y del ABC-R total

N. items o
Estudio 4 .51
Verbalizacién 4 .78
Asistencia 3 .58
Notas 5 73
Escala ABC-R 16 .78
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FIGURA C1. Diagrama del modelo ABC-R
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Anexo D

2. ESCALA SOBRE EL DISENO DEL PROCESO DE APRENDIZAIJE, EIPEA-2
(De la Fuente y Martinez, 2003)

Este cuestionario estd disefiado para ayudarte a reflexionar sobre tus ideas sobre lo
que es ensefiar y aprender, asi como sobre la forma de planificar tu forma de aprender. No
hay contestaciones buenas o malas, por tanto trata de responder sinceramente a lo que se te
plantea.

A continuacion encontraras diversas afirmaciones respecto a las cuales debes indicar
si estas de acuerdo con ellas teniendo en cuenta que:

A =Nada

B = Poco

C =Regular
D = Bastante
E = Mucho

Para sefialar el grado de acuerdo que tienes con respecto a cada uno de los
enunciados rodea conun Q la letra que corresponda.

Ejemplo

Si estas bastante de acuerdo de que ensefiar es contar a los alumnos los contenidos de la asignatura,
deberds rodear la letra D.

1. Ensefiar es ayudar a que el alumno pueda aprender solo A B C (D )E

Si te equivocas puede borrar tu respuesta o bien tacharla con una cruz y rodear la correcta.

Nota: En todas los enunciados se ha empleado el término profesor o alumno de forma general,
pudiendo referirse al sexo masculino y femenino seguin cada caso particular.

iRecuerda debes rodear con un circulo la letra que represente tu grado de acuerdo con la afirmacién!

J/
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PARTE A. CONCIENCIA DEL PROCESO DE ENSENANZA Y DE APRENDIZAJE

s 2 o
3 8 35 5 5
£8 872
z [ =
Ensefiar es hacer actividades con los alumnos para conseguir que
1. . A B C D E
aprendan los contenidos
2. Enseiar es ayudar a que el alumno pueda aprender él sélo A B C D E
3 Ensefiar es cambiar las actividades hasta conseguir que sirvan A B CODE
" para que los alumnos aprendan bien
4 Apre.nder es saber decir bien los contenidos que el profesor ha A B CODE
explicado
5. Aprender es superar adecuadamente los exdmenes A B C D E
6. Aprender es comprender lo que se estudia A B C D E
7. Aprender es memorizar los contenidos A B C D E
3. Aprende.r es saber utilizar lo que he estudiado en otras materias AB CODE
y en la vida
9. Apr.e.nder es saber lo que tengo que hacer para realizar las A B CODE
actividades de clase
10. Apren.der es saber lo que tengo que hacer cuando estoy AB CODE
estudiando en casa
Ajustar la forma de ensefiar del profesor a la forma de aprender
11. . A B C D E
de los alumnos favorece el aprendizaje de los alumnos
Agrupar a los alumnos segun sean buenos o malos estudiantes
12. . A B C D E
favorece el aprendizaje de los alumnos
13, Ayudar.a c.ada alumno a saber aprender por él mismo favorece el A B CODE
aprendizaje de los alumnos
Cada alumno debe construirse su propio sistema de aprendizaje
14. o A B C D E
y la tarea del profesor puede contribuir mucho a ello
Se deb fi dimient d los al
15, Se deben ensefiar proce |r'r.1|en os que ayuden a los alumnos a AB CODE
saber aprender por ellos mismos.
Los procedimientos para que los alumnos aprendan mejor se
16. tienen que ensefiar de manera general e independiente, aparte A B C D E
de cada asignatura.
17. La comunicacidn entre alumnos es eficaz para el aprendizaje A B C D E
El nivel de aprendizaje mejora si los alumnos realizan las
18. prendizaje mejora sl z A B CODE

actividades individualmente
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19, Cuando voy a aprer?de'r una leccion intento saber qué me va A B CODE
aportar ese aprendizaje
2. C}Jando voy.a aprender un? leccidn planifico comprender los A B CODE
diferentes tipos de contenidos
Cuando voy a aprender una leccidn planifico un plan temporal de
21. .. . . A B C D E
actividades para realizarlas bien
Cuando voy a aprender una leccién planifico evaluar mi
yaap P A B CDE

22.

aprendizaje

Dimensiones de la escala EIPEA-2:

Dimensidn A: Conciencia sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje (1-18)

Dimensidn B: Planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje (19-22)

Anexo D
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TABLA D1

Media y desviacion tipica de los items, de las dos dimensiones y de la EIPEA-2

N M D.T.
1 837 3.79 .861
2 837 3.88 911
3 837 3.72 .983
4 837 2.88 1.091
5 837 2.59 1.062
6 837 4.41 777
7 837 2.23 1.047
8 837 4.50 .684
9 837 3.33 .960
10 837 3.53 .963
11 837 4.23 .836
12 837 1.85 1.003
13 837 4.12 .812
14 837 4.11 717
15 837 4.26 736
16 837 3.09 1.096
17 837 4.27 717
18 837 291 .892
19 836 3.58 .908
20 836 3.68 .857
21 836 3.42 1.002
22 836 3.21 961
Conciencia 837 63.71 7.025
Planificacion 836 13.88 2.725
EIPEA-2 836 77.57 8.160
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TABLA D2

Prueba de esferidad de Barlett e indice de KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) de la EIPEA-2

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. .813
Prueba de esfericidad de Bartlett
Chi-cuadrado aproximado 3882.262
gl 231
Sig. .000
TABLA D3
Andlisis factorial exploratorio de la EIPEA-2

Fl Fll Fill FIV FV FVI Comunalidad

1. .78 .65

2, 69 60

3. 56

4. 57 61

5. 69 56

6. .56 46

7. 55 49

8. .54 42

9. 74 61

10. 74 65

11. 44 35

12. .26 40

13. 75 61

14. .66 54

15. .64 57

16. .82 70

17. 58 42

Anexo D
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TABLA D3 (Continuacion)
Analisis factorial exploratorio de la EIPEA-2

o Fl FII FV FV  FVI  Comunalidad
18. 61 47
19. 67 52
20. 76 61
21. 73 55
22. 70 58
Valor propio 400 279 181 129 106 105
% Varianza 1819 12.69 824 587 4.83 4.80

% Varianza acumulada 18.19 30.88 39.13 45.00 49.84 54.64

TABLA D4
Alfa de Cronbach de las subescalas y de la escala EIPEA-2

N items o
Conciencia proceso E-A 18 74
Planificacién proceso E-A 4 71
EIPEA-2 22 76

TABLA D5
Factores pertenecientes a las dos dimensiones de la EIPEA-2

FACTOR DIMENSION A DIMENSION B
FI 9,10,5,4,7
Fll 13,2, 14,15
Flll 20,21, 22,19
FIV 17,6, 8,11
FV 1,3,

FVI 16, 18,12




Anexo D

TABLA D6
Anadlisis factorial exploratorio de la EIPEA-2 (tres factores)

FI Fll Flll Comunalidades

1. .46 .29
2. .49 .25
3. .47 .35
4. 74 .55
5. 74 .55
6. .48 .26
7. .63 43
8. .59 .37
9. .66 .49
10. .55 41
11. .53 .29
12. .23
13. .64 41
14. .62 42
15. .69 .51
16. .06
17. .53 .30
18. .17
19. .68 .50
20. .75 .57
21. 72 .52
22. 72 .57

Valor propio 4.00 2.79 1.81

% Varianza 18.19 12.69 8.24

% Varianza acumulada 18.19 30.88 39.13
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FIGURA D1. Diagrama del modelo EIPEA-2.
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TABLA D7

Estadisticos del analisis confirmatorio de la escala EIPEA-2

Chi-cuadrado (xz)

Grados de libertad

Nivel de significacion

Raiz cuadrada media residual (RMR)

indice de bondad del ajuste (GFI)

indice de bondad del ajuste ajustado (AGFI)

Error de aproximacién cuadratico medio (RMSEA)

indice de ajuste comparativo (CFl)

860,44
149
.00
.06
.89
.86
.07

.79

TABLA D8
Alfa de Cronbach de las dimensiones de la EIPEA-2

N items o
Concepcidn didactico-reproductiva 6 .75
Concepcidn facilitadora-transformadora 9 74
Planificacidn 4 71
EIPEA-2 19 77

Anexo D
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Anexo E

4. ESCALA PARA LA EVALUACION DEL DESARROLLO DEL PROCESO DE

ENSENANZA (EIPEA-4)
(De la Fuente y Martinez, 2003)

Este cuestionario estd disefiado para ayudarte a reflexionar sobre la forma de
ensefiar de tu profesor/a. No hay contestaciones buenas o malas, por tanto trata de
responder sinceramente a lo que se le plantea.

A continuacién encontraras diversas afirmaciones respecto a las cuales debes indicar
si estas de acuerdo con ellas teniendo en cuenta que:

A =Nada

B = Poco

C =Regular
D = Bastante
E = Mucho

Para sefialar el grado de acuerdo que tienes con respecto a cada uno de los
enunciados rodea con un Q la letra que corresponda.

( Ejemplo

Si estas bastante de acuerdo de que ensefiar es contar a los alumnos los contenidos de la
asignatura, deberas rodear la letra D.

1. Al principio de cada tema o leccién el profesor explica porqué A B C QD) E
vamos a aprender esos contenidos

Si te equivocas puede borrar tu respuesta o bien tacharla con una cruz y rodear la correcta.
Nota: En todas los enunciados se ha empleado el término profesor o alumno de forma general,

pudiendo referirse al sexo masculino y femenino segln cada caso particular.

iRecuerda debes rodear con un circulo la letra que represente tu grado de acuerdo con la
afirmacion!
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PARTE A. COMPORTAMIENTO GENERAL DEL PROFESOR

5 2 o
3 8 35 § 5
E8 5 a3
z =
Al principio de cada tema o leccidn el profesor explica porqué vamos a
1 aprender esos contenidos A B CDE
2. Al principio de cada actividad el profesor explica porqué vamos a realizarla A B C D E
3. El profesor explica los objetivos de las actividades que vamos a realizar A B C D E
El profesor intenta saber si los alumnos hemos comprendido bien los objetivos
4. de aprendizaje B CDE
El profesor presenta los contenidos que vamos a trabajar a través de algun
5. mapa conceptual, diagrama, esquema, guion, etc. B CDE
El profesor muestra las relaciones existentes entre los contenidos que vamos
6. a trabajar y otros previamente aprendidos B CDE
El profesor muestra cudles son los contenidos mas importantes a aprender en
7. cada tema o leccidén B CDE
8. El profesor hace amenas las clases A B C D E
9. Elprofesor se preocupa de que los alumnos se encuentren bien en clase A B C D E
10. El profesor es claro y ordenado en las explicaciones A B C D E
11. El profesor nos informa frecuentemente de nuestra marcha en la asignatura A B C D E
12. El profesor permite que en la clase hablemos de como aprendemos A B C D E
13. El profesor atiende nuestras dudas A B C D E
14. El profesor nos ayuda en las correcciones A B C D E
El profesor se da cuenta de cuando los alumnos tienen problemas de
15. - A B C D E
aprendizaje en un tema
16. El profesor explica cémo vamos a ser evaluados A B C D E
17. El profesor permite participar en la evaluacién de su ensefianza A B C D E
18. El profesor nos hace reflexionar sobre nuestro aprendizaje para mejorarlo A B C D E
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19. Los ejercicios o actividades de clase los corrige el profesor A B C D E
20. Los ejercicios o actividades de clase los corrigen los alumnos entre si A B C D E
21. Los controles o exdmenes los corrige el profesor A B C D E
22. Los controles o exdamenes los corrige el profesor con el alumno A B C D E
23. Los trabajos de clase los corrige el profesor A B C D E
24. Los trabajos de clase los corrigen los alumnos A B C D E
25. Los trabajos de clase los corrige el profesor con los alumnos A B C D E
Después de corregir un control o examen devuelve la actividad corregida
26. L A B C D E
con la explicacidn de los errores
Después de corregir un control o examen indica a toda la clase los errores
27. . - . A B C D E
mas frecuentes, diciendo como superarlos
Después de corregir un control o examen programamos con el profesor las
28. L L. A B C D E
actividades de recuperacion
29 Después de corregir un control o examen formamos grupos de colaboracion A B CODE
" entre alumnos para realizar actividades de recuperacion
PARTE C. ACTIVIDADES DE REGULACION DEL APRENDIZAJE
— [
g g2t g
£ 8 %72
z I =
30 El profesor realiza con nosotros actividades de preparacion del aprendizaje A B C D E
31 El profesor presenta un plan de trabajo de clase para cada leccién o tema A B C D E
El profesor negocia con los alumnos un plan de trabajo individual para toda la A B CODE

leccién o tema
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33 El profesor evalia lo que sabemos al comenzar la leccidn o tema, a través de AB COD E
alguna actividad (didlogo, cuestionario...)
34 El profesor evalua lo que sabemos durante el desarrollo de la leccién o tema, A B CODE
a través de alguna actividad (didlogo, cuestionario...)
35 El profesor evalta lo que sabemos al finalizar la leccién o tema, a través de A B CODE
alguna actividad (didlogo, cuestionario...)
Cuando estamos aprendiendo el profesor dialoga con los alumnos sobre los
36 . L A B C D E
objetivos de la leccidn o tema
37 Cuando estamos aprendiendo el profesor crea oportunidades para que AB CODE
nosotros pensemos juntos sobre cémo estamos aprendiendo
38 Cuando estamos aprendiendo el profesor nos ayuda a que nos pongamos ABCODE
metas de aprendizaje claras y realistas
39 Cuando estamos aprendiendo el profesor trabaja con nosotros habilidades AB CODE
para que revisemos y modifiquemos nuestros objetivos de aprendizaje
Cuando estamos aprendiendo el profesor hace que pensemos sobre la forma
40 en que estamos aprendiendo: al comienzo, durante y al finalizar las A B C D E
actividades
Cuando estamos aprendiendo el profesor nos pide que reflexionemos en vez
41 4e hacernos repetir toda la informacién A B CDE
Cuando estamos aprendiendo el profesor nos hace sentir satisfechos
42 A B C D E

aprendiendo “como aprender mejor”

Dimensiones de la escala EIPEA-4:

Dimension A: Comportamiento general del profesor (1-18)

Dimension B: Estrategias de ensefianza evaluadoras (19-29)

Dimensidn C: Actividades de regulacién del aprendizaje (30-40)
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TABLAE1

Media y desviacion tipica de los items, de las tres Dimensiones y de la escala EIPEA-4

N M D.T.
1 833 3.66 1.08
2 833 3.76 1.00
3 833 3.97 .95
4 833 3.62 1.00
5 833 4.00 1.01
6 833 3.83 .89
7 833 3.65 .99
8 833 3.24 1.06
9 833 3.41 1.03
10 833 3.75 1.01
11 833 2.85 1.08
12 833 3.30 1.09
13 833 4.08 .89
14 833 3.61 .95
15 833 3.08 1.06
16 833 4.12 .89
17 833 3.52 1.12
18 833 3.70 1.00
19 833 3.74 1.10
20 833 2.64 1.18
21 833 4.47 .86
22 833 1.93 1.18
23 833 4.35 .92
24 833 2.00 1.15
25 833 2.53 1.34
26 833 2.55 1.33
27 833 291 1.28
28 833 2.51 1.24

Anexo E
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TABLA E1 (Continuacion)

Media y desviacion tipica de los items, de las tres Dimensiones y de la escala EIPEA-4

N M D.T.
29 833 1.97 1.13
30 833 2.96 1.08
31 833 3.45 1.07
32 833 2.61 1.11
33 833 2.69 1.15
34 833 2,97 1.11
35 833 3.14 1.13
36 833 3.34 1.06
37 833 3.36 1.06
38 833 3.17 1.06
39 833 3.02 1.06
40 833 3.35 1.12
41 833 3.49 1.08
42 833 3.16 1.10
Comportamiento Profesor 833 65.15 1.08
Estrategias Ens. Evaluadora 833 31.60 1.00
Actividades Regulacié Apr. 833 40.70 .95
EIPEA-4 833 137.46 1.00

TABLA E2

Prueba de esferidad de Barlett e indice de KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) de la escala EIPEA-4

Medida de adecuacidn muestral de Kaiser-Meyer-Olkin.

Prueba de esfericidad de Bartlett

Chi-cuadrado aproximado

gl

Sig.

.813

3882.262

231

.000
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TABLA E3
Analisis factorial exploratorio escala EIPEA-4

I FIll FIl FV. FV  FVI  FVIL  FVIII  Com.
1. 77 71
2. 81 76
3. 76 70
4. 50 53
>. 55 49
6. 56 50
7. 47 47
8. 67 59
9. 68 61
10. 62 57
11. 54 51
12. 52 54
13. 57 56
14. .60 56
15. 67 .60
16. 39 53
17. 51 .55
18. 46 57
19. .60 55
20. 63 57
21. 70 56
22. 44 49
23. 69 .60
24. 84 77
25. .79 71
26. 80 70

55



Proceso de ensefianza/aprendizaje en la Educacién Superior

TABLA E3 (Continuacion)
Analisis factorial exploratorio escala EIPEA-4

FI Il FIl FIV. FV  FVI  FVIL  FVIIIl Com.
27. 75 68
28. 54 58
29. 63 63
30. 55 48
31. 37 38
32. 45 42
33. 71 67
34. .80 79
35. .70 68
36. 49 57
37. 64 61
38. 74 70
39. 74 69
40. 74 66
41. 67 58
42. 70 67

Valor propio 13.60 3.44 184 156 142 126 114 1.01

% Varianza

% V. acumulada

3238 820 438 372 338 3.00 273 241

32.38 40.59 4497 48.69 52.08 55.08 57.81 60.23
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TABLA E4
Alfa de Cronbach de las dimensiones y de la escala EIPEA-4

N items o
Comportamiento regulacién profesor 18 .92
Estrategias ensefianza evaluadoras 11 .70
Actividades de regulacién del aprendizaje 13 91
EIPEA-4 42 .94

TABLA E5
Factores pertenecientes a las tres dimensiones de la EIPEA-4

FACTOR DIMENSION A DIMENSION B DIMENSION C
Fl 18 30,31,32,36,37,38,39,40,4
1,42
Fll 4,7,8,9,10,11,12,13,14,15
Flll 1,2,3,5,6,
FIV 22,26,27,28,29
FV 33,34,35
FVI 20,24,25
FVIl 16 19,21,23
FVIII 17
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TABLA E6

Analisis factorial exploratorio EIPEA-4 (3 factores)

FI Fll FllI Comunalidades
1 52 51
2. 48 53
3. 56 52
4. 59 50
5. 59 43
6. 52 43
7. 59 40
8. 58 49
9. 62 55
10. 68 54
1L 42
12. 45
13. 70 48
14. 58 45
1s. 43 46
16. 64 41
17. 49 37
18. 47 51
19. 50 28
20. 46 25
21. 26
22. .70 46
23. 42 23
24. 56 36
25. 48 31
26. 64 41
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TABLA E6 (Continuacion)
Andlisis factorial exploratorio EIPEA-4 (3 factores)

FI Fll Flll Comunalidades

27. 55 .40
28. 31
29. 50 43
30. 64 45
31. 45 32
32. 65 39
33. 67 44
34. 66 43
35. 65 44
36. 54 56
37. 68 55
38. 74 63
39. 79 64
40. 78 59
41. 65 49
42. 68 .60

Valor propio 13.60 3.44 184

% Varianza 32.38 820 4.38

% V. acumulada 32.38 40.59 44.97
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FIGURA E1. Diagrama del modelo EIPEA-4
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TABLA E7

Estadisticos del analisis confirmatorio de la escala EIPEA-4

Chi-cuadrado (%) 3884,94
Grados de libertad 662
Nivel de significacion .00
Raiz cuadrada media residual (RMR) .08
indice de bondad del ajuste (GFI) 77
indice de bondad del ajuste ajustado (AGFI) .74
Error de aproximacién cuadratico medio (RMSEA) .07
indice de ajuste comparativo (CFl) .79

TABLA E8

Alfa de Cronbach de las dimensiones de la EIPEA-4

N items o

Comportamiento regulacién profesor 17 .92
Estrategias ensefianza evaluadoras 7 .70
Actividades de regulacién del aprendizaje 13 91
EIPEA-4 37 .94

Anexo E
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Anexo F

CUESTIONARIO DE PROCESOS DE ESTUDIO - REVISADO, R-
SPQ-2F

(De la Fuente, Cano, Justicia, Pichardo y Berbén, en prensa)

Traducido y adaptado de Revised Study Process Questionnaire
(R-SPQ-2F, Biggs, Kernber y Leurng, 2001)

Este cuestionario tiene varios enunciados sobre tu actitud hacia el estudio, y sobre tu forma
habitual de estudiar.

No existe una Unica forma correcta de estudiar. Depende de lo que se ajuste a tu forma de
ser y a lo que estudias en ese momento. Por lo tanto, es importante que rellenes el
cuestionario con sinceridad.

Elige la opcidn mas correcta de cada enunciado segun tu modo de estudiar esta asignatura. La
siguiente escala refleja las posibles opciones para cada enunciado:

1. Nada de acuerdo

2. Poco de acuerdo

3. Regular de acuerdo
4. Bastante de acuerdo
5. Muy de acuerdo

Marca, por favor, una sola respuesta, la que sea mas apropiada en cada enunciado. No es
necesario que te detengas mucho tiempo en las preguntas. Léelas con atencién y responde
con tu primera impresién. Por favor, no dejes ninglin enunciado sin contestar.

Tus respuestas son CONFIDENCIALES.

Gracias por tu colaboracidn.

Nada
Poco
Regular
Bastante
Mucho

IN
wn

1. Tengo momentos en los que estudiar me produce gran satisfaccion. 1 2 3

2. He de trabajar un tema lo suficiente hasta formarme mis propias conclusiones 1 9 3 2 5
antes de quedarme satisfecho.

3. Miobjetivo es aprobar la asignatura haciendo el menor trabajo posible. 1 2 3 4 5

4.  Enserio solo estudio lo que se trata en clase o lo que viene en el programa. 1 2 3 4 5
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5. Considero que todos los temas son de gran interés cuando los empiezo a 1 2 3 4 5
estudiar.
6. La mayoria de temas nuevos los encuentro interesantes e intento conseguir mas 1 2 3 a 5
informacién sobre ellos.
7. Las asignaturas que estudio no son interesantes, por eso les dedico un minimo 1 2 3 2 5
esfuerzo.
8.  Algunas cosas las aprendo mecanicamente, aunque no las comprenda las repito 1 9 3 2 5
una y otra vez hasta que las aprendo de memoria.
9. A veces considero que estudiar algunas asignaturas es tan interesante como leer 1 2 3 4 5
una buena novela o ver una buena pelicula.
10. Sobre los temas importantes me hago preguntas hasta entenderlos por 1 9 3 2 5
completo.
11. En los exdmenes puedo salir del paso memorizando partes claves de una 1 2 3 4 5
asignatura sin intentar comprenderlas.
12. En general mi estudio se limita a lo que me mandan especificamente, pues creo 1 2 3 2 5
que no es necesario hacer nada adicional.
13. Trabajo mucho porque los contenidos que estudio los encuentro interesantes. 1 2 3 4 5
14. Mi tiempo libre lo empleo averiguando mas cosas sobre los temas de interés 1 9 3 4 5
expuestos en clase.
15. Creo que no es conveniente estudiar los temas a fondo. Produce confusién y se 1 2 3 a2 5
pierde tiempo, cuando sélo hace falta conocer los temas por encima.
16. Creo que los profesores no deberian esperar que los estudiantes dediquen 1 9 3 4 5
mucho tiempo a estudiar los contenidos que no son materia de examen.
17. Enla mayoria de mis clases pregunto cuando tengo dudas. 1 2 3 4 5
18. Me esfuerzo por leer la mayor parte de las lecturas que me recomiendan en 1 2 3 4 5
clase.
19. No entiendo por qué tengo que aprender los contenidos que no se exigen en el 1 9 3 4 5
examen.
20. La mejor forma de aprobar los exdmenes es repasar las respuestas de las 1 2 3 4 5

preguntas mas probables.
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TABLAF1

Media y desviacion tipica de los items, de las cuatro subescalas y del SPQ-R

N Media Desuv. tip.
1. 1039 3.39 1.06
2. 1039 3.41 .97
3. 1039 2.24 1.13
4. 1039 3.33 1.14
5. 1039 3.12 1.05
6. 1039 2.50 .99
7. 1039 1.80 .96
8. 1039 2.36 1.17
9. 1039 3.01 1.16
10. 1039 3.22 1.15
11. 1039 2.27 1.07
12. 1039 2.62 1.00
13. 1039 3.23 .82
14. 1039 2.13 .92
15. 1039 1.71 .87
16. 1039 2.77 1.15
17. 1039 2.51 1.21
18. 1039 3.06 1.09
19. 1039 241 1.03
20. 1039 2.51 1.15
Motivo Profundo 1039 15.27 3.33
Estrategia Profunda 1039 14.31 3.53
Motivo Superficial 1039 10.42 3.27
Estrategia Superficial 1039 13.58 3.50
Enfoque Profundo 1039 29.59 6.35
Enfoque Superficial 1039 24.01 6.17

Anexo F
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FIGURA F1: Diagrama del modelo R-SPQ-2F.
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TABLA F2
Estadisticos del analisis confirmatorio del R-SPQ-2F

Chi-cuadrado (%) 1014,14
Grados de libertad 169
Nivel de significacion .00
Raiz cuadrada media residual (RMR) .07
indice de bondad del ajuste (GFI) .90
indice de bondad del ajuste ajustado (AGFI) .88
Error de aproximacion cuadratico medio (RMSEA) .06
indice de ajuste comparativo (CFl) .81
TABLA F3
Alfa de Cronbach de las escalas del R-SPQ-2F
N items o
Enfoque Profundo 10 .80
Enfoque Superficial 10 77

Anexo F
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Anexo G

6. ESCALA DE EVALUACION DEL DESARROLLO DEL PROCESO DE APRENDIZAJE
(EIPEA-6)
(De la Fuente y Martinez, 2003)

Este cuestionario estd disefiado para ayudarte a reflexionar sobre tu forma de
aprender. No hay contestaciones buenas o malas, por tanto trata de responder sinceramente
alo que se le plantea.

A continuacién encontraras diversas afirmaciones respecto a las cuales debes indicar
si estas de acuerdo con ellas teniendo en cuenta que:

A =Nada

B = Poco

C =Regular
D = Bastante
E = Mucho

Para sefialar el grado de acuerdo que tienes con respecto a cada uno de los
enunciados rodea con un Q la letra que corresponda.

(Ejemplo

Si estas bastante de acuerdo de que ensefar es contar a los alumnos los contenidos de la
asignatura, deberas rodear la letra D.

11. Pregunto cuando tengo dudas y no me quedo con ellas A B C (Q)E

Si te equivocas puede borrar tu respuesta o bien tacharla con una cruz y rodear la correcta.
Nota: En todas los enunciados se ha empleado el término profesor o alumno de forma

general, pudiendo referirse al sexo masculino y femenino segiin cada caso particular.

iRecuerda debes rodear con un circulo la letra que represente tu grado de acuerdo con la
afirmacion!
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PARTE A. COMPORTAMIENTO DE AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE EN EL AULA
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Al principio del cada tema o leccion deseo saber porqué vamos a aprender
1 esos contenidos A B CDE
2. Al principio de cada actividad pienso porqué vamos a realizarla A B C D E
Al comienzo de cada tema o leccion represento los contenidos que vamos
3. atrabajar a través de alglin mapa conceptual (representacion grafica de A B C D E
relaciones entre conceptos), diagrama, esquema, guion, etc.
Al comienzo de cada tema o leccion pienso en las relaciones existentes
4 entre los contenidos que vamos a trabajar y otros previamente aprendidos A B CDE
En cada tema o leccién sé los diferentes tipos de contenidos que vamos a
5. trabajar: hechos y conceptos, procedimientos o de actitudes, valores y A B C D E
normas
En cada tema o leccidn sé cudles son los contenidos mas importantes a
6. aprender A B CDE
Cuando se realizan las actividades de aprendizaje hablo con los
7. compafieros de cémo hay que hacerla A B CDE
8. Pregunto cuando tengo dudas y no me quedo con ellas A B C D E
Me doy cuenta cuando tengo problemas en el aprendizaje y pido ayuda
9. para resolverlos A B CDE
10. Me pongo un tiempo para realizar las actividades que me mandan A B C D E
11. Realizo un plan de trabajo para cada tema o leccién A B C D E
Evaluo lo que sé al comenzar la unidad didactica, a través de alguna
12 5ctividad (preguntas, cuestionarios...) A B CDE
Me evaluio sobre lo que he aprendido al concluir el tema o leccion, a
13. través de alguna actividad (prueba, cuestionario, preguntas, diario A B C D E

personal...)
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PARTE B. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y DE AUTORREGULACION

Anexo G
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14. Intento aprender las cosas repitiendo en voz alta, mientras las voy leyendo A B C D E
Cuando trato de memorizar algo suelo utilizar trucos, asociando palabras o
15. . A B C D E
ideas
16. Suelo escribir las cosas para poderlas memorizar A B C D E
Para recordar lo que aprendo suelo hacer una guia, dividiendo el tema en
17. partes y éstas en partes mas pequefias A B CDE
Antes de aprender algo suelo echar un vistazo general y rapido al tema, para
18. ver de qué trata A B CDE
19. Suelo subrayar las ideas o palabras que quiero destacar en el texto A B C D E
Suelo extraer y escribir las ideas mas importantes del tema que estan
20. aprendiendo A B C D E
Acostumbro a poner titulos o subtitulos a parrafos o trozos del texto que
21. estoy aprendiendo A B CDE
22. Acostumbro a hacer resumenes de lo que aprendo A B C D E
Suelo hacer anotaciones, bien en el libro o bien en un cuaderno, mientras
23. estoy aprendiendo algo A B CDE
24. Suelo plantearme y buscar cual es la idea central de un tema o leccién A B C D E
Cuando aprendo, suelo diferenciar lo que son ideas importantes y lo que son
25. A B C D E
detalles
Cuando estoy aprendiendo algo y encuentro algunas dificultades, sigo
26. adelante aunque no lo entienda A B CDE
Cuando aprendo algo me fijo mas en las palabras, términos o datos que en
27. buscar el significado o sentido del texto A B CDE
28. Suelo hacer cuadros o esquemas que representen todo lo que he aprendido A B C D E
Cuando estoy aprendiendo algo, suelo representar graficamente o con
29. dibujos lo que estudio A B CDE
Me gusta expresar el significado de los parrafos que aprendo con mis propias
30, g p g p q p prop A B CODE
palabras
Cuando voy a aprender algo, intento hacerme preguntas sobre lo que voy a
31. I A B C D E
eer
Cuando aprendo algo, trato de relacionarlo con otros conocimientos que ya
32. A B C D E

sé, buscando semejanzas y diferencias
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33. Cuando aprendo algo, me gusta relacionarlo con mi propia experienciayvida A B C D E
Cuando aprendo algo, trato de aplicarlo a la practica o a la realidad, actual o
34. futura A B C D E
Cuando aprendo algo, intento buscar imagenes mentales que me ayuden a
35. darle mas intensidad a lo que aprendo A B CDE
Cuando aprendo algo procuro ampliarlo, consultando en distintos libros o
36. medios A B C D E
Cuando aprendo algo, me gusta pensar sobre ello, hacerme preguntas y
37. hacer lo mismo con mis propias reflexiones y consideraciones A B CDE
Antes de empezar cualquier actividad o tarea de aprendizaje suelo tener en
38. cuenta qué necesito saber y cuanto trabajo y tiempo tengo que dedicarle A B CDE
Antes de empezar cualquier actividad o tarea de aprendizaje acostumbro a
39. dividir la tarea o actividad por partes, para que me resulte mas facil A B CDE
Antes de empezar cualquier actividad o tarea de aprendizaje ordeno lo que
40. tengo que hacer, diciéndome: “primero tengo que hacer esto, luego hacer A B C D E
esto otro,...”
Antes de empezar cualquier actividad o tarea de aprendizaje suelo ser
41. previsor, calculando el tiempo de que dispongo para distribuirlo de forma A B C D E
realista en cada aspecto o cuestion
Antes de empezar cualquier actividad o tarea de aprendizaje suelo tener en
42. cuenta los distintos materiales, libros o documentos que voy a necesitar A B CDE
Antes de empezar cualquier actividad o tarea de aprendizaje procuro buscar
43. las mejores condiciones de lugar, tiempo y compaiiia, de manera que no me A B C D E
produzcan distracciones
Durante la realizacién de la actividad o tarea de aprendizaje si hay algo que
44. no entiendo o no sé hacer, procuro seguir adelante hasta lograr resolverlo A B CDE
Durante la realizacién de la actividad o tarea de aprendizaje sise me
45, presenta algun problema o cuestion procuro siempre buscar pormimismola A B C D E
solucién
Durante la realizacién de la actividad o tarea de aprendizaje cuando no logro
46. resolver un problema por mi mismo acudo a otras personas A B CDE
Durante la realizacién de la actividad o tarea de aprendizaje cuando realizo
47. una actividad procuro consultar la opinidn de otros para ver si lo que estoy A B C D E
haciendo es correcto
Cuando he terminado una actividad tengo la costumbre de revisar todo para
48. ver si he cometido algun error A B CDE
Cuando he terminado una actividad procuro relacionar lo que he hecho con
49. lo que el profesor me pide A B CDE
Mantengo la atencién cuando estoy haciendo una actividad y no me
50. A B C D E

distraigo
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51. Antes de una actividad, tiendo a pensar que seré capaz de realizarlas bien A B C D E
52. Pienso que si me esfuerzo, generalmente, consigo aprender lo que quiero A B C D E
Cuando no tengo ganas de hacer una actividad, para animarme, suelo
53. comenzar por lo mas facil o atractivo A B CDE
Antes de empezar una actividad, procuro considerar la importancia, interés
4. o utilidad de lo que voy a hacer B CDE
Tiendo a plantearme retos a mi mismo para animarme, antes de realizar las
55. actividades, como por ejemplo: "me lo aprenderé antes de media hora", A B C D E
"hoy voy a llegar hasta la pagina X"
Suelo hacer descansos o pausas durante la realizacion de las actividades y
56. trabajos B CDE
Suelo cambiar de actividad para mantener el interés por los aprendizajes en
57. la clase B C D E
58. Me siento satisfecho cuando consigo aprender cosas nuevas A B C D E

Dimensiones de la escala EIPEA-6:

Dimensidn A: Comportamiento de autorregulacién de apr. en el aula (1-13)

Dimensidn B: Estrategias de aprendizaje y autorregulaciéon (14-58)
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TABLA G1
Media y desviacion tipica de los items, de las dos subescala y de la escala EIPEA-6

N M D.T.
1 831 3.84 1.00
2. 831 3.65 .95
3. 831 2.66 1.12
4. 831 3.41 93
5. 831 3.13 93
6. 831 3.41 .89
7. 831 3.79 91
8. 831 3.44 1.06
S. 831 3.57 94
10. 831 3.54 .99
11. 831 3.07 1.06
12. 831 2.40 .99
13. 831 2.72 1.13
14. 831 3.26 1.22
15. 831 3.75 1.03
16. 831 3.78 1.11
17. 831 3.68 1.07
18. 831 3.95 93
19. 831 4.40 78
20. 831 4.09 .97
21. 831 3.69 1.13
22. 831 3.78 1.08
23. 831 4.08 .90
24. 831 3.85 92
25. 831 3.92 89
26. 831 2.74 .99
27. 831 2.48 1.06
28. 831 3.32 1.18
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TABLA G1 (continuacién)

Media y desviacion tipica de los items, de las dos subescala y de la escala EIPEA-6

N M D.T.
29. 831 2.80 1.15
30. 831 3.71 95
31. 831 2.96 .99
32. 831 3.60 93
33. 831 3.68 93
34. 831 3.69 .88
35. 831 3.65 97
36. 831 2.93 1.02
37. 831 3.32 94
38. 831 3.41 97
39. 831 3.50 98
40. 831 3.87 94
41. 831 3.59 1.03
42. 831 3.70 87
43. 831 3.86 91
44. 831 3.66 85
45. 831 3.53 83
46. 831 3.86 84
47. 831 3.69 84
48. 831 3.84 87
49. 831 3.73 .80
50. 831 3.45 94
S1. 831 3.53 92
52. 831 4.00 84
53. 831 3.87 .89
4. 831 3.57 83
55. 831 3.88 .95
56. 831 4.07 84
57. 831 3.44 .89

Anexo G
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TABLA G1 (continuacion)
Media y desviacion tipica de los items, de las dos subescala y de la escala EIPEA-6

N M D.T.
58. 831 4.40 74
Comportamiento de autorreg. del apr. 831 42.64 7.47
en el aula ’ ’
Estr. de apr. y autorregulacion 831 163.53 20.03
EIPEA-6 831 206.17 25.64
TABLA G2

Prueba de esferidad de Barlett e indice de KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) de la escala EIPEA-6

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. .928

Prueba de esfericidad de Bartlett

Chi-cuadrado aproximado 17737.062
gl 1653
Sig. .000

TABLA G3a
Analisis factorial exploratorio escala EIPEA-6 (Factor | al Factor VIII, contintia en Tabla G3b)

FI FIl FIl FIV  FV RV RVl FVII
1

2

3. 56

4. 55

5. 75

6. 62

7. 47

8. 69

80



Anexo G

TABLA G3a (continuacién)
Analisis factorial exploratorio escala EIPEA-6 (Factor | al Factor VIII, continta en Tabla G3b)

FI Fll Flll FIV FV FVI Fvil FVII

S 75
10. 38

1. 42

12. 48

13. 51

14.

15.

16. A4
1. 45
18. 41

19. 56
20. 75

21. 60

22. 61

23. 58

24, 46

25. 38
26.

27.

28. 65

29. 69
30. 34
31. 47
32. 66

33. 74
34, 69
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TABLA G3a (continuacion)

Analisis factorial exploratorio escala EIPEA-6 (Factor | al Factor VIII, contintia en Tabla G3b)

FI

Fll

Flll

FIV

FV

FVI

Fvil

Fvil

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

56.

57.

58.

.64

.68

.69

74

.52

43

.65

51

31

.73

.64

.50

31

48

71
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TABLA G3a: continuacion
Analisis factorial exploratorio escala EIPEA-6 (Factor I al Factor VIII, continta en Tabla G3b)

Valor propio 13.65 295 234 207 184 168 146 1.30

% Varianza 2354 5.09 4.05 358 317 290 251 2.25

% Varianza acumulada 23.54 28.63 32.68 36.27 39.44 4235 44.87 47.12
TABLA G3b

Anadlisis factorial exploratorio escala EIPEA-6 (continuacion de la Tabla G3b , Factor IX al Factor XIV y
comunalidad).

FIX  FX  FXI  FXIl  EXIl  FXIV Comunalidad
1 81 760
2. 78 793
3. 577
4. 601
5. 623
6. 568
7. 519
3. 660
9. 705
10. 499
11. 602
12. 592
13. 555
14. 74 668
15. .56 603
16. 555
17. 580
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TABLA G3b (continuacion)
Analisis factorial exploratorio escala EIPEA-6 (continuacidén de la Tabla G3b, Factor IX al Factor XIV y
comunalidad).

FIX  FX  FXI  EXIl  FXIl  FXIV Comunalidad
18. 494
19. 565
20. 660
21. 533
22. 506
23. 555
24. 573
25. 530
26. 71 602
27. 74 639
28. 665
29. 654
30. 480
3L 547
32. 625
33. 669
34. 620
35. 556
36. 619
37. 611
38. 617
39. 628
40. .609
41. 656
42. 550
43, 543
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TABLA G3b

Anexo G

Analisis factorial exploratorio escala EIPEA-6 (continuacién de la Tabla G3b, Factor IX al Factor XIV y

comunalidad).

FIX  FX  FXI  FXIl  EXIl  FXIV Comunalidad

44. 65 .609
45. .70 604
46. 597
47. 40 580
48. 63 582
49. 52 560
50. 498
51 624
52. 607
53. 516
4. 35 502
55. 34 482
56. 71 635
57. 59 529
58. 475

Valor propio 124 120 117 113 1.07 1.00

% Varianza 214 208 201 196 185 172

% Varianza acumulada 49.26 51.34 53.36 55.32 57.18 58.90
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TABLA G4
Alfa de Cronbach de las dimensiones y de la escala EIPEA-6

N items o

Comportamiento de apr. y autorregulacién 13 .83

Estrategias de aprendizaje y autorregulacién 45 .92

EIPEA-6 58 .93
TABLA G5

Factores pertenecientes a las dos dimensiones del EIPEA-6

FACTOR SUBESCALA A SUBESCALA B
Fl 10,11 38,39,40,41,42,43
Fli 16,17,18,19,20,21,22,23,24
Fll 30,32,33,34,35,37
FIV 3,4,5,6,12,13
FV 25,50,51,52,53,58
F VI 7,8,9 46
FVII 28,29
F VI 31,36
F IX 1,2 54
F X 47,48,49
FXI 44,45
FXII 56,57
FXIlI 26,27
FXIV 14,15,55
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TABLA G6
Analisis factorial exploratorio escala EIPEA-6 (dos factores)

FI Fll Comunalidad
1 20
2. 30
3. .59 36
4. 51 36
5. 57 31
6. 25
7. 15
8. 23
9. 26
10. 35 24
11. 55 41
12. 78 51
13. 73 47
14. .01
15. 45 22
16. .07
17. 42 24
18. 49 27
19. 72 43
20. 65 39
21. 42 23
22. 43 21
23. 63 37
24. 60 43
25. .58 35
26. 03
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TABLA G6 (continuacion)
Analisis factorial exploratorio escala EIPEA-6 (dos factores)

FI FlI Comunalidad
27. 05
28. 27
29. 20
30. 45 28
31. 61 37
32. 37
33. 30
34. 42 33
35. 40 30
36. 52 25
37. 52 38
38. 43 36
39. 43 36
40. 56 36
41. 45 33
42. 50 38
43. 57 41
44. 51 28
45. 46 20
46. 54 27
47. 13
48. 44 22
49. 42 32
50. 29
51. 40 20
52. 59 34
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TABLA G6 (continuacién)
Andlisis factorial exploratorio escala EIPEA-6 (dos factores)

FI Fll Comunalidad

53. 56 26
54. 29
55. 48 23
56. 51 22
57. 12
58. 65 38

Valor propio 13.65 2.95

% Varianza 23.54 5.09

% Varianza acumulada 23.54 28.63

TABLA G7

Estadisticos del analisis confirmatorio de la escala EIPEA-6

Anexo G

Chi-cuadrado (xz)

Grados de libertad

Nivel de significacion

Raiz cuadrada media residual (RMR)

indice de bondad del ajuste (GFI)

indice de bondad del ajuste ajustado (AGFI)

Error de aproximacion cuadratico medio (RMSEA)

indice de ajuste comparativo (CFI)

3707,33
739
000
.06
.78
.76
.06

72
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TABLA G8
Alfa de Cronbach de las dimensiones de la EIPEA-6

N items o
Comportamiento de apr. y autorregulacion 11 .82
Estrategias de aprendizaje y autorregulacion 29 91
EIPEA-6 40 92
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FIGURA G1. Diagrama del modelo EIPEA-6
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Anexo H

8. ESCALA PARA LA EVALUACION DEL PRODUCTO DE ENSENANZA-

APRENDIZAJE (EIPEA-8)
(De la Fuente y Martinez, 2003)

Este cuestionario esta disefiado para ayudarte a reflexionar sobre tu satisfaccion
sobre tu enseflanza y tu forma de aprender. No hay contestaciones buenas o malas, por
tanto trata de responder sinceramente a lo que se te plantea.

A continuacién encontraras diversas afirmaciones respecto a las cuales debes indicar
si estas de acuerdo con ellas teniendo en cuenta que:

A =Nada

B = Poco

C =Regular
D = Bastante
E = Mucho

Para sefialar el grado de acuerdo que tienes con respecto a cada uno de los
enunciados rodea con un Q la letra que corresponda.

(Ejemplo

Si estas bastante de acuerdo de que ensefiar es contar a los alumnos los contenidos de la asignatura
deberas rodear la letra D.

1. Estoy satisfecho respecto a cédmo mi profesor/a ha realizado la A B C @ E
ensefianza

Si te equivocas puede borrar tu respuesta o bien tacharla con una cruz y rodear la correcta.

Nota: En todas los enunciados se ha empleado el término profesor o alumno de forma general
pudiendo referirse al sexo masculino y femenino segun cada caso particular.

iRecuerda debes rodear con un circulo la letra que represente tu grado de acuerdo con la afirmacién!
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PARTE A. SATISFACCION PROCESO DE ENSENANZA QUE HA DESARROLLADO TU

PROFESOR/A

g9 & 22

@ [e] oo 7 =}

2 o g g s

1. Estoy satisfecho respecto a cdmo mi profesor/a ha realizado la ensefianza A B C D E
2. El profesor esta motivado por ensefiar esta asignatura A B C D E
3. El profesor transmite entusiasmo por el aprendizaje de esta asignatura A B C D E

El profesor tiene interés en seguir ensefiando de esta forma en las proximas
4. unidades didacticas IR
PARTE B. SATISFACCION CON MI PROCESO DE APRENDIZAJE
— [
g g 2t g
z2 & ¥ 2 2
x 8 =
5. Estoy satisfecho/a respecto a como he aprendido A B C D E
6. He conseguido los objetivos de aprendizaje propuestos A B C D E
7. He aprendido adecuadamente los contenidos propuestos A B C D E
8. Tengo interés por aprender estos conocimientos A B C D E
9. Estoy motivado/a por aprender esta materia A B C D E
10. Comprendo bien estos aprendizajes A B C D E
11. He “aprendido a aprender mejor” estos contenidos A B C D E
12. He planificado y desarrollado bien mi aprendizaje A B C D E
13. Mirendimiento ha sido adecuado A B C D E
14. Lo que he aprendido me sera util en la vida A B C D E
Me atrae seguir aprendiendo como hemos aprendido en esta o estas ultimas
15. B C D E
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16. He adquirido aprendizajes que me desarrollan como persona

A B C D E

17. La calificacién o nota media que estoy teniendo en esta asignatura es buena

A B C D E

Dimensiones de la escala EIPEA-8:
Dimension A: Satisfaccién proceso ensefianza (1-4)

Dimensidn B: Satisfaccion proceso aprendizaje (5-17)
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TABLA H1
Media y desviacion tipica de los items, de las dos dimensiones y de la escala EIPEA-8

N M D.T.
1 828 3.65 1.03
2 828 4.20 84
3 828 3.97 98
4 828 4.14 79
5 828 3.48 87
6 828 3.44 .81
7 828 3.41 .80
8 828 3.89 .83
9 828 3.77 .87
10 828 3.67 79
11 828 3.58 84
12 828 331 .86
13 828 3.43 .84
14 828 3.91 88
15 828 3.39 1.04
16 828 3.68 .95
17 828 3.24 91
Satisfaccion ensefianza 828 15.96 3.00
Satisfaccién aprendizaje 828 46.19 7.88
EIPEA-8 828 62.15 9.94
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TABLA H2
Prueba de esferidad de Barlett e indice de KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) de la escala EIPEA-8

Medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. .923

Prueba de esfericidad de Bartlett

Chi-cuadrado aproximado 7503.126

gl 136

Sig. .000

TABLA H3
Anadlisis factorial exploratorio escala EIPEA-8
FI Fll Flll Comunalidad

1 64 66
2. 84 74
3. 79 72
4. 76 59
5. 65 67
6. 76 .69
7. 74 67
8. 77 66
S. 79 72
10. 44 46
11. 49 52
12. 75 61
13. 77 62
14. .76 63
15. 56 58
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TABLA H3 (continuacion)
Analisis factorial exploratorio escala EIPEA-8

Fl FlI Flll Comunalidad
16. 65 55
17. 65 46
Valor propio 7.53 1.78 1.30
% Varianza 44.29 10.51 7.68
% Varianza acumulada 44.29 54.81 62.49

TABLA H4
Alfa de Cronbach de las dimensiones y de la escala EIPEA-8

N items o)
Satisfaccidn ensefianza 4 .83
Satisfaccidn aprendizaje 13 91
EIPEA-8 17 .92

TABLA H5
Factores pertenecientes a las dos dimensiones de la EIPEA-8

FACTOR DIMENSION A DIMENSION B
FI 5,6,7,11,12,13,17
Fll 8,9,10,14,15,16
Flll 1,2,3,4
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TABLA H6
Analisis factorial exploratorio escala EIPEA-8

FI Fll Comunalidades

1. 66 ,65
2. 84 ,68
3. 81 ,69
4. 74 ,49
>. 67 ,64
6. 77 61
7. 77 ,61
8. 55 41
9. 57 ,51
10. 55 ,46
11. 58 ,52
12. 78 ,56
13. 81 ,56
14. 38
15. 44 ,56
16. 42 ,45
17. 73 45

Valor propio 7,53 1,78

% Varianza 44,29 10,51

% Varianza acumulada 44,29 54,81
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TABLA H7
Estadisticos del analisis confirmatorio de la escala EIPEA-8

Chi-cuadrado (Xz)

Grados de libertad

Nivel de significacion

Raiz cuadrada media residual (RMR)

indice de bondad del ajuste (GFI)

indice de bondad del ajuste ajustado (AGFI)

Error de aproximacién cuadratico medio (RMSEA)

indice de ajuste comparativo (CFl)

1276,97
103
.00
.06
.82
.76
A1

.83

TABLA H8
Alfa de Cronbach de las dimensiones y de la escala EIPEA-8

N items o
Satisfaccién ensefianza 4 .83
Satisfaccién aprendizaje 12 .90
EIPEA-8 16 91
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FIGURA H1. Diagrama del modelo EIPEA-8.

77
78
Satisfaccion 84
ensefianza 61
66 81
7
7
59
66

Satisfacciéon ¥
aprendizaje

,70
,67

,62

,68

60

)

a1
©

o
H

I
o

Pe @ Em @ B8R

eip8_3

w
(o]

(2]
a1

[¢)] [é)]
© ©

N w
i (62}

~
H

®

I
0]

®

w
[ee]

N

~
~

o (@ [e] (e @ o o |o |o |o . o 2
=" o] T | © o) ke o] © o o] ©
R ol s I I & @
||_\ [ [N N e ) (o] ~ o a1l N N =
ol w N = o .

w
o

™
\'

o, o,
@) ©
Ioo IOC>
B =
~ ()]
o !i

e

Anexo H

103






ANEXO |






TABLA 11

Prueba de Box y de esferidad de Barlett para el MANOVA de las variables presagio

M de Box 53.893
F 1.158
gll 42
gl2 5205.034
Significacion 224
Prueba de esferidad de Barlett

Razén de verosimilitud .000
Chi-cuadrado aprox. 168.268
gl 2
Significacion .000

TABLA 12

Anexo |

Contrastes multivariados para el MANOVA de nivel de titulacidn, variables personales y del diseiio

Efecto Valor F Glhip Gl error Sig H
Intercept Traza de Pillai 925  2676.97 2 434 .000 .92
Lambda de Wilks 075  2676.97 2 434 .000 .92
Traza de Hotelling 12.336  2676.97 2 434 .000 .92
RaizmayordeRoy 12336 2676.97 2 434 000 .92
Grup_eda Traza de Pillai .010 1.04 4 870 .384 .00
Lambda de Wilks .990 1.04 4 868 384 .00
Traza de Hotelling .010 1.04 4 866 .384 .00
Raiz mayor de Roy .010 2.08 2 435 125 .01
Genero Traza de Pillai .002 49 2 434 610 .00
Lambda de Wilks .998 49 2 434 610 .00
Traza de Hotelling .002 .49 2 434 610 .00
Raiz mayor de Roy .002 49 2 434 610 .00
Univer Traza de Pillai .090 10.30 4 870 .000 .04
Lambda de Wilks .910 10.41 4 868 .000 .04
Traza de Hotelling .097 10.53 4 866 .000 .04
Raiz mayor de Roy .086 18.66 2 435 .000 .08
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TABLA 12 (continuacién)
Contrastes multivariados para el MANOVA de nivel de titulacidn, variables personales y del disefio

Efecto Valor F Glhip Gl error Sig n
Grup_eda * genero  Traza de Pillai .012 1.33 4 870 257 .01
Lambda de Wilks 988 1.33 4 868 257 .01
Traza de Hotelling .012 1.33 4 866 257 .01
Raiz mayor de Roy .012 2.63 2 435 073 .01
Grup_eda * univer Traza de Pillai 024 1.33 8 870 225 .01
Lambda de Wilks .976 1.33 8 868 224 .01
Traza de Hotelling .025 1.33 8 866 224 01
Raiz mayor de Roy .020 2.21 4 435 066 .02
Genero * univer Traza de Pillai 021 2.33 4 870 .054 .01
Lambda de Wilks 979 2.34 4 868 053 .01
Traza de Hotelling .022 2.34 4 866 053 .01
Raiz mayor de Roy .021 4.66 2 435 010 .02
Grup_eda * genero  Traza de Pillai .052 2.93 8 870 .003 .03
* univer Lambda de Wilks 948 2.93 8 868 .003 .03
Traza de Hotelling .054 2.94 8 866 .003 .03
Raiz mayor de Roy .042 4.58 4 435 .001 .04

TABLA I3

Prueba de Box y de esferidad de Barlett para el MANOVA de nivel de titulacidn, variables personales y

del disefio
M de Box 498.053
F 1.121
gll 364
gl2 16065.393
Significacion .057
Prueba de esferidad de Barlett
Razdn de verosimilitud .000
Chi-cuadrado aprox. 1012.780
gl 27
Significacién .000
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TABLA 14

Anexo |

Contrastes multivariados para el MANOVA de nivel de titulacidn, variables personales y del diseiio

Efecto Valor F Glhip  Glerror Sig n
Intercept Traza de Pillai .96 1268.45 7 380 .00 .95
Lambda de Wilks .04 1268.45 7 380 .00 .95
Traza de Hotelling 23.36 1268.45 7 380 .00 .95
Raiz mayor de Roy 23.36 1268.45 7 380 00 .95
género Traza de Pillai .02 1.36 7 380 21 .02
Lambda de Wilks .97 1.36 7 380 21 .02
Traza de Hotelling .02 1.36 7 380 21 .02
Raiz mayor de Roy .02 1.36 7 380 21 .02
grup_eda Traza de Pillai .04 1.26 14 762 22 .02
Lambda de Wilks .95 1.25 14 760 22 .02
Traza de Hotelling .05 1.25 14 758 22 .02
Raiz mayor de Roy .03 1.66 7 381 a1 .03
titulac Traza de Pillai .03 2.03 7 380 .05 .03
Lambda de Wilks .96 2.03 7 380 .05 .03
Traza de Hotelling .04 2.03 7 380 05 .03
Raiz mayor de Roy .04 2.03 7 380 05 .03
ssrq_rec Traza de Pillai .05 1.42 14 762 13 .02
Lambda de Wilks .95 1.43 14 760 13 .02
Traza de Hotelling .05 1.44 14 758 12 .02
Raiz mayor de Roy .05 2.61 7 381 01 .04
género * Traza de Pillai .05 1.29 14 762 20 .02
grup_eda Lambda de Wilks .95 1.29 14 760 20 .02
Traza de Hotelling .05 1.28 14 758 20 .02
Raiz mayor de Roy .03 1.70 7 381 10 .03
género * titulac  Traza de Pillai .03 1.85 7 380 .07 .03
Lambda de Wilks .97 1.85 7 380 07 .03
Traza de Hotelling .03 1.85 7 380 .07 .03
Raiz mayor de Roy .03 1.85 7 380 .07 .03
grup_eda * Traza de Pillai .05 1.45 14 762 12 .02
titulac Lambda de Wilks 95 1.45 14 760 12 .02
Traza de Hotelling .05 1.45 14 758 a2 .02
Raiz mayor de Roy .04 2.16 7 381 .03 .03
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TABLA 14 (continuacién)
Contrastes multivariados para el MANOVA de nivel de titulacidn, variables personales y del disefio

Efecto Valor F Glhip  Glerror Sig n
género * Traza de Pillai .03 .95 14 762 50 .01
grup_eda * Lambda de Wilks 96 .95 14 760 50 .01
titulac Traza de Hotelling .03 94 14 758 50 .01
Raiz mayor de Roy 02 1.01 7 381 42 .01
género * Traza de Pillai .02 .66 14 762 .81 .01
ssrq_rec Lambda de Wilks 97 .66 14 760 .81 .01
Traza de Hotelling .02 .66 14 758 81 .01
Raiz mayor de Roy .02 1.07 7 381 37 .01
grup_eda * Traza de Pillai .07 .96 28 1532 .52 .01
ssrq_rec Lambda de Wilks 93 .95 28 1371.53 .52 .01
Traza de Hotelling .07 .95 28 1514 53 .01
Raiz mayor de Roy .03 1.54 7 383 .14 .02
género * Traza de Pillai .09 1.24 28 1532 18 .02
grup_eda * Lambda de Wilks 91 1.24 28 1371.53 17 .02
ssrq_rec Traza de Hotelling .09 1.25 28 1514 17 .02
Raiz mayor de Roy
.06 3.43 7 383 .00 .05
titulac * Traza de Pillai .02 63 14 762 .83 .01
ssrq_rec Lambda de Wilks .98 .63 14 760 .83 .01
Traza de Hotelling .02 .63 14 758 83 .01
Raiz mayor de Roy .02 1.05 7 381 39 .01
género * titulac  Traza de Pillai .00 .18 7 380 .98 .00
* ssrg_rec Lambda de Wilks .99 .18 7 380 .98 .00
Traza de Hotelling .00 .18 7 380 98 .00
Raiz mayor de Roy .00 .18 7 380 98 .00
grup_eda * Traza de Pillai .05 1.01 21 1146 44 01
titulac * Lambda de Wilks 94 1.01 21 1091.70 .44 01
ssrq._rec Traza de Hotelling .05 1.01 21 1136 43 .01
Raiz mayor de Roy
.04 2.13 7 382 04 .03
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TABLA IS

Anexo |

Prueba de Box y de esferidad de Barlett para el MANOVA de nivel de titulacién, variables personales y

enfoques de aprendizaje.

M de Box 91.553
F 1.239
gl 66
gl2 5420.661
Significacion .093
Prueba de esferidad de Barlett

Razén de verosimilitud .001
Chi-cuadrado aprox. 13.306
gl 2
Significacion .001

TABLA 16

Contrastes multivariados para el MANOVA de nivel de titulacion, variables personales y enfoques de

aprendizaje

Efecto Valor F Glhip  Glerror Sig n
Intercept Traza de Pillai 87 1806.71 2 528 .000 .87
Lambda de Wilks 12 1806.71 2 528 000 .87
Traza de Hotelling 6.84 1806.71 2 528 .000 .87
Raiz mayor de Roy 6.84 1806.71 2 528 .000 .87
género Traza de Pillai .02 5.34 2 528 005 .02
Lambda de Wilks .98 5.34 2 528 005 .02
Traza de Hotelling .02 5.34 2 528 .005 .02
Raiz mayor de Roy .02 5.34 2 528 .005 .02
grup_eda Traza de Pillai .01 1.77 4 1058 132 01
Lambda de Wilks .98 1.77 4 1056 132 01
Traza de Hotelling .01 1.77 4 1054 132 .01
Raiz mayor de Roy .01 3.20 2 529 041 .01
titulac Traza de Pillai 01 3.75 2 528 .024 .01
Lambda de Wilks .98 3.75 2 528 024 .01
Traza de Hotelling .01 3.75 2 528 024 .01
Raiz mayor de Roy .01 3.75 2 528 024 01
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TABLA 16 (continuacién)
Contrastes multivariados para el MANOVA de nivel de titulacidn, variables personales y enfoques

de aprendizaje

Efecto Valor F Glhip  Glerror Sig n
ssrq_rec Traza de Pillai 01 2.39 4 1058 .049 .01
Lambda de Wilks .98 2.39 4 1056 .049 .01
Traza de Hotelling .01 2.40 4 1054 .048 .01
Raiz mayor de Roy 01 4.78 2 529 009 .02
género * Traza de Pillai .00 1.07 4 1058 368 .00
grup_eda Lambda de Wilks 99 1.07 4 1056 368 .00
Traza de Hotelling .00 1.07 4 1054 369 .00
Raiz mayor de Roy .00 1.95 2 529 142 .01
género * titulac  Traza de Pillai .00 1.01 2 528 364 .00
Lambda de Wilks .99 1.01 2 528 364 .00
Traza de Hotelling .00 1.01 2 528 364 .00
Raiz mayor de Roy .00 1.01 2 528 364 .00
grup_eda * Traza de Pillai .00 .59 4 1058 667 .00
titulac Lambda de Wilks .99 .59 4 1056 668 .00
Traza de Hotelling .00 .59 4 1054 669 .00
Raiz mayor de Roy .00 90 2 529 407 .00
género * Traza de Pillai .00 34 4 1058 .845 .00
grup_eda * Lambda de Wilks 99 34 4 1056 845 .00
titulac Traza de Hotelling .00 34 4 1054 846 .00
Raiz mayor de Roy .00 .69 2 529 499 .00
género * Traza de Pillai .00 .14 4 1058 965 .00
ssrq_rec Lambda de Wilks .99 14 4 1056 965 .00
Traza de Hotelling .00 .14 4 1054 965 .00
Raiz mayor de Roy .00 24 2 529 781 .00
grup_eda * Traza de Pillai .01 .93 8 1058 488 .01
ssrq_rec Lambda de Wilks .98 .93 8 1056 .488 .01
Traza de Hotelling .01 .93 8 1054 487 .01
Raiz mayor de Roy .01 1.70 4 529 148 01
género * Traza de Pillai .00 .37 8 1058 932 .00
grup_eda * Lambda de Wilks 99 37 8 1056 .933 .00
ssrq_rec Traza de Hotelling .00 37 8 1054 933 .00
Raiz mayor de Roy .00 .56 4 529 .688 .00
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TABLA 16 (continuacién)
Contrastes multivariados para el MANOVA de nivel de titulacidn, variables personales y enfoques

de aprendiza

Anexo |

Efecto Valor F Glhip  Glerror Sig n
titulac * Traza de Pillai .00 .88 4 1058 472 .00
ssrq_rec Lambda de Wilks .99 .88 4 1056 472 .00

Traza de Hotelling .00 .88 4 1054 473 .00

Raiz mayor de Roy .00 1.64 2 529 193 .01
género * titulac  Traza de Pillai .00 .66 4 1058 .620 .00
¥ ssrq_rec Lambda de Wilks .99 65 4 1056  .621 .00

Traza de Hotelling .00 .65 4 1054 621 .00

Raiz mayor de Roy .00 1.23 2 529 293 .00
grup_eda * Traza de Pillai .01 1.13 8 1058 336 .01
titulac * Lambda de Wilks 98 113 8 1056 335 .01
ssrg_rec .

Traza de Hotelling .01 1.13 8 1054 334 .01

Raiz mayor de Roy

.01 2.12 4 529 077 .01

género * Traza de Pillai .00 .01 528 983 .00
grup_eda * Lambda de Wilks 1.00 01 528 983 .00
titulac * .

Traza de Hotelling .00 .01 528 983 .00
ssrqg_rec

Raiz mayor de Roy

.00 .01 2 528 983 .00
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TABLA 17

Prueba de Box y de esferidad de Barlett para el MANOVA de nivel de titulacidn, variables personales y

autorregulacion del aprendizaje

M de Box 81.066
F 1.097
gll 66
gl2 5420.661
Significacion 277
Prueba de esferidad de Barlett

Razdén de verosimilitud .000
Chi-cuadrado aprox. 483.010
gl 2
Significacion .000

TABLA I8

Contrastes multivariados para el MANOVA de nivel
autorregulacion del aprendizaje

de titulacion,

variables

personales y

Efecto Valor F Glhip  Glerror Sig n
Intercept Traza de Pillai .92 3184.49 2 528 .000 .92
Lambda de Wilks .07 3184.49 2 528 .000 .92
Traza de Hotelling 12.06  3184.49 2 528 .000 .92
Raiz mayor de Roy 12.06 3184.49 2 528 .000 .92
género Traza de Pillai .00 1.32 2 528 .266 .00
Lambda de Wilks .99 1.32 2 528 266 .00
Traza de Hotelling .00 1.32 2 528 266 .00
Raiz mayor de Roy .00 1.32 2 528 266 .00
grup_eda Traza de Pillai .00 .61 4 1058 .649 .00
Lambda de Wilks .99 61 4 1056 650 .00
Traza de Hotelling .00 .61 4 1054 .650 .00
Raiz mayor de Roy .00 1.08 2 529 .338 .00
titulac Traza de Pillai .00 40 2 528 .665 .00
Lambda de Wilks .99 40 2 528 665 .00
Traza de Hotelling .00 .40 2 528 .665 .00
Raiz mayor de Roy .00 40 2 528 .665 .00
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TABLA 18 (continuacién)
Contrastes multivariados para el MANOVA de nivel de titulacion, variables personales y
autorregulacion del aprendizaje

Efecto Valor F Gl hip  Glerror Sig n
ssrq_rec Traza de Pillai .04 6.64 4 1058 .000 .02
Lambda de Wilks .95 6.70 4 1056  .000 .02
Traza de Hotelling .05 6.75 4 1054 .000 .02
Raiz mayor de Roy .04 12.90 2 529 .000 .04
género * Traza de Pillai .00 22 4 1058 923 .00
grup_eda Lambda de Wilks 99 22 4 1056 .923 .00
Traza de Hotelling .00 22 4 1054 923 .00
Raiz mayor de Roy .00 31 2 529 730 .00
género * Traza de Pillai .00 .58 2 528 .558 .00
titulac Lambda de Wilks 99 58 2 528 558 .00
Traza de Hotelling .00 .58 2 528 .558 .00
Raiz mayor de Roy .00 .58 2 528 .558 .00
grup_eda*  Traza de Pillai .01 1.74 4 1058 137 .01
titulac Lambda de Wilks .98 1.75 4 1056  .137 .01
Traza de Hotelling .01 1.75 4 1054 136 .01
Raiz mayor de Roy .01 3.48 2 529 031 .01
género * Traza de Pillai .00 .03 4 1058 .998 .00
grup_eda ™ |ambda de Wilks 1.00 .03 4 1056  .998 .00
titulac Traza de Hotelling 00 03 4 1054 998 .00
Raiz mayor de Roy .00 .06 2 529 938 .00
género * Traza de Pillai .00 .61 4 1058 .652 .00
ssrq_rec Lambda de Wilks .99 .61 4 1056 .652 .00
Traza de Hotelling .00 .61 4 1054 .653 .00
Raiz mayor de Roy .00 1.23 2 529 293 .00
grup_eda*  Traza de Pillai .01 .75 8 1058 .643 .01
ssrq_rec Lambda de Wilks .98 .75 8 1056 644 01
Traza de Hotelling .01 .75 8 1054  .645 .01
Raiz mayor de Roy .00 1.12 4 529 345 01
género * Traza de Pillai .01 1.22 8 1058 281 .01
grup_eda ™ |ambda de Wilks 98 1.22 8 1056 282 .01
ssra._rec Traza de Hotelling 01 1.22 8 1054 283 .01
Raiz mayor de Roy
.01 1.57 4 529 179 .01

Anexo |
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TABLA 18 (continuacién)
Contrastes multivariados para el MANOVA de nivel de titulacion, variables personales y
autorregulacion del aprendizaje

Efecto Valor F Glhip  Glerror Sig n
titulac * Traza de Pillai .00 62 4 1058 645 .00
ssrq_rec Lambda de Wilks .99 .62 4 1056 .645 .00

Traza de Hotelling .00 .62 4 1054 .645 .00

Raiz mayor de Roy .00 1.25 2 529 .286 .00
género * Traza de Pillai .01 1.22 4 1058 .300 .00
titulac * Lambda de Wilks .99 1.22 4 1056  .300 .00
ssrg_rec .

Traza de Hotelling .01 1.22 4 1054 .300 .00

Raiz mayor de Roy

.01 2.10 2 529 123 .01

grup_eda * Traza de Pillai 01 A7 8 1058 .871 .00
titulac * Lambda de Wilks .99 47 8 1056 872 .00
ssrg_rec .

Traza de Hotelling .01 47 8 1054 872 .00

Raiz mayor de Roy

.01 77 4 529 540 .01

género * Traza de Pillai .00 31 2 528 728 .00
grup_eda® | ambda de Wilks 99 31 2 528 728 .00
titulac * .
ssrq_rec Traza de Hotelling .00 31 2 528 728 .00

Raiz mayor de Roy .00 31 2 528 .728 .00
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Prueba de Box y de esferidad de Barlett para el MANOVA de variables personales y percepcién de la

TABLA 19

ensefanza
M de Box 120.365
F 1.257
gl 84
gl2 4711.179
Significacion .058
Prueba de esferidad de Barlett
Razén de verosimilitud .000
Chi-cuadrado aprox. 1043.531
gl 5
Significacion .000

TABLA 110

Contrastes multivariados para el MANOVA de variables personales y percepcion de la ensefianza

Efecto Valor F Glhip  Glerror Sig n
Intercept Traza de Pillai 93 2678.99 3 543 .000 .94
Lambda de Wilks .06 2678.99 3 543 .000 .94
Traza de Hotelling 14.80 2678.99 3 543 .000 .94
Raiz mayor de Roy 14.80  2678.90 3 543 .000 .94
grup_eda Traza de Pillai .04 4.42 6 1088 .000 .02
Lambda de Wilks .95 4.43 6 1086 .000 .02
Traza de Hotelling .04 4.44 6 1084 .000 .02
Raiz mayor de Roy .03 6.96 3 544 .000 .04
género Traza de Pillai .01 1.83 3 543 140 .01
Lambda de Wilks .99 1.83 3 543 140 .01
Traza de Hotelling .01 1.83 3 543 140 .01
Raiz mayor de Roy .01 1.83 3 543 140 .01
ssrq_rec Traza de Pillai .03 3.28 6 1088 .003 .02
Lambda de Wilks .96 3.28 6 1086 .003 .02
Traza de Hotelling .03 3.28 6 1084 .003 .02
Raiz mayor de Roy .02 4.65 3 544 .003 .02
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TABLA 110 (continuacion)
Contrastes multivariados para el MANOVA de variables personales y percepcion de la

enseianza
Efecto Valor F Glhip  Glerror Sig n2
grup_eda *  Traza de Pillai .00 .59 6 1088 733 .00
género Lambda de Wilks .99 .59 6 1086  .733 .00
Traza de Hotelling .00 .59 6 1084 734 .00
Raiz mayor de Roy .00 .99 3 544 .395 .00
grup_eda*  Traza de Pillai .01 .85 12 1635 591 .01
ssrq_rec Lambda de Wilks .98 .85 12 1436.93 .593 .01
Traza de Hotelling .01 .85 12 1625 594 .01
Raiz mayor de Roy .01 1.66 4 545 157 .01
género * Traza de Pillai .01 1.11 6 1088 351 .01
ssrq_rec Lambda de Wilks .98 1.11 6 1086 351 .01
Traza de Hotelling .01 1.11 6 1084 350 .01
Raiz mayor de Roy .01 2.22 3 544 .085 .01
grup_eda*  Traza de Pillai .02 .95 12 1635 489 .01
género * Lambda de Wilks 97 95 12 1436.93 .490 .01
ssrq_rec .
Traza de Hotelling .02 .95 12 1625 492 .01
Raiz mayor de Roy 01 1.52 4 545 192 .01
TABLA 111
Correlaciones de las variables disefio
) C.E/A  C.E/A Planific.
Con. Ac. Verb. Asist Est Nota did/rep  facil/tr  Aprend.
Verb. 69 217 28
Asistencia 47 .38 27
Estudio .70 21 .38 .49 1% 13
Notas 74 28 27 49 2%+ 14%*
Des. Mag. -.13%* -.22
Des. Inter. -.10*
Des. C.Aldo. A1* 3%
Des. Exp. J15%* 14** 14**
Des. Din.Gr. A1* -.10*
Des. Tr.Per. A1*
Des. Dram. .10*
Esp. C.Aldo. -11* -.09*
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TABLA 111 (continuacion)
Correlaciones de las variables disefio

C.E/A C.E/A  Planific.

Con.Ac. Verb. Asist Est Nota did/rep facil/tr Aprend.
Esp. Exp. A1* -.10*
Esp. Tutor. 2% J15%* -11%*
Rech. Mag. 217 -7
Rech. Inter. J15%*
Rech. C.Aldo. -.14%* A1*
Rech. Exp. -2 .30 -12% .10*
Rech. Tr.Gr. J13%**
Rech. Tutor. .10%* -.16%*
Rech. Dram. -.12% .10%
Ev.Ef.Ex. -177"
Ev.Ef.Tr.Ensay 12%* 14%*
Ev.Ef.Exp. 8™ 207 A1* -.10*
Ev.Ef.Cur diario - 11%*
Ev.Ef.Ejercicios .10*
Prof. Hab. Ens. -11%
Prof. Entusiasm .10%*
Prof. Conoc. 1%
Prof. Organiz. .10*
C. E/A did/rep 217 19"
C.E/Afacil/tran  .13** a1x axx 217 27
Planific. Aprend. 13** 13 14** J19** 27**

Nota: correlaciones analizadas con la prueba r de Spearman; *p<.05; **p<.01; ***p<.001; Con.Ac.:
confianza académica; Verb.: verbalizacidn; Asist.: asistencia; est.: estudio; Des. Mag: ensefianza deseada
magistral; Des. Inter.: ensefianza deseada interaciva; Des. C.Aldo.: ensefianza deseada centrad en el
alumnado; Des. Exp.: enseflanza deseada exposiciones; Des. Din.Gr.: ensefianza deseada dindmica de
grupo; Des. Tr.Per.: ensefianza deseada trabajo personal; Des. Dram.: ensefianza deseada
dramatizaciones; Esp. C.Aldo.: ensefianza esperada centrada en el alumnado; Esp. Exp.: ensefianza
esperada exposiciones; Esp. Tutor.: ensefianza esperada tutorizacién; Rech. Mag.: ensefianza rechazada
magistral; Rech. Inter.: ensefianza rechazada interctiva; Rech. C.Aldo.: ensefianza rechazada centrada en
el alumnado; Rech. Exp.: enseiianza rechazada exposiciones; Rech. Tr.Gr.: ensefianza rechazada trabajo
en grupo; Rech. Tutor.: ensefianza rechazada tutorizacion; Rech. Dram.: ensefianza rechazada
dramatizaciones; Ev.Ef.Ex.: evaluacién efectiva mediante examen; Ev.Ef.Tr.Ensay.: evaluacién efectiva
mediante trabajo de ensayo; Ev.Ef.Exp.: evaluacidon efectiva mediante exposiciones; Ev.Ef.Cur diario:
evaluacién efectiva mediante curso diario; Ev.Ef.Ejercicios: evaluacidn efectiva mediante ejercicios; Prof.
Hab. Ens.: habilidades de ensefianza son cualidad buen profesor; Prof. Entusiasm.: entusiasmo es
cualidad buen profesor; Prof. Conoc.: conocimiento es cualidad buen profesor; Prof. Organiz.:
organizacion es cualidad buen profesor; C. E/A did/rep: concepcidon ensefianza-aprendizaje
didactico/reproductiva; C. E/A facil/tran: concepcién ensefanza-aprendizaje
facilitadora/transformadora; Planific. Aprend.: planificacién del aprendizaje.
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TABLA 112
Prueba de Box y de esferidad de Barlett para el MANOVA del nivel de titulacidn, variables personales
y variables del producto

M de Box 77.634
F 1.272
gl1 51
gl2 2292.218
Significacién .094
Prueba de esferidad de Barlett

Razén de verosimilitudes .000
Chi-cuadrado aprox. 555.639
Gl 2
Significacién .000

TABLA 113

Contrastes multivariados para el MANOVA del nivel de titulacion, variables personales y variables del
producto

Efecto Valor F Glhip  Glerror Sig n
Interseccion Traza de Pillai 91 1141.13 2 231 .000 .91
Lambda de Wilks .09 1141.13 2 231 000 .91
Traza de Hotelling ~ 9.88  1141.13 2 231 .000 .91
RaizmayordeRoy  9.88  1141.13 2 231 .000 .91
género Traza de Pillai .00 .19 2 231 .827 .00
Lambda de Wilks .99 19 2 231 827 .00
Traza de Hotelling .00 .19 2 231 827 .00
Raiz mayor de Roy .00 .19 2 231 .827 .00
ssrq_recod Traza de Pillai .02 91 4 464 457 .01
Lambda de Wilks 98 91 4 462 458 .01
Traza de Hotelling .02 91 4 460 458 .01
RaizmayordeRoy .01 1.66 2 232 192 .01
grup_edad Traza de Pillai .02 1.24 4 464 292 .01
Lambda de Wilks .98 1.24 4 462 293 .01
Traza de Hotelling .02 1.24 4 460 294 .01
Raiz mayor de Roy .02 2.16 2 232 A17 .02
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TABLA 113 (continuacion)
Contrastes multivariados para el MANOVA del nivel de titulacidn, variables personales y
variables del producto

Efecto Valor F Glhip  Glerror Sig n
titulac Traza de Pillai .02 2.47 2 231 .086 .02
Lambda de Wilks .98 2.47 2 231 .086 .02
Traza de Hotelling .02 2.47 2 231 086 .02
Raiz mayor de Roy .02 2.47 2 231 086 .02
género * ssrq_recod Traza de Pillai .02 .92 4 464 454 01
Lambda de Wilks 98 91 4 462 455 .01
Traza de Hotelling .02 .91 4 460 456 .01
Raiz mayor de Roy .01 1.63 2 232 198 .01
género * grup_edad  Traza de Pillai .01 .40 4 464 .807 .00
Lambda de Wilks .99 .40 4 462 .808 .00
Traza de Hotelling .01 .40 4 460 .809 .00
Raiz mayor de Roy 01 78 2 232 459 .01
ssrq_recod * Traza de Pillai 01 41 8 464 916 .01
grup_edad Lambda de Wilks .99 41 8 462 917 .01
Traza de Hotelling .01 40 8 460 918 .01
Raiz mayor de Roy .01 71 4 232 588 .01
género * ssrq_recod Traza de Pillai .02 .82 6 464 555 .01
* grup_edad Lambda de Wilks .98 .82 6 462 556 .01
Traza de Hotelling .02 .82 6 460 556 .01
Raiz mayorde Roy .02 1.53 3 232 206 .02
género * titulac Traza de Pillai .00 37 2 231 .688 .00
Lambda de Wilks .99 .37 2 231 .688 .00
Traza de Hotelling .00 .37 2 231 .688 .00
Raiz mayor de Roy .00 .37 2 231 .688 .00
ssrq_recod * titulac  Traza de Pillai 03 2.07 4 464 084 .02
Lambda de Wilks .96 2.08 4 462 083 .02
Traza de Hotelling .04 2.09 4 460 081 .02
Raiz mayor de Roy .04 4.21 2 232 .016 .03
grup_edad * titulac ~ Traza de Pillai .01 .53 4 464 713 .00
Lambda de Wilks .99 .53 4 462 715 .00
Traza de Hotelling .01 .53 4 460 716 .00
Raiz mayor de Roy .01 .64 2 232 .528 .00
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TABLA 113 (continuacion)
Contrastes multivariados para el MANOVA del nivel de titulacién, variables personales y
variables del producto

Efecto Valor F Glhip  Glerror Sig r]2
género * grup_edad  Traza de Pillai .00 .33 2 231 .718 .00
* titulac Lambda de Wilks .99 .33 2 231 718 .00
Traza de Hotelling .00 .33 2 231 718 .00
Raiz mayor de Roy .00 .33 2 231 .718 .00
ssrq_recod * Traza de Pillai .03 1.27 6 464 136 .01
grup_edad * titulac | ambda de Wilks 97 1.27 6 462 136 .01
Traza de Hotelling .03 1.26 6 460 137 .01
Raiz mayor deRoy 02 1.74 3 232 144 02
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TABLA 114
Correlaciones de variables disefio y producto de la universidad britanica

S.A. S.E. S.E/A R.T.
Des. C.Aldo. -.28* -.24* -.29%
Des. Tr.Per. .35%* .35%*
Esp. Exp. -.25% - 41%* -.40**
Rech. Din.Gr. 27*
Rech. Dram. .34%* 27*
Conf. Asis. 37%* .30*
Conf. Est. 37%* 33%*
Conf. Notas .30*
Conf. Total .38%* .30*
Planific. Apr. A6** A3

Nota: correlaciones analizadas con la prueba r de Spearman; Des. C.Aldo.: ensefianza deseada centrada
en el alumnado; Des. Tr.Per.: ensefianza deseada trabajo personal; Esp. Exp.: ensefianza esperada
exposiciones; Rech. Din.Gr.: ensefianza rechazada dindmica de grupo; Rech. Dram.: ensefianza
rechazada dramatizaciones; Conf. Asis.: confianza en la asistencia; Conf. Est.: confianza en el estudio;
Conf. Notas: confianza para lograr buenos resultados; Conf. Total: confianza total; Planific. Apr.:
planificacién del aprendizaje. S.A: Satisfaccion con el aprendizaje; S.E.: satisfaccion con la ensefianza;
S.E/A: satisfaccion con el proceso de ensefianza/aprendizaje; n=70.

TABLA 115
Correlaciones de variables diseiio y producto de universidades espaiolas

S.A. S.E. S.E/A R. C. R.P. R.A. R.T.
Des. Mag. 16**
Des. Inter. -13* 12%*
Des. Exp. -.13*
Des. Tr.Gr. -.13%*
Des. Din.Gr. -.19%*
Esp. Mag. .15%
Esp. Inter. -.13%* A7**
Esp. C.Aldo. .16*
Esp. Exp. -.14%*
Esp. Tutor. 12%
Esp. Tr.Per. 12* -.28%*
Rech. Mag. -.19**
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TABLA 115 (continuacion)
Correlaciones de variables diseiio y producto de universidades espaifolas

S.A. S.E. S.E/A R. C. R.P. R.A. R.T.
Rech. Inter. .15%*
Rech. Tutor. .14*
Rech. Din.Gr. 13*
Ev.Ef.Ex. 17%* 13*
Ev.Ef.Pr.Inv. 17%* -17*
Ev.Ef.C.diar. 12* 14% 14*
Prof. Entus. .18%*
Prof. Conoc. - 19%*
Conf. Asis. 17%* .16%*
Conf. Est. .14* 26** 25%* 13*
Conf. Notas .15%* 2%
Conf. Total 23%* 0 21%*
C. E/A did/rep 16** 12%* .15%
C. E/A fac/tr L18** J15%*
Planific. Apr. 12% .30%* 27%*

Nota: correlaciones analizadas con la prueba r de Spearman; *p<.05; **p<.01; ***p<.001; Des. Mag:
ensefianza deseada magistral; Des. Inter.: ensefianza deseada interaciva; Des. Exp.: ensefianza deseada
exposiciones; Des. Tr.Gr.: ensefianza deseada trabajo de grupo; Des. Din.Gr.: ensefianza deseada
dindmica de grupo; Esp. Mag: ensefianza esperada magistral; Esp. Inter: ensefianza esperada interactiva;
Esp. C.Aldo.: ensefianza esperada centrada en el alumnado; Esp. Exp.: ensefianza esperada exposiciones;
Esp. Tutor.: ensefianza esperada tutorizacidn; Esp. Tr.Per.: ensefianza esperada trabajo personal; Rech.
Mag.: ensefianza rechazada magistral; Rech. Inter.: ensefianza rechazada interctiva; Rech. Tutor.:
ensefianza rechazada tutorizacion; Rech. Din.Gr.: ensefianza rechazada dindmica de grupo; Ev.Ef.Ex.:
evaluacién efectiva mediante examen; Ev.Ef.Pr.Inv.: evaluacidon efectiva mediante proyectos de
investigacion; Ev.Ef.C.diario: evaluacion efectiva mediante curso diario; Prof. Entus.: entusiasmo es
cualidad buen profesor; Prof. Conoc.: conocimiento es cualidad buen profesor; Conf. Asis.: confianza en
la asistencia; Conf. Est.: confianza en el estudio; Conf. Notas: confianza para lograr buenos resultados;
Conf. Total: confianza total; C. E/A did/rep: concepcidn ensefianza-aprendizaje didactico/reproductiva;
C. E/A fac/tr: concepcidn ensefianza-aprendizaje facilitadora/transformadora; Planific. Apr.:
planificacién del aprendizaje. S.A: Satisfaccion con el aprendizaje; S.E.: satisfaccién con la ensefianza;
S.E/A: satisfaccion con el proceso de ensefianza/aprendizaje; R.C.: rendimiento conceptual; R.P.:
rendimiento procedimental; R.A.: rendimiento actitudinal; R.T.: rendimiento total; n=269.
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TABLA J1
Pesos de regresion del modelo inicial

Estimate S.E. C.R. P Label
Ap.Autor. <--- Conf.Aca .40 12 341 ***  par_8
Ap.Autor. <---  Concep .46 .20 225 .024 par_10
EP <---  Conf.Aca .58 46 1.26 .208 par_7
EP <---  Concep .53 71 .75 454 par 9
EP <---  Ap.Autor. .79 .77 1.03 .301 par_12
asis <--- Conf.Aca .40 .07 539 *** par_1
n <---  Conf.Aca 1.00
est <---  Conf.Aca 1.14 .20 5.68 *** par 2
v <--- Conf.Aca .54 .16 3.27 .001 par_3
C.Repr. <---  Concep .92 .37 245 014 par 4
C.Fac. <---  Concep 1.00
Comp.Aut. <--- Ap.Autor. 3.10 49 6.26  *** par 5
Est.Aut. <---  Ap.Autor. 579 101 572 *** npar 6
PI. <---  Ap.Autor. 1.00
R.Total <--- E.P. .02 .02 120 .231 par_13
R.Total <--- Ap.Autor. .04 .08 A7 .638 par_l14

Anexo J

Nota. n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacion; Conf.Aca: confianza académica; CFac:

concepcidn facilitadora/transformadora; Est.Aut.: estrategias

de autorregulacion;

Comp.Aut.:

comportamiento de autorregulacion; Pl: planificacién; Ap.Autor.: aprendizaje autorregulado; EP:

enfoque profundo; RTotal: rendimiento total; ***: p<.001

TABLA J2
Pesos de regresion estandarizados del modelo inicial

Estimate
Ap.Autor. <--- Conf.Aca 42
Ap.Autor. <--- Concep .56
E.P. <--- Conf.Aca .14
E.P. <--- Concep .15
E.P. <--- Ap.Autor. .19
asis <--- Conf.Aca .48
n <--- Conf.Aca .62
est. <--- Conf.Aca .84
verb <--- Conf.Aca .27
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TABLA J2 (continuacion)
Pesos de regresion estandarizados del modelo inicial

Estimate
C.Repr. <--- Concep .45
C.Fac. <--- Concep 44
Comp.Aut. <--- Ap.Autor. .75
Est.Aut. <--- Ap.Autor. .65
PI. <--- Ap.Autor. .58
R.Total <--- E.P. .09
R.Total <--- Ap.Autor. .04

Nota. n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacidon; Conf.Aca: confianza académica; CFac:
concepcién facilitadora/transformadora; Est.Aut.: estrategias de autorregulaciéon;, Comp.Aut.:
comportamiento de autorregulacién; Pl: planificacion; Ap.Autor.: aprendizaje autorregulado; EP:
enfoque profundo; RTotal: rendimiento total.

TABLA J3
Covarianzas del modelo inicial

Estimate S.E. C.R. P Label

Conf.Aca <--> Concep 10 .43 .23 .817 par_11
Nota. Conf.Aca: confianza académica; Concep: concepciones de ensefianza-aprendizaje.

TABLA J4
Cuadrado del coeficiente de correlacion multiple del modelo inicial

Estimate

Ap.Autor. .51
E.P. .14
R.Total .01

Pl 34
Comp.Aut. .57
Est.Aut. A2
C.Fac. .19
C.Repr. .20
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TABLA J4 (continuacion)
Cuadrado del coeficiente de correlacion multiple del modelo inicial

Estimate

n .39
est. 71
asis. .23
V. .07

Nota. n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacion; Conf.Aca: confianza académica; CFac:
concepcién facilitadora/transformadora; Est.Aut.: estrategias de autorregulacion; Comp.Aut.:
comportamiento de autorregulacién; Pl: planificacion; Ap.Autor.: aprendizaje autorregulado; EP:

enfoque profundo; RTotal: rendimiento total.
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FIGURA J1. Modelo reespecificado.

1

R.Total

Ap.Autor.

T

Nota. n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacidon; Conf.Aca: confianza académica; CFac:
concepcién facilitadora/transformadora; Est.Aut.: estrategias de autorregulacién; Comp.Aut.:
comportamiento de autorregulacién; Pl: planificacidon; Ap.Autor.: aprendizaje autorregulado; EP:
enfoque profundo; RTotal: rendimiento total.
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TABLA J5

Pesos de regresion del modelo reespecificado

Estimate S.E. C.R. P Label
Ap.Autor. <--- C.Fac. 17 .03 485 *** par 4
Ap.Autor. <--- Conf.Aca .31 .09 319 .001 par_11
est. <---  Conf.Aca 122 23 524 *** par_2
E.P. <---  Ap.Autor. 140 35 401 *** par 7
asis. <---  Conf.Aca 42 .08 543 *** par 1
n. <--- Conf.Aca 1.00
V. <---  Conf.Aca 45 .16 281 .005 par_3
Comp.Aut. <--- C.Fac. -68 .18 -3.70 *** par5
Est.Aut. <--- est. 143 41 347 *** par 6
Comp.Aut. <--- Ap.Autor. 444 88 505 *** par_8
Est.Aut. <---  Ap.Autor. 480 .78 6.12 *** par 9
PI. <---  Ap.Autor. 1.00
R.Total <--- E.P. .02 .02 1.26 .208 par_12
R.Total <--- Ap.Autor. .03 .08 45 652 par_13

Anexo J

Nota. n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacion; Conf.Aca: confianza académica; CFac:

concepcion

facilitadora/transformadora;

Est.Aut.:

estrategias

de autorregulacion;

Comp.Aut.:

comportamiento de autorregulacion; Pl: planificacion; Ap.Autor.:. aprendizaje autorregulado; EP:
enfoque profundo; RTotal: rendimiento total; ***: p<.001

TABLA J6

Pesos de regresion estandarizados del modelo reespecificado

Estimate
Ap.Autor. <--- C.Fac. .49
Ap.Autor. <--- Conf.Aca 31
est. <--- Conf.Aca .87
E.P. <--- Ap.Autor. .32
asis. <--- Conf.Aca .48
n. <--- Conf.Aca .59
V. <--- Conf.Aca .22
Comp.Aut. <--- C.Fac -.45
Est.Aut. <--- est. .22
Comp.Aut. <--- Ap.Autor. 1.05
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TABLA J6 (continuacién)
Pesos de regresion estandarizados del modelo reespecificado

Estimate
Est.Aut. <--- Ap.Autor. .52
PI. <--- Ap.Autor. .56
R.Total <--- E.P. .09
R.Total <--- Ap.Autor. .04

Nota. n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacidon; Conf.Aca: confianza académica; CFac:
concepcién facilitadora/transformadora; Est.Aut.: estrategias de autorregulacién; Comp.Aut.:
comportamiento de autorregulacién; Pl: planificacion; Ap.Autor.: aprendizaje autorregulado; EP:
enfoque profundo; RTotal: rendimiento total.

TABLA J7
Covarianzas del modelo reespecificado

Estimate S.E. C.R. P Label
ev <--> en 126 .51 245 .014 par_10
Nota. ev: residual de la variable verbalizacién y en: residual de la variable notas.

TABLA J8
Cuadrado del coeficiente de correlacién multiple del modelo reespecificado

Estimate
C.Fac. .00
Ap.Autor. .34
E.P. .10
est. .76
R.Total .01
PI. .32
Comp.Aut. .84
Est.Aut. .38
n. .36
asis. .23
V. .05

Nota. n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacidon; Conf.Aca: confianza académica; CFac:
concepcidon facilitadora/transformadora; Est.Aut.: estrategias de autorregulacién; Comp.Aut.:
comportamiento de autorregulacién; Pl: planificacidon; Ap.Autor.: aprendizaje autorregulado; EP:
enfoque profundo; RTotal: rendimiento total.
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Anexo J

FIGURA J2. Variables y parametros estandarizados del modelo reespecificado

,01

R.Total

Nota. n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacion; Conf.Aca: confianza académica; CFac:
concepcién facilitadora/transformadora; Est.Aut.: estrategias de autorregulacion; Comp.Aut.:
comportamiento de autorregulacion; Pl: planificacion; Ap.Autor.:. aprendizaje autorregulado; EP:
enfoque profundo; RTotal: rendimiento total.
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TABLA J9

Pesos de regresion del modelo validado

Estimate S.E. C.R. P Label
Ap.Autor.  <--- C.Fac. 15 .04 3.82 *** par 4
Ap.Autor. <---  Conf.Aca 31 .14 218 .029 par_11
est. <--- Conf.Aca 142 37 376 *** par_2
E.P. <---  Ap.Autor. 159 .31 514 *** par 7
asis. <---  Conf.Aca 49 10 4.66 *** par_1
n. <--- Conf.Aca 1.00
V. <---  Conf.Aca 99 22 450 *** par_3
Comp.Aut. <--- C.Fac. -07 .11 -66 .510 par_5
Est.Aut. <---  est. 33 .39 .84 402 par_6
Comp.Aut. <-- Ap.Autor. 263 .39 6.73 *** par_8
Est.Aut. <---  Ap.Autor. 524 66 7.89 *** par 9
PI. <---  Ap.Autor. 1.00
R.Total <--- E.P. .02 .02 .88 .376 par_12
R.Total <---  Ap.Autor. -03 .07 -48 .630 par_13

Nota. n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacidon; Conf.Aca: confianza académica; CFac:
facilitadora/transformadora;
comportamiento de autorregulacién; Pl: planificacion; Ap.Autor.: aprendizaje autorregulado; EP:

concepcion

enfoque profundo; RTotal: rendimiento total I; ***: p<.001.

TABLA J10

Est.Aut.:

Pesos de regresion estandarizados del modelo validado

Estimate
Ap.Autor. <--- C.Fac. .33
Ap.Autor. <--- Conf.Aca .22
estudio <--- Conf.Aca .85
enf_prof <--- Ap.Autor. 47
asistencia <--- Conf.Aca .45
notas <--- Conf.Aca .51
verb <--- Conf.Aca .39
eip6.com <--- C.Fac. -.04
eipb.est <--- est. .05
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TABLA J10 (continuacion)
Pesos de regresion estandarizados del modelo validado

Estimate
eip6.com <--- Ap.Autor. .75
eip6.est <--- Ap.Autor. .73
E2.pla <--- Ap.Autor. .67
Calific <--- E.P. .07
Calific <--- Ap.Autor. -.05

Anexo J

Nota. n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacion; Conf.Aca: confianza académica; CFac:

concepcidn facilitadora/transformadora; Est.Aut.: estrategias de autorregulacion;

Comp.Aut.:

comportamiento de autorregulacion; Pl: planificacion; Ap.Autor.:. aprendizaje autorregulado; EP:

enfoque profundo; RTotal: rendimiento total.

TABLA J11: Covarianzas del modelo validado.

Estimate S.E. C.R. P Label
ev <> en 131 .62 211 .034 par_10

Nota. ev: residual de la variable verbalizacidn y en: residual de la variable notas.

TABLA J12
Cuadrado del coeficiente de correlacion multiple del modelo validado

Estimate
C.Fac. .00
Ap.Autor. .16
E.P. 22
est. .73
R.Total .00
Pl. .45
Comp.Aut. .54
Est.Aut. .55
n. .26

135



Proceso de ensefianza/aprendizaje en la Educacién Superior

TABLA J12: Continuacion
Cuadrado del coeficiente de correlacion multiple del modelo validado

Estimate

asis. 21

V. .15
Nota. n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacidon; Conf.Aca: confianza académica; CFac:
concepciéon facilitadora/transformadora; Est.Aut.: estrategias de autorregulacién; Comp.Aut.:
comportamiento de autorregulacién; Pl: planificacion; Ap.Autor.: aprendizaje autorregulado; EP:
enfoque profundo; RTotal: rendimiento total.

TABLA J13
Pesos de regresion del modelo con rendimiento desglosado

Estimate S.E. C.R. P Label
Ap.Autor. <--- C.Fac. 11 .04 3.11 .002 par 4
Ap.Autor.  <--- Conf.Aca 54 14 391 *** par 11
est. <---  Conf.Aca 122 23 520 *** par_2
E.P. <---  Ap.Autor. 139 .32 437 *** par_ 7
asis. <--- Conf.Aca 51 .10 495  *** par_1
n. <--- Conf.Aca 1.00
V. <---  Conf.Aca 37 .19 198 .048 par_3
Comp.Aut. <--- C.Fac. -32 .11 -2.81 .005 par 5
Est. Aut. <--- est. 1.01 .38 2.64 .008 par_6
Comp.Aut. <--- Ap.Autor. 3.03 .49 6.20 *** par_8
Est. Aut. <---  Ap.Autor. 430 .73 592 *** par 9
PI. <---  Ap.Autor. 1.00
R.Proced < E.P. 05 .02 296 .003 par 12
R.Concep <---  Ap.Autor. 19 .08 232 .020 par_13

Nota. n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacidn; Conf.Aca: confianza académica; CFac:
concepcién facilitadora/transformadora; Est.Aut.: estrategias de autorregulacién; Comp.Aut.:
comportamiento de autorregulacién; Pl: planificacion; Ap.Autor.: aprendizaje autorregulado; EP:
enfoque profundo; R.Concep: rendimiento conceptual; R.Proced: rendimiento procedimenta I; ***:
p<.001.
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TABLA J14
Pesos de regresion estandarizados del modelo con rendimiento desglosado

Estimate
Ap.Autor. <--- C.Fac. ,28
Ap.Autor. <--- Conf.Aca ,47
est. <--- Conf.Aca ,77
E.P. <--- Ap.Autor. ,37
asis. <--- Conf.Aca ,50
n. <--- Conf.Aca ,57
V. <--- Conf.Aca ,16
Comp.Aut. <--- C.Fac. -,22
Est. Aut. <--- est. ,18
Comp.Aut. <--- Ap.Autor. ,81
Est. Aut. <--- Ap.Autor. ,56
PI. <--- Ap.Autor. ,61
R.Proced <--- E.P. ,20
R.Concep <--- Ap.Autor. ,19

Nota. n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacion; Conf.Aca: confianza académica; CFac:
concepcién facilitadora/transformadora; Est.Aut.: estrategias de autorregulaciéon; Comp.Aut.:
comportamiento de autorregulacion; Pl: planificacién; Ap.Autor.: aprendizaje autorregulado; EP:
enfoque profundo; R.Concep: rendimiento conceptual; R.Proced: rendimiento procedimenta.

TABLA J15
Covarianzas del modelo con rendimiento desglosado

Estimate S.E. C.R. P Label

ev <> en 1.76 .56 3.16 .002 par_10
ev: residual de la variable verbalizacion y en: residual de la variable notas.

137



Proceso de ensefianza/aprendizaje en la Educacién Superior

TABLA J16
Cuadrado del coeficiente de correlacion multiple del modelo con rendimiento desglosado

Estimate
C.Fac. ,00
Ap.Autor. ,30
E.P. ,14
est. ,59
R. Concep ,03
R.Proced ,04
PI. ,38
Comp.Aut. ,60
Est.Aut. ,41
n. ,33
asis. ,25
2 ,03

Nota. n: notas; est: estudio; asis: asistencia; v: verbalizacidon; Conf.Aca: confianza académica; CFac:
concepcidn facilitadora/transformadora; Est.Aut.: estrategias de autorregulaciéon; Comp.Aut.:
comportamiento de autorregulacién; Pl: planificacion; Ap.Autor.: aprendizaje autorregulado; EP:
enfoque profundo; R.Concep: rendimiento conceptual; R.Proced: rendimiento procedimenta.
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ANEXO K







TABLA K1

Pesos de regresion del modelo inicial

Estimate S.E. C.R. P Label
Eval. E/A <--- C.Fac. .04 .22 .20 .841 par_7
Eval. E/A <--- C.Repr. .34 22 153 125 par_10
Eval. E/A <-- Pl 34 .36 96 .338 par_11
E.P. <--- Eval. E/A -09 .05 -1.82 .069 par_3
E.S. <--- Eval.E/A -19 .04 -446 *** par 5
enf_prof <-- C.Fac. .07 11 .68 .493 par_8
enf_sup <--- C.Repr. .00 .11 .03 .975 par 9
enf_prof <--- Pl .63 .18 3.52 *** par_12
Est.Ev <--- Eval.E/A .09 .03 330 *** par_l
Act.Reg. <-- Eval.E/A 67 .10 6.59 *** par 2
C.G. <---  Eval. E/A 1.00
R.Total <--- E.P. .02 .01 115 .248 par 4
R.Total <--- ES. -01 .02 -69 .489 par_6
R.Total <--- Eval.E/A -01 .01 -1.20 .229 par_13

Nota. CFac: concepcidon facilitadora/transformadora; CRepr:

Anexo K

concepcién didactico/reproductiva;

Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Eval.E/A: evaluacidon de la ensefianza; EP: enfoque profundo; ES: enfoque superficial;
RTotal: rendimiento total.; ***: p<.001

TABLA K2

Pesos de regresion estandarizados del modelo inicial

Estimate
Eval. E/A <--- C.Fac. .02
Eval. E/A <--- C.Repr. 12
Eval. E/A <--- Pl .08
E.P. <--- Eval. E/A -.14
E.S. <--- Eval. E/A -.34
enf_prof <--- C.Fac. .05
enf_sup <--- C.Repr. .00
enf_prof <--- PI. .25
Est.Ev <--- Eval. E/A 27
Act.Reg. <--- Eval. E/A .78
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TABLA K2 (continuacion)
Pesos de regresion estandarizados del modelo inicial

C.G. <--- Eval. E/A .95
R.Total <--- E.P. .09
R.Total <--- E.S. -.05
R.Total < Eval. E/A -.10

Nota. CFac: concepcidon facilitadora/transformadora; CRepr: concepcion didactico/reproductiva;
Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Eval.E/A: evaluaciéon de la ensefianza; EP: enfoque profundo; ES: enfoque superficial;
RTotal: rendimiento total.

TABLA K3
Cuadrado del coeficiente de correlacion multiple del modelo inicial

Estimate
Pl. .00
C.Repr. .00
C.Fac. .00
Eval. E/A .02
E.S. 11
E.P. .08
R.Total .02
C.G. .90
Est.Eval. .07
Act.Reg. .61

Nota. CFac: concepcion facilitadora/transformadora; CRepr: concepcion didactico/reproductiva;
Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Eval.E/A: evaluacion de la ensefianza; EP: enfoque profundo; ES: enfoque superficial;
RTotal: rendimiento total.
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Anexo K

FIGURA K1. Modelo reespecificado

)

1

R.Total

s

Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Perc.E: evaluacidn de la ensefianza; ES: enfoque superficial; RTotal: rendimiento total. El
resto son errores residuales asociados a cada variable superficial y enddgena.

TABLA K4
Pesos de regresion del modelo reespecificado

Estimate  S.E. C.R. P Label
E.S. <--- Eval. E/A -.18 .04 -4.28 *E* par_3
Est.Eval. <--- Eval.E/A .08 .02 311 .002 par_1
Act.Reg. <--- Eval.E/A .61 .09 6.92 **k - par_2
C.G. <---  Eval.E/A 1.00
R.Total <--- Eval. E/A -.01 .01 -1.43 151 par_4
R.Total <--- ES. -.02 .02 -1.05 .294  par_5

Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Eval.E/A: evaluacion de la ensefianza; ES: enfoque superficial; RTotal: rendimiento total;
kkk.

1 p<.001
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TABLA K5
Pesos de regresion estandarizados del modelo reespecificado

Estimate
E.S. <--- Eval. E/A -.33
Est.Eval. <--- Eval. E/A .26
Act.Reg. <--- Eval. E/A .75
C.G. <--- Eval. E/A .99
R.Total <--- Eval. E/A -11
R.Total <--- E.S. -.08

Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Eval.E/A: evaluacidn de la ensefianza; ES: enfoque superficial; RTotal: rendimiento total.

TABLA K6
Cuadrado del coeficiente de correlacion multiple del modelo reespecificado

Estimate
Eval. E/A .00
E.S. 11
R.Total .01
C.G. .98
Est.Eval. .07
Act.Reg. .56

Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Eval.E/A: evaluacidn de la ensefianza; ES: enfoque superficial; RTotal: rendimiento total.
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Anexo K

FIGURA K2. Variables y parametros estandarizados del modelo reespecificado

)

,01

R.Total

-

Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Perc.E: evaluacidn de la enseianza; ES: enfoque superficial; RTotal: rendimiento total. El
resto son errores residuales asociados a cada variable superficial y enddgena.

TABLA K7

Pesos de regresion del modelo de validacion

Estimate  S.E. C.R. P Label
E.S. <--- Eval. E/A -08 .05 -1.61 107  par_3
Est.Eval. <--- Eval.E/A 10 .03 3.22 .001 par_1
Act.Reg. <--- Eval.E/A .58 .15 3.97 **k - par_2
C.G. <---  Eval.E/A 1.00
R.Total <--- Eval. E/A -01 .01 -.85 394 par_4
R.Total <--- ES. .01 .02 .59 .553  par_5

Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Eval.E/A: evaluacion de la ensefianza; ES: enfoque superficial; RTotal: rendimiento total;

*¥**: p<.001.
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TABLA K8
Pesos de regresion estandarizados del modelo de validacion

Estimate
E.S. <--- Eval. E/A -.16
Est.Eval. <--- Eval. E/A .28
Act.Reg. <--- Eval. E/A .68
C.G. <--- Eval. E/A .99
R.Total <--- Eval. E/A -.06
R.Total <--- E.S. .04

Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Eval.E/A: evaluacidn de la ensefianza; ES: enfoque superficial; RTotal: rendimiento total.

TABLA K9
Cuadrado del coeficiente de correlacién multiple del modelo de validacion

Estimate
Eval. E/A .00
E.S. .03
R.Total .01
C.G. .98
Est.Eval. .08
Act.Reg. .46

Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Eval.E/A: evaluacién de la ensefianza; ES: enfoque superficial; RTotal: rendimiento total.
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FIGURA K3. Variables y parametros estandarizados del modelo validado

)

,01

R.Total

Est. Eval.

,04

Anexo K

ES

Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Perc.E: evaluacidn de la ensefanza; ES: enfoque superficial; RTotal: rendimiento total. El
resto son errores residuales asociados a cada variable superficial y enddgena.
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TABLA K10
Pesos de regresion del modelo con rendimiento desglosado

Estimate S.E. C.R. P Label
E.S. <---  Eval.E/A -.15 .04 -3.53 *** par_ 3
R.Concep <--- Eval.E/A .05 .01 404 *** par 4
Est.Eval. <~ Eval. E/A .05 .02 201 .044 par_1
Act.Reg. <--- Eval. E/A .68 .09 7.81 *** par_2
C.G. <---  Eval. E/A 1.00
R.Proced <--- R.Concep. .16 .06 2,61 .009 par_5
R.Proced <--- Eval.E/A -.03 .01 -2.77 .006 par_6
R.Proced <--- E.S. .02 .02 1.03 .301 par_7

Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Eval.E/A: evaluacion de la ensefianza; ES: enfoque superficial; R.Concep: rendimiento
conceptual; R.Proced: rendimiento procedimental; ***: p<.001.

TABLA K11
Pesos de regresion estandarizados del modelo con rendimiento desglosado

Estimate
E.S. <--- Eval. E/A -.27
R.Concep <--- Eval. E/A 31
Est.Eval. < Eval. E/A .16
Act.Reg. < Eval. E/A .78
C.G. <--- Eval. E/A .93
R.Proced <--- R.Concep. .19
R.Proced <--- Eval. E/A -.23
R.Proced <--- E.S. .07

Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Eval.E/A: evaluacién de la ensefianza; ES: enfoque superficial; R.Concep: rendimiento
conceptual; R.Proced: rendimiento procedimental.

148



Anexo K

TABLA K12
Cuadrado del coeficiente de correlacion multiple del modelo con rendimiento desglosado

Estimate

Eval. E/A .00
R.Concep .10
E.S. .07
R.Proced .08
C.G. .87
Est.Eval. .02
Act.Reg. .61

Act.Reg.: actividades de regulacion; Estr.Eval.: estrategia de evaluacién; CG: comportamiento general
del docente; Eval.E/A: evaluacién de la ensefianza; ES: enfoque superficial; R.Concep: rendimiento
conceptual; R.Proced: rendimiento procedimenta.
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