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CAPITULO V

RESULTADOS Y CONCLUSIONES.

La presentacion de resultados se estructura siguiendo la misma
linea argumental planteada al enunciar los objetivos generales del
estudio, a excepcién de la inclusiéon de aquellos resultados relativos a los
instrumentos empleados en la recogida de datos, que serd discutida y

expuesta en primer lugar.

En segundo lugar se trata de determinar las estrategias propias del
alumnado universitario seleccionado al enfrentarse ante un modelo de

ensefanza-aprendizaje propio de la titulacion y ciclo al que pertenecen.

Posteriormente, y fruto de este primer planteamiento, es necesario
la indagacién sobre el modelo de ensefianza-evaluacion propio del

profesorado universitario que imparte docencia a este alumnado.

Para que con ambas descripciones, se esté en posicion de
dislumbrar la interaccion entre los modelos de ensefianza-evaluacion y
las estrategias de aprendizaje, y si esta se da de igual forma en modelos

culturales diferentes.
Con las conclusiones obtenidas en los puntos anteriores, surgen

una serie de nuevos problemas de investigacion que sugieren una serie

de nuevas vias de investigacion a las que se le dedica el dultimo apartado.
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1. RESULTADOS (I): ESTUDIO DE LA PERTINENCIA DEL EMPLEO DE
LOS INSTRUMENTOS SELECCIONADOS PARA LOS CONTEXTOS

ESTUDIADOS.

Los instrumentos empleados en esta investigacion, tal y como se

recoge en el punto 6, proceden de dos fuentes distintas.

Para el caso del instrumento denominado "Cuestionario de
Procesos de Estudio” se ha recurrido a un instrumento ya creado en 1987
por Biggs desde la Universidad de Sidney, y que posteriormente fue
traducido y adaptado a nuestro contexto por Hernandez Pina (1996).

Dicho cuestionario consiste en una bateria de 42 items basados en
las estrategias y motivos que el alumnado declara emplear en su
aprendizaje académico. Debido a que la investigacion se desarrolla en
gran medida, entorno a dicho instrumento, se ha considerado necesario
realizar un analisis de las propiedades psicométricas del mismo para
compararlas con el original (y las sucesivas modificaciones del mismo,

Biggs 1987a, 1987b y 1987c) y establecer validez cultural.

Se han obtenido resultados satisfactorios en lo que respecta a la
validez y fiabilidad del instrumento. Asi, con respecto a la validez de
constructo, se destaca la proximidad de los resultados obtenidos a los
originales, de modo que los 42 items se aglutinan entorno a seis
dimensiones, y a su vez estas quedan relacionadas en cuanto a su

contenido en tres, al igual que en el modelo propuesto por Biggs (1987).

La fiabilidad por consistencia interna y homogeneidad, ha denotado
unos resultados semejantes, esto es, el coeficiente alpha con la muestra
estudiada estd muy cercano al obtenido tanto por Biggs (1987) como por
las sucesivas investigaciones realizadas al propio cuestionario, como es

el caso de la llevada a cabo por Kember y Leung (1998) en la que con
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algo menos de cinco mil estudiantes universitarios de Hong Kong se
indag6 y comprobo el grado de adecuacién de la estructura propuesta por
su autor. Es a partir de este momento cuanto se encuentran elementos
que confirman la estructura, pero que también denotan ciertas
comportamientos de los factores estratégicos, que tienen en ocasiones
hacia el denominado profundo y en otras al superficial. De tal forma que
Biggs, Kember y Leung en el 2001, publican su revision al SPQ-2F, en el
que unidimensionan las subescales en cuatro: estrategia/motivo,

profundo/superficial.

El segundo instrumento utilizado, denominado "Cuestionario de
Momentos de Evaluacion”, ha sido creado especificamente para este
estudio siguiendo las normas e indicaciones especificas en la
construccion de cuestionarios propuestas por diversos especialistas en
dicho campo (Ary, Jacobs y Razavieh 1989; Buendia, 1997; Gonzélez,
2000). Tras un proceso de validez de contenido, quedando superado este
satisfactoriamente con indices en torno al 75% de acuerdo entre jueces

expertos, se compone finalmente de tres partes:

- Datos socio-biograficos de profesores; con un total de 6 items.
- Datos de actividad profesional especifica; compuesta por 3 items.
- Metodologia adoptada para el desarrollo y evaluacion de la

asignatura; en la que se aglutinan 41 items.

2. RESULTADOS (II): ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE EMPLEADAS

POR EL ALUMNADO UNIVERSITARIO SELECCIONADO.

Numerosos inventarios se dirigen a los enfoques de aprendizaje de
lo méas alto a lo mas bajo de la psicologia cognitiva, particularmente las
teorias de procesamiento de la informacion (Monereo y DiVesta, 1991;

Schmeck, Geisler-Brenstein, y Cercy, 1991; Weinstein, Schulte y Palmer,
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1987), con la intencidén deliberada de dirigir mecanismos universales y
mecanismos "culture fair" (Biggs, Kember y Leung, 2001). Sin embargo,
esto parece particularmente inapropiado para este asunto de contexto
dependiente como el aprendizaje de estudiantes, donde el uso de la
estrategia del estudiante depende de multitud de factores tales como los
valores y motivos de los estudiantes, sus percepciones de las tareas
exigidas, métodos de ensefianza y evaluacién, clima de la clase y muchas

mas.

Las estrategias de aprendizaje que subyacen del estudio de los
datos recogidos a través del CPE estan conectadas a los motivos que
llevan al estudiante ante el empleo de unos u otros mecanismos de
aprendizaje. Es con este binomino (estrategia-motivo) con el que se

interpretan los resultados para ambas muestras seleccionadas.

Comenzando por los estudiantes de 2° Ciclo de la Licenciatura de
Pedagogia de la Universidad de Granada, tenemos que sus puntuaciones
mas altas estan relacionadas con los items correspondientes a un
“Enfoque Superficial” (ver grafico 20 y 21). Por lo que si seguimos al
Grupo de Gotemburgo -Marton, Salj6, Svensson, etc., o al Grupo
Australiano -Biggs y Kember- o al de Edimburgo -Entwistle y Ramsden-,
tenemos a alumnos con una orientacion de caracter educativo extrinseca
y una concepcién simplista del aprendizaje como es la memorizacion.
Esto implica una intencion por satisfacer las tareas o los requisitos del
curso, vistas como imposiciones externas distantes de sus intereses
personales. La conducta, generalmente desarrollada ante un aprendizaje,
es la memorizacién de los elementos mas susceptibles de evaluacion,
siendo esta la férmula para evitar el fracaso y no trabajar demasiado.
Perciben el aprendizaje académico (estudios universitarios) como un
medio para obtener un mejor trabajo. Se centran en los aspectos
concretos y literales de la tarea, tales como las palabras utilizadas méas

que en su significado. Ve los componentes como discretos y sin relacién
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entre ellos, centrandose en los rasgos superficiales, siendo esta conducta
necesaria en determinadas ocasiones, si se utiliza crénicamente se
convierte en wuna contradiccion con los objetivos habituales del

aprendizaje

Esto es lo que ocurria en el estudio realizado en la E.T.S de
Caminos, Canales y Puertos durante el curso académico 98/99, con el
alumnado del mismo ciclo, que por ejemplo llegaban a memorizar 30 tipos
de problemas para una posterior extrapolacion del modelo de problema
memorizado al examen, si utilizaran el enfoque profundo o de alto
rendimiento la aplicacién se realizaria no de forma simplista, sino que
tendrian un razonamiento profundo en funcion de la demanda del
problema lo que permitiria generalizar las situaciones a otros problemas
de la vida real (Buendia y Olmedo, 2000).

Sin embargo, el alumnado de la Licenciatura de Ciencias de la
Educacion de la Universidad Nacional de Jujuy, obtienen maximas
puntuaciones en los items correspondientes a un "Enfoque Profundo” (ver
gréfico 22 y 23), que continuando con las tres escuelas desde las que han
surgido la "teoria de los enfoques del aprendizaje”, tenemos a unos
estudiantes cuyo aprendizaje se caracteriza por una motivacion intrinseca
para comprender y la expectativa de disfrutar haciéndolo. Este alumnado
intenta relacionar el contenido en contextos personalmente significativos o
con el conocimiento previo existente, a través de la lectura en profundidad
y la discusion con otros agentes implicados en la tarea académica
(Buendia, Olmedo y Pegalajar, 2001). Siguiendo a J.B. Biggs (1990),

tenemos a un alumnado cuya conducta de aprendizaje se caracteriza por:
- Una concepcion cualitativa del aprendizaje.

- Ve la tarea académica interesante y como una posibilidad para

enriquecer su propia experiencia personal.
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- Focaliza en el significado subyacente mas que en los aspectos
literales.

- Integra los componentes de la tarea con otros, y a Su vez con
otras tareas entre si.

- Relaciona la tarea con lo que ya conoce y estd mas de acuerdo,
y lo discute con otros.

- Teoriza sobre la tarea, formulando hipotesis sobre ella,
relacionandola con otros conocimientos.

- Encuentra el aprendizaje emocionalmente satisfactorio.

Podemos concluir afirmando que los estudiantes con un modelo
cultural argentino, en nuestra muestra, aprenden de manera significativa e
intrinseca, de forma que el tiempo empleado no es lo esencial. Esto
supone una necesidad de mayor plazo para la realizacion de los estudios
académicos y un numero elevado de materias pendientes (véase grafico
19). Consecuencia de la no-optimizacion de los factores coste-eficacia,
tiempo vy esfuerzo, caracteristica propia del “Enfoque de Alto-

Rendimiento”.

Con respecto al grupo muestral del modelo cultural espaiiol,
mantienen una conducta de aprendizaje extrinseca-mecanica, buscando
minimizar el tiempo empleado, aunque esto suponga un aprendizaje
simplista, y por lo tanto la superacion de la tarea en el nivel minimo

demandado.
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GRAFICOS SOBRE LOSALUMNOS

1. Datos socio - biogréaficos comparados.

Gréfico 17. Comparacion de contextos en funcion de las edades
delos alumnos.
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Gréfico 19. Comparacion de contextos en funcion del nimero de
asignaturas pendientes
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2. Datosrelativos al proceso de estudio en el enfoque superficial.

Gréfico 20. ENFOQUE SUPERFICIAL (SA)/ Estrategia Superficial (S9)
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Gréfico 21. ENFOQUE SUPERFICIAL (SA)/ Motivo Superficial (SM)
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3. Datosrelativos al proceso de estudio en €l enfoque profundo.

Gréfico 22. ENFOQUE PROFUNDO (DA)/ Estrategia Profundo (DS
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Gréfico 23. ENFOQUE PROFUNDO (DA)/ Mativo Profundo (DM)
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4. Datosrelativos al proceso de estudio en el enfoque alto rendimiento.

Grafico 24. ENFOQUE ALTO RENDIMIENTO (AA) / Estrategia Alto
Rendimiento (AS)
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Gréfico 25. ENFOQUE ALTO RENDIMIENTO (AA) / Mativo Alto
Rendimiento (AM)
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En las representaciones anteriores, a través del analisis de
distribucion de frecuencias, para cada uno de los enfoques de
aprendizaje, se aprecia que las barras de cada item alcanzan niveles
distintos segun el grupo muestral, o lo que es lo mismo, segun el modelo

cultural de procedencia.
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3. REsuLTADOS (Ill): MODELOS DE ENSENANZA-EVALUACION DEL
PROFESORADO MANIFESTADOS POR EL PROFESORADO DEL

ALUMNADO ESTUDIADO.

Uno de los factores determinantes de la calidad de los
aprendizajes, ademas de los de tipo contextual, podemos encontrarlo en
el modelo de ensefianza - aprendizaje en el que los profesores inserten
su labor educativa, de éste se desprenderd unas formas de entender y

llevar a cabo la evaluacion (Hernandez Pina, 2000).

Centrandonos en los trabajos de Biggs (1989) en los que se
categorizan estos modelos, que a su vez determinan unos modelos

evaluativos, podemos sintetizar:

Un Modelo de evaluacion sumativo o de tradicion cuantitativa, en el
que los conocimientos valorados declarativos o procedimentales se

refieren a hechos, habilidades, competencias, etc.

Identificado con éste, pero con la inclusibn de elementos del

contexto institucional, el Modelo de evaluacion estratégico.

Y un Modelo de evaluacion formativo o de tradicion cualitativa, en
el que se aprecia mas la comprension, la relacion de los conocimientos
con aprendizajes previos, la reflexion, el pensamiento critico o la gestion

del trabajo personal y en equipo.
De tal forma que los resultados declarados por el profesorado del

alumnado estudiado, en cuanto a los modelos de ensefanza -

aprendizaje que emplean, los ubicaremos atendiendo a tal categorizacion.
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Con respecto a los resultados relativos al grupo de profesores que
imparten docencia en el 2° Ciclo de la Licenciatura de Pedagogia
(Espafia), la mayoria del profesorado declara un desarrollo metodolégico
de la materia/s que imparten fundamentado en el intercambio teorico—
practico. Considerando por tanto, de gran importancia la interaccion entre
profesor y alumno. Caracterizando la participacion del alumnado como
activa, a través de reflexiones personales y aportaciones practicas. Este
desarrollo de su practica diaria corresponde, segun los niveles

establecidos con el modelo de ensefianza-evaluacién interactivo.

Las pruebas evaluativas (representadas en el grafico 26) que
suelen emplear como mecanismos mas adecuados para la valoracion de
los aprendizajes de los alumnos son del tipo de respuestas limitadas, en
sus versiones de respuestas cortas, y los trabajos de tipo monogréfico.
Considerando de forma ocasional, la realizacion trabajos de campo
grupales y las practicas en clase. Por lo tanto , en cuanto al tipo de
preguntas y la variabilidad de las mismas, podemos decir que estamos

ante un modelo de ensefianza-evaluacioén tradicional.

En su realizacion temporal combinan las pruebas desarrolladas a lo
largo de la implementacion de programa que rige la materia, aunque éstas
se realicen tan sélo una vez al trimestre, con pruebas de caracter

sumativo o final.

Los criterios evaluativos (ver grafico 28) considerados con "muy
alto valor" se refieren a la capacidad de analizar los componentes
principales y subordinados de un determinado conocimiento y a la
traslacion de estos a casos practicos. Y con "un alto valor”, los referidos a
la obtencion de la informacion conociendo los métodos y técnicas
adecuados, la capacidad para extraer informacion a la luz del examen de

unos hechos concretos y los criterios para juzgar su validez; su
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comprension descriptiva en cuanto al significado de los términos y sus
definiciones, la organizacion de sus categorias como partes de un todo
aportando nuevos elementos, la interaccibn entre principios y su
evolucion en el tiempo; y su explotacion para trasladar un hecho a un
resumen, férmula o grafica, aplicarla a casos practicos y comprender en
plenitud su significado previendo sus consecuencias. Con todo, podemos
decir que el profesorado espafol de nuestra muestra, considera como
criterio de evaluacion "el conocimiento de elementos universales y
especificos, y el correspondiente tratamiento de los mismos:
extrapolacion, relacion y sintesis”. Lo que correlaciona con el tipo de
pruebas empleadas; de respuesta limitada o preguntas cortas. Son estas
empleadas, por lo general, para examinar ciertos objetivos que implican la
mera memorizacion de datos, elementos..., pero que también son
adecuadas para medir una amplia variedad de resultados del aprendizaje
como el conocimiento de la terminologia, conocimiento de hechos
especificos, conocimiento de principios y generalizaciones, aplicacion de
principios y resolucion de problemas, etc., siendo estas pruebas propicias
para estimular la memorizacion pero no para conocer en qué medida los

alumnos poseen una real comprension (De la Cruz, 1994).
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Gréfico 26. Tipos de pruebas empleadas por |os profesores esparioles
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* El resto del porcentaje hasta completar € 100%, en cada tipo de
prueba, se refiere a los que no saben o no contestan; eliminados por

razones de simplicidad gréfica.

El disefio evaluativo (ver tabla 28) es considerado como una tarea
previa de importancia, al igual que la planificaciébn general de la materia,
por lo que la comunicacion de éste, de los criterios evaluativos empleados
y el peso que el desarrollo de cada actividad tendra, se les comunica a los
alumnos en el programa o al comienzo de la implementacion y desarrollo
del régimen de clases. En el mismo sentido, la entrega de trabajos por
parte del alumnado no es habitualmente negociada con éstos, aunque se

les comunica con tiempo suficiente. ElI alumnado por lo tanto, permanece
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pasivo ante el proyeccién del proceso de ensefianza, aceptando las
decisiones que previamente tomo el profesorado para el futuro desarrollo

de la materia.

De forma categdrica consideran la necesidad del disefio de
evaluacion, su cronologia y del establecimiento de unos criterios de
evaluativos, de forma consensuada cuando se comparte docencia con
otros profesores. Y aungue con respecto a los alumnos se establezcan de
forma previa, estudian la posibilidad de su cambio ante un requerimiento

de éstos.

Se puede concluir, la descripcion del profesorado espafiol,
asumiendo que su modelo de evaluacion se puede considerar como
tradicional-estratégico. Esto es debido a que, aunque afirman realizar un
desarrollo tedrico-practico interactivo, este seria el Unico elemento propio
de un modelo alternativo/interactivo, puesto que tanto en aspectos de
disefio, planificacion, cronologia..., como evaluativos (tipos de pruebas,
criterios de evaluaciéon y temporalizacién) de contenidos declarativos, son
propios de un modelo tradicional de ensefianza, con un modelo de
evaluacion sumativo-cuantitativo, aunque consensuando con los
elementos de dicho proceso con la institucion, departamento, seccion... a
la que pertenecen. Lo cual siguiendo a Hernadez Pina (2000) es propio de
una concepciéon estratégica de la evaluacién, donde esta se caracteriza
por "ser una prolongacion de la tradicion cuantitativa, pero donde el
profesor ha de cumplir al pie de la letra las normas internas de la
institucion o del departamento, pero el alumno sigue adoptando una

actitud pasiva y reproductora del aprendizaje".
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Gréfico 27. Tipos de pruebas empleadas por los profesores argentinos
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Al igual que el profesorado espafiol, la mayoria del profesorado que
imparten docencia en el 2° Ciclo de la Licenciatura de Pedagogia
(Argentina), declara un desarrollo metodologico de la materia/s que
imparten fundamentado en el intercambio tedrico—practico, con gran
importancia la interaccion entre profesor y alumno. Pero caracterizan en
mayor grado y con total unanimidad la participacién del alumnado como
activa, a través de reflexiones personales y aportaciones practicas. Esto
denota un desarrollo de la materia de forma interactiva, donde el

alumnado se muestra como un elemento activo y dinamizador.

Las pruebas evaluativas que suelen emplear como mecanismos
mas adecuados para la valoracion de los aprendizajes de los alumnos son
de ensayo o respuesta libre, de ejecucion y las practicas realizadas en

clase de forma individual. Ocasionalmente emplean, las pruebas de
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respuestas cortas, la realizaciéon trabajos monograficos individuales y

grupales. Considerando mas los trabajos de campo cuando se realizan

de forma grupal.

En su realizacion temporal combinan las pruebas desarrolladas a lo

largo de la implementacion de programa que rige la materia, aunque éstas

se realicen tan solo una vez al trimestre, con pruebas de caracter

sumativo o final.

Criterios valorados

11.
12.

13.

15.

16.

17.
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Gréfico 28. Comparacion de los contextos en funcidn de los criterios de evaluacion

empleados por |os profesores.

Criterios de evaluacion empleados por los
profesores espafioles

N
AW N R

Jany
&)

e e
o N o

o 4
N
o
N
o
[e2]
o
o)
o

Porcentajes de respuesta

Significado de los términos y sus definiciones.

Memorizacion de nombres, fechas, sucesos, caracteristicas,

propiedades...

Dominio de las normasy reglas generales de ortografia...
Conocimiento de la evolucién de los hechos especificos en
el tiempo...

Conocimiento de | as categorias en los elementos de una
materia...

Conocimiento de lainformacion que permite juzgar la
vaidez...

Conocimiento de los métodos y técnicas para la obtencion
de datos...

Conocimiento de | os principios extraidos en el examen de
hechos...

wN P

S

© © N

Criterios de evaluacion empleados por los
profesores argentinos

- O Muy alto
8 l Alto

9 ORegular
] OBajo

B Muy bajo

Criterios valorados
1

Porcentajes de respuesta

Conocimiento de las interrelaciones entre diversos principios...
Traslacion de un principio aun gemplo...

Traslacién de un texto a un resumen, férmula o representacion
gréfica..

Comprension del significado y establecimiento de un nuevo...
Comprension del significado y posibilidad de llegar a
consecuencias...

Aplicar a casos précticos |os conocimientos obtenidos...
Andlisis de elementos principales y subordinados...

Establecer relaciones entre elementos...

Habilidad parareunir las partes de un todo y aportacién de
nuevos elementos...

10. Capacidad de valorar obietos, ideas, métodos, etc...



“ Estrategias de aprendizaje y model os de ensefianza en educacion superior” .

Los criterios evaluativos considerados con muy alto valor se
refleren a la capacidad de analizar los componentes principales y
subordinados de un determinado conocimiento, valorar objetos, ideas y
métodos o la comprension de los significados intrinsecos y el
establecimiento de otros nuevos. Y con un alto valor, los referidos a la
habilidad para reunir las partes de un todo y aportar nuevos elementos. Al
igual que ocurria con el caso espafol, estamos ante una concordancia
entre las pruebas empleadas (ensayo o respuesta libre) y los criterios
establecidos en la evaluacién (conocimientos especificos y su tratamiento;
interpretacion, analisis, sintesis y evaluacién). Siguiendo a De la Cruz
(1994), esta técnica esta indicada para evaluar la capacidad del alumno
para organizar y estructurar la informacion sobre un problema complejo y
la busqueda de soluciones, que implican el empleo de procesos
cognitivos de memorizacion, comprension, aplicacion, analisis, sintesis y

evaluacion.

El disefio evaluativo (ver tabla 28) es considerado como una tarea
previa de gran importancia, al igual que la planificacion general de la
materia, por lo que la comunicacion de éste a lo largo del desarrollo de la
materia es preferente a realizarlo en el programa previo. No consideran
tanto la comunicacion de los criterios, como el peso de la realizaciéon de

cada actividad en el computo total de la valoracion evaluativa.

De la misma forma categorica, consideran la necesidad del disefio
de evaluacion, su cronologia y del establecimiento de unos criterios de
evaluativos, de forma consensuada cuando se comparte docencia con
otros profesores. Y aungue con respecto a los alumnos se establezcan de
forma previa, estudian la posibilidad de su cambio ante un requerimiento

de éstos.
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El profesorado encuestado procedente del modelo cultural
argentino, se encuentra a caballo entre un modelo de caracter
cuantitativo o tradicional y uno cualitativo. Es a este ultimo al que mas se
aproxima, atendiendo a; el tipo de pruebas y criterios de evaluacion de los
contenidos de caracter declarativo y procedimental; al desarrollo
metodolégico de forma interactiva declarando unanimemente sobre la
participacion del alumnado "como activa, a través de reflexiones
personales y aportaciones practicas"; asi como el disefio y planificacion
de la materia, considerada como un proceso de gran importancia, siendo
un tema poco oportuno para tratar en la primera sesion de clase o en el
programa de la asignatura, y mas apropiado en el desarrollo de la misma.
Esto nos indica que se realiza una adaptaciéon al alumnado, de modo que

la evaluacioén esta en funcion de las necesidades del alumnado.

Por otro lado, no podemos olvidar algunos elementos mas propios
de un modelo cuantitativo, como es la temporalizacion y finalidad de la
evaluacion (al final y sumativa), o el establecimiento de una cronologia y
valor a cada una de la actividades desarrolladas, en funcién del criterio
del profesor y no en funcién de las caracteristicas propias del grupo de
clase.
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Tabla 28. Aspectos evaluativos comparativamente relevantes entre el profesorado espafiol y

argentino.
Momento que se considera para comunicar a los alumnos...
/\ /\ -
S
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5 s | £3| B
o i [a} Sz z
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25/ 25 25/75 50 / 50 o & ]
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Aspectos sobre la evaluaciéon a comunicar...

-/-

- -

-/-

NEGOCIACION a posteriori. Aunque todos estos aspectos se establezcan de forma
previa, la totalidad del profesorado, en ambos contextos, considera la posibilidad de

negociacion de alguno de ellos por peticion de sus alumnos: 100 / 100 %.

DOCENCIA COMPARTIDA. La totalidad del profesorado en ambos contextos, también
considera oportuno el dialogo y comunicacion, para establecer todos éstos aspectos
de manera consensuada, si se comparte la docencia en una materia con algun otro

profesor: 100 / 100 %

Con las aportaciones de ambos contextos educativos, podemos

confirmar que existe distintos modelos de ensefianza-evaluacion, de

modo que en el caso espafol tenemos a un profesorado cuyas

caracteristicas fundamentales se aproximan a un modelo de evaluacion

estratégico y cuyo modelo de ensefianza es mixto, mientras que en el

caso argentino se mantiene este modelo de ensefianza mixto, pero el
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modelo de evaluacidén estda mas cercano al denominado cualitativo, tal y

como se presenta en la tabla siguiente.

Tabla 29: Modelo de evaluacion del profesorado encuestado

Desarrollo de la
materia

Tipo de pruebas
y criterios de
evaluacion

Temporaliza-cién
de la evaluacion
y finalidad

Disefio,
Planificacion,
Cronologia, Peso
de las
actividades en la
calificacion
final...

MODELO
EVALUACION
CUANTITATIVO/
TRADICIONAL

MODELO DE
EVALUACION
ESTRATEGICO

MODELO DE
EVALUACION
CUALITATIVO/
ALTERNATIVO

Pasividad del alumnado Prasiuden) Gl Interactivo, dinamico
alumnado
VR
Declarativos y
Declarativos Declarativos proce dlmeptgles.
Multiestratégico y
Multiobjetivo
L
Formativa

VR

Realizado por parte del
profesorado de forma
individual y comunicado
al alumnado

7

V¥ Profesorado espafiol R Profesorado argentino
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Realizado por parte
del profesorado de
forma institucional y
comunicado al
alumnado

VR

Consensuado y
realizado por el
alumnado y
profesorado
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4. RESULTADOS (IV): INTERACCION ENTRE LOS MODELOS DE
ENSENANZA-EVALUACION Y LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

EN AMBOS MODELOS CULTURALES.

El proceso de ensefianza-aprendizaje en los contextos culturales
estudiados se manifiesta de distinta forma. Asi, en el contexto espafiol
tenemos a alumnos que abordan el aprendizaje desde un enfoque
superficial y a profesores que emplean un modelo de ensefianza mixto y
de evaluacion estratégico. Mientras que en el contexto argentino el
alumnado manifiesta un enfoque de aprendizaje profundo y su
profesorado un modelo de ensefianza mixta, pero su evaluacion se

encuentra proxima a la denominada tradicion cualitativa.

Esta diferenciacion aporta al estudio dos conclusiones
fundamentales: por un lado, se muestra que el modelo cultural esta
determinando el proceso de ensefianza-aprendizaje; y por otro lado,
existe una coherencia entre el modelo de ensefanza-evaluacion y el
enfoque adoptado por el estudiante. Por lo tanto, cabe hablar de una
interaccion, entre los factores del contexto de la ensefianza y del
aprendizaje, tal y como propone Biggs (1999) en el modelo 3P (Presagio-
Proceso-Producto), donde el aprendizaje se convierte en una interaccion

con el contexto en el que se encuentra.

Figura 26. Interaccion entre modelo de evaluacion y aprendizaje.

ENFOQUE DE MODELO DE
APRENDIZAJE EVALUACION
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5. LIMITACIONES Y PERSPECTIVAS SOBRE FUTURAS

INVESTIGACIONES.

Se ha denotado ciertas limitaciones en el empleo del CPE en su
version de 1987, ya que si bien cuando comenzé esta investigacion
(1999) no existia una versibn mas adaptada a las condiciones
académicas y sociales de este momento. Y es de esta limitacién de la que
surge una nueva via para investigaciones futuras en las que se emplee,
para el estudio de ambos contextos culturales, el re-desarrollo de la nueva
version del "Cuestionario Procesos de Estudio” de 2-factores individuales,
considerada como mas adecuada ya que se ha adaptado a las
caracteristicas propias del actual alumnado universitario que difiere del de
hace alrededor de unos quince afios, en cuanto a su heterogeneidad,
valores, motivaciones, asi como las instituciones, planes de estudio,

evaluacion, etc.

Existen dificultades para establecer correlaciones entre las
puntuaciones del CPE (enfoques de aprendizaje) y las del CME (modelos
de ensefianza-evaluacion), debido a que si bien miden ambos constructos
relacionados con el entorno de ensefianza y aprendizaje, al modelo
seguido y las caracteristicas estadisticas de ambos permiten la
descripcion detallada de la relacion entre los resultados generales en
ambos, pero no entre ellos individualmente. De tal modo, que se pueden
tomar como referencia para la construccion de dos instrumentos
correlacionados entre si, y que facilite el diagndstico de las situaciones de
ensefanza-aprendizaje, e incremente la calidad del proceso educativo en

niveles universitarios.

Se encuentra como otra limitacion de estudio, la localizamos en el

sentido de retroalimentacion directa, esto es, que si bien este estudio es
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un elemento de evaluacion de la situacion actual de un ciclo académico,
la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje esta orientada mas
hacia el profesorado (por su caracter de permanencia dentro de
institucién), pero no al estudiante encuestado, debido a que en este
momento son en su mayoria egresados de dichas titulaciones. Aunque
esto a su vez denota una via de investigacion para el profesorado en su
propia practica diaria, como un instrumento de mejora de la misma, y
como elemento de guia en sus evaluaciones o en la investigacion de sus

propias clases.

En lo que respecta a las distintas estrategias de aprendizaje
adoptadas por los grupos estudiados se pueden resumir en: "los
estudiantes argentinos emplean la comprension mientras que los
espafioles la memorizacion". Pero, ¢quiere esto decir que los estudiantes
espafnoles realizan un aprendizaje "a fuerza de repetir* el material sin
animo o intento para comprenderlo? o sin embargo ¢estan intentando
memorizarlo para comprender?. Estamos ante la "paradoja de los
estudiantes asiaticos" (Kember, Wong y Leung, 1999), o lo que es lo
mismo, no podemos saber las posturas intermedias (en el caso de darse)
o combinadas, sino se realizan trabajos que describan mejor los enfoques
no tanto como categorias dicotdmicas, sSino como espectros con

posiciones intermedias.
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