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RESUMEN

Este trabajo se sitiia en las lineas generales de los planteamientos sobre el estudio académico
defendidos por Maton y Saljo (1976a, b), Entwistle y Ramsden (1983) o Biggs (1978, 1979,
1987a). Siguiendo las propuestas de Biggs (1987) se indaga en la tendencia de los alumnos uni-
versitarios hacia un enfoque de aprendizaje, para posteriormente ver si existen formas propias
atendiendo a dos variables: modelo cultural y modelo de ensefianza-evaluacion. Se obtienen dos
conclusiones fundamentales: por un lado, se muestra que el modelo cultural estd determinando
el proceso de ensefianza-aprendizaje; y por otro lado, existe una coherencia entre el modelo de
ensefianza-evaluacion y el enfoque adoptado por el estudiante.

Palabras clave: Modelos de ensefianza; Modelos de evaluacion; Motivacion; Estrategias de
Aprendizaje; Enfoques de Aprendizaje; Estudio transcultural.

ABSTRACT

This work takes place in the general lines of the approaches on the academic study defended
by Marton and Siljo (1976a, b), Entwistle and Ramsden (1983) or Biggs (1978,1979, 1987a).
Following Biggs (1987) offers we investigate in the trend of the university students towards a
learning approach, to see if proper forms exist attending to two variables: cultural model and
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model of teaching-evaluation. We obtain two fundamental conclusions: it appears that the
cultural model is determining the process of teaching-learning; and, it exist a relation between
the model of teaching-evaluation and the approach adopted by the student.

Key words: Models of teaching; Models of evaluation; Motivation; Learning strategies;
Learning approach; Cross-cultural study.

INTRODUCCION

La investigacion sobre el rendimiento académico y su relacion con las estrategias y
enfoques de aprendizaje es un tema de constante interés para los investigadores (Ent-
wistle y Ramsden, 1983; Marton y Sdljo, 1976a, b; Biggs, 1978; Thomas y Rohwer, 1986;
Schmeck, 1988; Hernandez, 1993; Buendia y Olmedo, 2000; Buendia, Olmedo y Pegala-
jar, 2001), el énfasis de la psicologia cognitiva y el interés por la mejora de la calidad del
aprendizaje.

Los estudios realizados en Espafia, han girado sobre diferentes aspectos del
mismo campo (Hernandez, 1993). Los hemos agrupado en dos categorias: a) los que
se interesan por los estilos de aprendizaje, bien por el binomio Reflexividad-Impul-
sividad (Buendia, 1985, 1986, 1987, 1988, 1989) o dependencia e independencia de
campo (De la Orden, 1983a; Garcia-Ramos, 1982, 1989, 1995; Palacios, 1981, 1982); b)
los que se centran en los enfoques de aprendizaje (Hernandez Pina, 1993, 1996,
2000).

Fuera de Espafia, y siguiendo la sistematizacién realizada por Hernandez Pina
(1990), agrupamos los trabajos en tres grandes escuelas: El Grupo de Gotemburgo (Sue-
cia), representado por Marton, Sdljo, Svensson, Laurillard, entre otros; el Grupo de
Edimburgo (Gran Bretafia), cuyo liderazgo se atribuye a Entwistle y Ramsden; y el
Grupo de Australia, dirigido por Biggs.

Desde el punto de vista metodoldgico, en los estudios del equipo representado
por Marton (1979, 1981, 1999), las entrevistas constituyen la base para la categoriza-
cién y caracterizacién de los enfoques. En las otras escuelas el objetivo inicial fue el
desarrollo de Cuestionarios o Inventarios para la evaluaciéon de los Enfoques de
Aprendizaje, posibilitando explorar, extender y validar transculturalmente el propio
concepto, a través de muestras amplias de alumnado de distintas especialidades aca-
démicas, niveles educativos y paises (Porto, 1994). Asi, el grupo de Entwtlisle y
Ramsden (Universidad de Edimburgo), y Marton, Sdljo y Svenson (Gotemburgo),
han desarrollado escalas de medida que identifican el modo constante de aprendizaje
del alumno, los factores que lo influyen, como son: las orientaciones propias del
alumno y concepciones del aprendizaje (Marton,1981), y el contexto educativo/aca-
démico; estructura del aula, objetivos de ensefianza declarados, métodos de ense-
fanza formalmente y explicitamente comunicados, y la interaccién profesor-alumno
(Ramsden, 1983; Biggs, 1990).

En esta misma linea se ubica el grupo Australiano desarrollando de forma paralela
numerosos trabajos, a partir de los cuales, ha elaborado el Cuestionario del Procesos de
Aprendizaje (Questionnaire Learning Process. LPQ. Biggs, 1987b) aplicable en el &mbito
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de educacién secundaria, y el Cuestionario del Procesos de Estudio (Study Process Ques-
tionnaire. SPQ. Biggs, 1987¢), para el ambito universitario. En ambas escalas se identi-
fica el «enfoque de aprendizaje» del alumno atendiendo a dos constantes: motivo y
estrategia.

En palabras de Hernandez Pina (1997), Biggs asume, para su modelo de procesos en
el aprendizaje, un concepto de estrategia que estd mas préximo a la tarea con elemen-
tos de cardcter idiograficos, de ahi que se incline por la idea de que las estrategias que
los alumnos seleccionan y usan para la realizacién de las tareas académicas van a
depender tanto de su percepcién de la tarea como de sus habilidades bésicas. Esto sig-
nifica que las estrategias se sittian muy cerca de la tarea, pero con un caracter lo sufi-
cientemente general para ser independientes de un contenido particular, lo que hace
que sean ensefiables.

Las estrategias que integran el complejo proceso de estudio serian, segtin Biggs
(1984a,b); de reproduccién, significado y organizacién, identificadas como mesoestra-
tegias y estrategias de estudio en el contexto del rendimiento académico. Estas tres
estrategias, junto a las variables de tipo afectivo (motivos: instrumental, intrinseco y
logro) constituirian las tres dimensiones que define el complejo Proceso de Estudio.

Para evitar confusiones entre términos y estudios que se estaban realizando de
forma paralela en otros paises (los cuales han sido recogidos en los apartados ante-
riores), este autor, adopta el término «enfoques» para designar cada una de estas
dimensiones. Para Biggs (1987a), un enfoque de aprendizaje esta basado en un
motivo o intencién, que marca la direccién general de aprendizaje, y una estrategia,
o conjunto de estrategias, que seguiria esa direccion general. Es a esta combinacién a
la que clasifica como «Enfoque Superficial, Enfoque Profundo y Enfoque de Alto-
Rendimiento'».

Siguiendo a Hernandez Pina (2000), dadas unas metas que el alumno ha de alcan-
zar, la autopercepcion de su habilidad, el modo de ensefianza y la evaluacién, los resul-
tados obtenidos, etc., le serviran para que, tras un periodo de exposicién a un marco de
ensefianza-aprendizaje concreto, desarrolle un determinado enfoque que le permita
llevar a cabo sus tareas académicas lo mas cémodamente posible. De ahi que las res-
puestas al SPQ, conceptualizadas como variables presagio o independiente, puedan
servir para evaluar el marco de ensefianza como una variable dependiente.

Hay que sefialar que las aportaciones mas relevantes del equipo australiano al fené-
meno del aprendizaje de los alumnos, han sido, junto con la confirmacién de una ter-
cera dimensién de aprendizaje (Alto Rendimiento), la superaciéon de una visible
contradiccién entre los estudios realizados hasta el momento, la cual radica en que:

— Se concluye que «los enfoques que el alumnado adopta ante una tarea son varia-
bles en funcién del contenido de la misma y del contexto en que se produce»
(Marton y Sdlj6, 1976a, b).

1  Este tercer enfoque se le denomina de Logro o de Alto-Rendimiento, atendiendo a la traduccién rea-
lizada, aunque la conceptualizacion es la misma. Por lo tanto, en este trabajo se emplearan la realizada por
Hernandez Pina (1996), de Alto-Rendimiento.
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— Y ademas, «los estudiantes suelen mostrar una cierta consistencia en sus enfoques
de aprendizaje, al menos en un nivel amplio de analisis» (Entwistle y Hounsell,
1979).

Ante lo cual, Biggs (1991) en su conceptualizacion de «enfoque» resalta la posibili-
dad de ser analizado desde dos niveles:

— Un enfoque puede describir la combinacién entre la intencién y proceso del estu-
diante a la hora de abordar una tarea particular en un momento particular.

— Y el enfoque, puede también referirse a la forma en que un estudiante de forma
consistente se enfrena a la mayoria de las tareas de aprendizaje.

Es en este nivel en el que se sitia este estudio, debido a que empleando como ins-
trumento clave el cuestionario SPQ de Biggs (1987c) para operativizar el enfoque de
aprendizaje de un grupo determinado de estudiantes universitarios, se estd asumiendo
que estos muestran la suficiente consistencia en su intencién y procesos de aprendizaje
adoptados en sus estudios o ciclos académicos.

MARCO EMPIRICO
I. Problemas y objetivos de investigacion
En esta investigacién pretendemos cubrir los siguientes objetivos generales:

— Describir el enfoque de aprendizaje de los alumnos universitarios y los factores
personales y académicos de estos.

— Describir los modelos de ensefianza-evaluacion del profesorado y sus factores
personales y académicos.

— Conocer la interaccién existente entre los modelos de ensefianza-evaluacion del
profesor universitario y el enfoque de aprendizaje del estudiante.

— Identificar el grado de variabilidad de las interacciones en diferentes modelos
culturales.

2. Poblacion y muestra

Se pretende realizar un estudio, en el que se comparan dos Universidades (Univer-
sidad Nacional de Jujuy/Argentina y Universidad de Granada/Espafia) para estable-
cer relaciones entre dos culturas con evidentes raices comunes, pero que han seguido
evoluciones distintas debido a factores politicos, econémicos, sociales, geograficos y
ambientales. Invitando, de manera intencional, a una muestra de las facultades en las
que se imparte la titulacién de Pedagogia o Ciencias de la Educacién, mas relacionada
si cabe que cualquier otra, con la determinacion de las estrategias de aprendizaje,
objeto de estudio de esta investigacién y del contenido propio de algunas de las mate-
rias que en ellas se imparten.
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No se ha realizado muestreo, sino que hemos trabajado con todos los alumnos de 2°
Ciclo matriculados con caracter oficial? y por asignacion, los profesores que les impar-
tian docencia en asignaturas de tipo troncal; ya que ademés de ser éstas las materias
que vertebran el curriculum, frente a las optativas que especializan los diferentes itine-
rarios (Real Decreto 1497 /1987, art. 2° 4), son en las que se puede tener un mejor acceso
al mayor ntimero posible de alumnos oficiales.

Debido al contacto personal con los participantes y su fuerte motivacion para cola-
borar, la totalidad de la muestra invitada acept6 participar en este estudio.

La muestra productora es la que se describe a continuacién, diferenciando los dos
contextos en los que se han recopilado los datos para este estudio:

®  Muestra espafiola:

— Alumnos: Cursan la Licenciatura de Pedagogia, en cuarto y quinto curso de
esta titulacion.

Muestra invitada y aceptante Muestra productora de datos
2° CICLO DE LA
LICENCIATURA DE PEDAGOGIA. 49.4%
UNIVERSIDAD DE GRANADA
i perdidos 5.3%
ki rqe
== validos 46.8%

Figura 1
Muestra de estudiantes en la Universidad de Granada

Siendo el nimero de encuestados el contexto espafiol de 225 alumnos, lo que
supone 49.4% del total de la poblacion, de este porcentaje se ha perdido el 5.3%, por lo
que la muestra productora de la que se han obtenido datos se refiere al 46.8% del total,
o lo que es lo mismo a 213 alumnos de 2° Ciclo de la Licenciatura de Pedagogia.

— Profesores: Imparten su docencia en la Facultad de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Granada, en los Departamentos de Métodos de Investi-
gacion y Diagnoéstico en Educacion (25% del total de la muestra) y Teoria e
Historia de la Educaciéon (75%), en materias troncales.

2 Los alumnos matriculados con carécter libre, no han sido encuestados puesto que no aportarian
datos relevantes para el estudio, sino todo lo contrario, ya que lo pretendido es describir el aprendizaje en
funcién de un modelo de evaluacién, pero en el caso de estos alumnos el sistema de evaluacién propuesto
para ellos es extraordinario.
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* Muestra argentina:

— Alumnos: Cursan la Licenciatura en Ciencias de la Educacién, en su Segundo
Ciclo, que corresponde al tercer, cuarto y quinto afio de estudios, de los 121
encuestados se han perdido un 8.2%, por lo que la muestra productora de
datos queda configurada por el 33.9% de la poblacién seleccionada.

Muestra invitada y aceptante

2°CICLO DE LA
LICENCIATURA DE CIENCIAS DE
LA EDUCACION. UNIVERSIDAD

Muestra productora de datos

NACIONAL DE JUIUY
37%
I
h = perdidos 8.2%
validos 33.9%

Figura 2
Muestra de estudiantes en la Universidad Nacional de Jujuy

— Profesores: Imparten su docencia en la Facultad de Humanidades y Ciencias
Sociales de la Universidad Nacional de Jujuy, en su totalidad en el Departa-
mento de Pedagogia, en materias troncales.

3. Diseiio

La estructura del disefio viene determinada por dos aspectos principales; el
momento de medida y la seleccién de los grupos muestrales.

Con respecto a su dimensién temporal o momento de medida, se ha empleado una
estrategia transversal, durante el curso académico 2000/01, en ambas universidades. Asi,
durante los meses de agosto y septiembre se realiz6 la recogida de datos en el contexto
argentino?®, y posteriormente, durante los meses de mayo y junio, en el espafiol. Esta
temporalizacion viene determinada por la fase tiltima del periodo académico, conside-
rado como el més propicio, para el estudio.

3 Argentina es un pais del hemiferio sur del planeta, con lo que las estaciones estivales estan invertidas
con respecto al caso espafol, que pertenece al hemiferio norte. Por lo tanto los calendarios académicos tam-
bién se encuentran invertidos, de manera que en el caso argentino va desde Marzo a Noviembre, mientras
que en el espaiiol, es de Octubre a Junio.
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En cuanto a la seleccion, se trata de un estudio transcultural, ya que se pretende esta-
blecer una comparacién entre dos universidades, pertenecientes a contextos culturales
distintos (Espafia-Argentina) y elegidos de forma intencional, como comentamos ante-
riormente.

4. Instrumentos

Para el caso del alumnado, el instrumento seleccionado se denomina «Cuestionario de
Procesos de Estudio» (SPQ, en adelante) construido en 1987 por Biggs desde la Universidad
de Sidney, y que posteriormente fue traducido y adaptado a nuestro contexto por Her-
nandez 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 investigacién 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 (Biggs 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, tras comprobar la matriz
de idoneidad, se realiz6 el Anélisis Factorial Confirmatorio con rotacién Equamax con
Kaiser, en el que se obtienen 12 factores cuyo anédlisis de contenido, se aglutinan
entorno a seis dimensiones, y junto a estas, o como las denomina el autor «subescalas
de estrategia y motivacién», subyacen tres factores latentes ortogonales; Enfoque
Superficial (SA), Enfoque Profundo (DA) y Enfoque Alto-Rendimiento (AA).

La fiabilidad por consistencia interna y homogeneidad, ha denotado unos resultados
semejantes, esto es, el coeficiente alpha de Cronbach para el conjunto de la muestra estu-
diada, esta muy cercano al obtenido tanto por Biggs (1987c) como por las sucesivas inves-
tigaciones realizadas al propio cuestionario, como es el caso de la llevada a cabo por
Kember y Leung (1998) en la que con algo menos de cinco mil estudiantes universitarios
de Hong Kong se indagé y comprob6 el grado de adecuacién de la estructura propuesta
por su autor. El valor obtenido para el conjunto de las dimensiones es de 0.8255, siendo
mayor que en cada dimensién y en el modelo original, como se refleja en la tabla 1.

TABLA1
COMPARACION DEL o DE CRONBACH QUE ESTIMA LA FIABILIDAD
EN LAS SEIS SUBESCALAS
_ESTUDIO ESTUDIO ORIGINAL
DIMENSIONES Numero de items ESPANA-ARGENTINA DE BIGGS (1987c¢)

D1:SS 10 0.4870 0.57

D2: SM 11 0.5636 0.60

D3: DS 5 0.5743 0.71

D4: DM 9 0.4920 0.63

D5: AS 9 0.7678 0.74

D6: AM 10 0.5426 0.71
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El segundo instrumento utilizado, denominado «Cuestionario de Momentos de Eva-
luacion» (CME, en adelante), ha sido creado especificamente para este estudio
siguiendo las normas e indicaciones especificas en la construccién de cuestionarios
propuestas por diversos especialistas en dicho campo (Ary, Jacobs y Razavieh 1989;
Buendia, 1997, 1998; Gonzalez, 1999). Tras un proceso de validez de contenido, que-
dando superado este satisfactoriamente con indices en torno al 75% de acuerdo entre
jueces expertos, se compone finalmente de tres partes; datos socio-biograficos de pro-
fesores (6 items), datos de actividad profesional especifica (3 items), y metodologia
adoptada para el desarrollo y evaluacion de la asignatura (41 items).

5. Procedimiento de recogida de datos

El proceso de investigacion general de este estudio queda constituido por las
siguientes fases:

En primer lugar, se determinaron los instrumentos de recogida de datos més adecuados
para el problema planteado, seleccionando en nuestro caso, el SPQ para el grupo de
alumnos. Para los profesores confeccionamos el CME, en el que formulamos una
serie de cuestiones relativas al proceso de evaluacion llevado a cabo en su practica
diaria por el profesorado seleccionado.

La fase de puesta en contacto con los sujetos muestrales, decidimos realizarla con un
contacto personal directo, puesto que la aplicacion del cuestionario de forma
correcta exigiria el seguimiento de las instrucciones de forma precisa. Y aunque otro
tipo de contactos hubiesen permitido el acceso a un mayor nimero de individuos,
podian presentar algunas dificultades, como descenso de respuesta por falta de
comprension, abandono o mortalidad muestral, que pueden abocar en una pérdida
de representatividad de la muestra seleccionada y el consiguiente sesgo de investi-
gacion.

En cuanto a la fase de presentacion de los cuestionarios también el contacto personal
ha permitido una mayor comunicacién con los encuestados, resolviendo sus dudas
sobre el instrumento a cumplimentar y por lo tanto mejorando la comprension de
éste, puesto que no sélo es necesario un adecuado nivel de comprensién y expresion,
sino también un cierto dominio de las técnicas de respuesta (Pérez Juste, 1984).

La fase de implementacion de ambos cuestionarios esta caracterizada por las peculia-
ridad de un estudio transcultural realizado en dos paises distintos (espafia-argentina),
de modo que en primer lugar se aplic6 en el contexto argentino tanto a alumnos, como
a profesores, y posteriormente en el espafiol de la misma manera.

En el caso de los alumnos, dicha aplicacién se realizé por grupos, determinados
estos por la institucién académica, y de forma directa, de tal modo que las instrucciones
para completar el cuestionario las obtuvieron por dos vias; escrita y oral.

Por parte del profesorado, la aplicacién también fue semidirecta e individual, esto
significa, que si bien se mantuvo un primer contacto con el encuestado en el que se le
explicaba lo que se esta haciendo, por qué y para quién es la informacién solicitada, las
instrucciones de cémo llenar el cuestionario y las garantias de confidencialidad de la
informacién recopilada, posteriormente se le dejaba el cuestionario y el encuestado lo
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completaba y remitia al buzén indicado para tal efecto en un plazo relativamente corto
de tiempo (uno o dos dias).

6. Técnicas y resultados del analisis de datos

La técnica estadistica concreta elegida para el anélisis de datos ha estado determi-
nada por los propios objetivos del estudio, y la gestion, tratamiento, interpretacién y
representaciéon de datos se ha visto enormemente facilitada, recurriendo al paquete
informatico SPSS.10.0, y las fases desarrolladas en el proceso de analisis han sido:

1. Elaboracién de las matrices de datos, que representan bidimensionalmente, en
forma de tabla, valores numeéricos relacionados entre si para permitir su compu-
tacion y analisis.

2. Andlisis exploratorio de las matrices de datos para depurarlas y corregir errores.
Ademas, el analisis exploratorio de cada variable va a permitirnos descubrir
patrones, modelos, etc. que permitan una mejor comprensién del fenémeno al
que representan.

3. Andlisis descriptivos. Esta descripcion y resumen se ha realizado de dos formas:
Una descripciéon mediante graficas, representando los datos por medio de
poligonos de frecuencias, la curva normal, etc.; y una descripciéon numéricas,
calculando promedios (Media, mediana y moda), medidas de variabilidad
(desviacion estandar, varianza), forma de la distribucion (sesgos), medida de la
relacién entre las variables, etc.

Para la interpretacion de los andlisis realizados, de forma operativa, se resuelve rea-
lizarlo en dos fases: la primera para el grupo alumnado, y la segunda en funcién del
grupo profesorado, siguiendo en ambas fases la estructura interna de los instrumentos
de recogida de datos empleados.

La Primera Fase, o el estudio de los datos referentes al aprendizaje del grupo «alum-
nado», se trabajan dos dimensiones:

La primera dimensién corresponde a los datos relativos a la descripcion de la poblacion,
cuyas caracteristicas principales son: una edad entorno a los 21 afios para el caso espafiol,
aunque en el argentino se denotan porcentajes altos entorno a los 23 o més afios. Un alti-
simo porcentaje de mujeres, frente a una minoria de hombres, en ambos contextos. Pero
en cuanto al ndmero de asignaturas pendientes existe una relacion inversamente pro-
porcional entre ambos contextos, de modo que en un 62.4% no tienen asignaturas pen-
dientes para el contexto espafiol, y un 82.9% tienen mas de cuatro en el argentino.

La segunda hace referencia a los datos relativos al Proceso de Estudio. Para el estudio
del enfoque de aprendizaje, en ambos grupos, es necesario la transformacién de las
variables cualitativas (Nunca, Algunas veces, A menudo, Frecuentemente y (Casi)
Siempre) en variables ficticias, con valores 1, 2, 3, 4 y 5, para poder comparar las distri-
buciones, tanto intragrupos como intergrupos. Para una primera inspeccién de los
datos obtenidos, se realizan distribuciones de frecuencias, con la que se consigue la reor-
ganizacién y ordenacion adecuada de los datos, y a partir de esta se calcularon los
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estadisticos muestrales necesarios para la interpretacion de resultados. Asi, en el con-
texto espafiol se obtienen puntuaciones mas altas en los items correspondientes a un
«Enfoque Superficial», tal y como queda reflejado en el grafico 1, y que supone una
concepcion simplista del aprendizaje como es la memorizacion. Para el caso argentino,
las puntuaciones mas altas corresponden a un «Enfoque Profundo» (ver grafico 2), o lo
que es lo mismo, un aprendizaje basado en la comprension.

NANANANANANA AN

W Enf. Superficial
B Enf. Profundo
O Enf. Alto-Rendimiento

Grafico 1
Identificacion del Proceso de Estudio de los alumnos de la UGR

60+

504

ANEANANEANAN

W Enf. Superficial

E Enf. Profundo

O Enf. Alto-Rendimiento
Grafico 2

Identificacion del Proceso de Estudio de los alumnos de la UNju
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En la Segunda Fase, se realiza el andlisis de los datos referentes al grupo modelo de
evaluacién del «profesorado», estudiado a través de tres dimensiones:

En la primera dimensién los datos socio-biogrdficos, con los que de forma general se
caracteriza a la muestra espafola como profesorado mayoritariamente masculino
(62.5%), una media de edad entorno a los 41 afios, y cuya cualificacién profesional es de
Doctor para el 62.5%. Sin embargo, el profesorado argentino es mayoritariamente feme-
nino (60%), una edad entorno a los 46 afios, y la titulacion es de Licenciado para el 100%.

La actividad profesional, o segunda dimension, se caracteriza en ambos contextos,
fundamentalmente, por tener dos asignaturas a su cargo para impartir en grupos de 50
a 100 alumnos por clase, y un horario lectivo de seis horas semanales.

Y por tltimo, la tercera dimension o metodologia adoptada para el desarrollo y evaluacion
de las materias, se mide en cuatro niveles:

® Desarrollo metodoldgico, que se caracteriza en ambos grupos por; una metodologia
interactiva, una participacion activa del alumnado, y el uso de evaluacién conti-
nua y final de forma complementaria, con lo que el ntimero de evaluaciones que
realizan es superior a dos.

® Los tipos de pruebas de evaluacion empleados, para el profesorado que imparte
docencia en la UGR, son las denominadas «preguntas cortas» (62.5%), «trabajos
monograficos realizados en grupo» (50%), seguidas por las «pruebas de ensayo o
respuesta libre abierta», «los trabajos monograficos individuales» y las «practi-
cas grupales realizadas en clase». Sin embargo, el profesorado de la UNJu
emplea con mayor frecuencia las «pruebas de ensayo y respuesta abierta» (75%),
las «pruebas de ejecucion» (50%), los «trabajos de campo individuales» (25%) y
las «practicas en clase tanto grupales (75%) como individuales (50%)».

® En cuanto a los criterios de evaluacion, son de reproduccion, traslacion, aplicacion,
andlisis y evaluacion para el profesorado de la UGR. Sin embargo, para el de la
UNJu, son de interpretacion, comprension, andlisis, sintesis y evaluacion.

¢ El cuarto nivel denominado establecimiento y comunicacion de los criterios, diserio,
peso y cronologias de realizacion de las actividades propuestas y que seran evaluadas,
atendiendo a los porcentajes alcanzados (ver tabla 2), tenemos que el profeso-
rado de UGR, lo realiza en el programa de la asignatura, excepto los criterios que
se comunica al alumnado en la dltima sesién de clase, y son consensuados. Sin
embargo, en el caso argentino siempre prefiere establecerlos a lo largo de la
materia, al igual que ocurre con el peso de cada una de las actividades de eva-
luacién y en la calificacion final. Y por tltimo, la relacién con la institucién y el
alumnado, es caracterizado por ambos grupos de consenso.

Con las aportaciones de ambos contextos educativos, podemos confirmar que exis-
ten distintos modelos de ensefianza-evaluacién, de modo que en el caso espafiol tene-
mos 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 tipo de evaluacién
es mas cualitativo, tal y como se presenta en la tabla siguiente.
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TABLA 2

EL PROFESORADO ESPANOL Y ARGENTINO

Momento que se considera para comunicar a los alumnos...
~ '—8 o
% £ 9 2. |EE| 8
< < j= o g <
& S 52 s 2| 38
g 2, = g § S
g N
Z
Si, adecuado: Si, Si,
87,5/25 adecuado: adecuado: ° §
Disefio No, adecuado: 75/ - 37.5/100 s g
12,5/75 No, No, 3 s
adecuado: adecuado: ?én g
25/ 100 62.5/ - = &
Si, adecuado: Si, Si, 3 =
g 50/25 adecuado: adecuado: 2 2
§ Criterios 1NO: adecuado: | 62,5/ - 62.5/100 3 E
E 50/75 No, No, g g
3 adecuado: adecuado: = g5
S 375/100 | 375/- | X |8
S - - - 5o | &
= Si, adecuado: Si, Si, €2 |8
S 751175 adecuado: | adecuado: | £ | .8
S Pesode | No, adecuado: 75/25 50/ 50 2S [ =8
§ actividades 25/25 No, No, E g 5 §
= adecuado: adecuado: g ‘é -§ <
N 25/75 50/50 EZ s
g Si, adecuado: Si, Si, £ 3 _‘g
- 12.5/100 adecuado: | adecuado: | 3 @
§ Planificacion | No, adecuado: 37.5/- 50/ 75 g 5
S cronoldgica 87.5/- No, No, S a
~ adecuado: adecuado: 2 s
62.5/100 50/25 =) 2
Si, adecuado: Si, Si, £ _ﬂg
-/- adecuado: adecuado: S 2
Plazos de | No, adecuado: -/- 100/ 100 E 3
entrega -/- No, No, 5 S
adecuado: | adecuado: | 2
-/ - /-

NEGOCIACION a posteriori. Aunque todos estos aspectos se establezcan de forma previa, 1a totalidad del
profesorado, en ambos contextos, considera la posibilidad de negociacién de alguno de ellos por peticién
de sus alumnos: 100/100%.

DOCENCIA COMPARTIDA. La totalidad del profesorado en ambos contextos, también considera
oportuno el didlogo y comunicacién, para establecer todos éstos aspectos de manera consensuada, si se
comparte la docencia en una materia con algtin otro profesor: 100/100%.
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@ Profesorado espafiol
A Profesorado argentino

TABLA 3
MODELO DE EVALUACION DEL PROFESORADO ENCUESTADO

383

MODELO EVALUACION
CUANTITATIVO/
TRADICIONAL

MODELO DE
EVALUACION
ESTRATEGICO

MODELO DE
EVALUACION
CUALITATIVO/
ALTERNATIVO

Desarrollo de la materia

Pasividad del alumnado

Pasividad del alumnado

Interactivo, dinamico

oA

Tipo de pruebas y criterios de

Declarativos

Declarativos

Declarativos y
procedimentales.
Multiestratégico y

evaluacion Multiobjetivo
A
. ., Al final del proceso Al final del proceso .
Temporaliza-cion de la Sumativa Sumativa Continua
evaluacion y finalidad oA oA Formativa

Disefio,
Planificacion,
Cronologia, Peso de las

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

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

Consensuado y realizado por
el alumnado y profesorado

A

actividades en la calificacion
final...

7. Discusion de resultados y conclusiones

Con los anélisis de datos realizados, podemos afirmar que 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», empleando como estrategias de aprendizaje la reproduccion, tras-
lacion, tratamiento de conocimientos universales y especificos, y a profesores que emplean
un «modelo de ensefianza mixto y de evaluacién estratégico», lo que supone una eva-
luacién al final del proceso y sumativa.

Mientras que en el contexto argentino el alumnado manifiesta un «enfoque de
aprendizaje profundo», cuyas estrategias son la relacion, interpretacion, reflexion, discu-
sidn, teorizacion y generalizacion, y su profesorado un «modelo de ensefianza mixta, aun-
que su evaluacién es mas formativa y cualitativa», esto es, la realiza a lo largo del
proceso de forma continua.

Esta diferenciacion aporta al estudio dos conclusiones fundamentales: por un lado,
se muestra que el modelo cultural est4d determinando el proceso de ensefianza-apren-
dizaje; y por otro lado, existe una coherencia entre el modelo de ensefianza-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
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Biggs (1999) en el modelo 3P (Presagio-Proceso-Producto), donde el aprendizaje se con-
vierte en una interaccién con el contexto en el que se encuentra.

A modo de conclusidn, es preciso denotar ciertas limitaciones encontradas en esta
investigacion y que nos abren nuevos interrogantes, como es; la necesidad del empleo
del «Cuestionario Procesos de Estudio de 2-factores individuales» del 2001, conside-
rada como maés adecuada ya que se ha adaptado a las caracteristicas propias del actual
alumnado universitario que difiere del de hace alrededor de unos quince afios (CPE,
1987), en cuanto a su heterogeneidad, valores, motivaciones, asi como las institucio-
nes, planes de estudio, evaluacion, etc. De tal modo, se puede tomar como referencia
dicha versién actualizada para la construccion de un cuestionario sobre los modelos
de ensefianza-evaluacién que supere las dificultades encontradas para establecer
correlaciones entre las puntuaciones del CPE (enfoques de aprendizaje) y las del CME
(modelos de ensefianza-evaluacién), debido al modelo y las caracteristicas estadisticas
de ambos. En lo que respecta a las distintas estrategias de aprendizaje adoptadas por
los grupos estudiados se pueden resumir en: «los estudiantes argentinos emplean la com-
prension mientras que los espafioles la memorizacion». Pero, ;quiere esto decir que los
estudiantes espafioles 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 interme-
dias (en el caso de darse) o combinadas, sino se realizan trabajos que describan mejor
los enfoques no tanto como categorias dicotémicas, sino como espectros con posicio-
nes intermedias.
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