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Resumen. Las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje que los profesores sostie-
nen en su tarea docente es una linea de investigacidon que estd suponiendo un avance en el
conocimiento sobre factores relevantes para la mejor de la calidad en educacién superior.
Desde hace mas de tres décadas han sido numerosos los investigadores que han venido pro-
porcionando resultados de investigacién que han llevado a crear un corpus de conocimien-
tos sélidos sobre lo que hacen y piensan los profesores sobre su tarea docente. En el traba-
jo que presentamos se aborda lo que un grupo de docentes piensan sobre la ensefianza y el
aprendizaje. El andlisis, aunque de cardcter cuantitativo, se ha basado en un cuestionario
elaborado ad hoc en base a las propuestas realizadas por autores que han realizado sus estu-
dios desde una metodologia cualitativa. Los resultados apuntan hacia una concepcién mas
cuantitativa que cualitativa, tanto en lo que se refiere a la ensefianza como al aprendizaje.
Palabras clave: Educacion Superior, concepciones de la ensefianza, concepciones del
aprendizaje.

Abstract. Conceptions of teaching and learning held by teachers is a research topic which
could mean a step forward in our understanding of important factors for improving the qual-
ity of Higher Education. For over three decades, a number of researchers have achieved
results through studies which offer a corpus of solid knowledge about what teachers do and
think about their teaching process. In this paper, we present the ideas held by a group of
teachers about teaching and learning. The analysis, although quantitative in nature, is based
on an ad hoc questionnaire based on the proposals made by some authors who have carried
out studies using qualitative methodology. Results point towards a conception of the process
with a quantitative profile rather than qualitative, with regard to both teaching and learning.
Key words: Higher Education, conceptions of teaching, conceptions of learning.

Introduccion

El estudio de las concepciones de la ensefianza y
del aprendizaje en educacién superior estd siendo un
tema de interés especial en el contexto de los nuevos
planteamientos del proceso de Bolonia. La revisién
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de la literatura sobre este tema sefiala que tanto estu-
diantes como profesorado sostienen formas distintas
en cuanto a la forma de percibir cémo debe ser la
enseflanza y el aprendizaje en el escenario del aula
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pese a que sus experiencias hayan podido ser simi-
lares o idénticas. Biggs (1999), uno de los autores
que mads ha contribuido a esta linea de investigacion,
expresa que los estudiantes y el profesorado pueden
compartir experiencias de ensefianza y de aprendiza-
je similares pero mantener concepciones distintas
ante ambas situaciones. Trigwell y Prosser (1991),
por su parte, seflalan que incluso puede darse una
relacion entre las creencias que el profesorado puede
sostener sobre la ensefianza y el aprendizaje y sus
préacticas dentro del aula. Del mismo modo autores
como Marton y Saljo (1984), Van Rossum y Schenk
(1984), Ramsden (1989), defienden que también los
estudiantes podrian organizar las tareas de aprendi-
zaje en funcién de sus concepciones personales de la
ensefianza y el aprendizaje.

Los tdltimos 20 afios han sido muy fructiferos en
cuanto a la investigaciéon en educacidén superior
sobre esta teméatica dando lugar a un corpus de cono-
cimientos y resultados que han permitido desarrollar
modelos que tratan de explicar como tiene lugar la
ensefianza y el aprendizaje desde la perspectiva de
los protagonistas, profesores y estudiantes (Hernan-
dez Pina, 2002, 2004; Hernandez Pina et al (2005).
Muchos de estos resultados de investigacién podri-
an ayudar a dar las claves sobre las respuestas a los
nuevos planteamientos que el EEES plantea en lo
referente a nuevas formas de aprender y nuevas for-
mas de ensefiar. Ramsden (1987) es partidario de
que las investigaciones sobre esta temaética se reali-
cen desde el contexto en el que tienen lugar los pro-
cesos de ensefanza-aprendizaje con el fin de que los
resultados derivados de dichas investigaciones ten-
gan una mejor aplicacion y puedan usarse por el pro-
fesorado en su aula y de este modo promover de un
modo mds realista todos aquellos cambios que desea
se produzcan en sus alumnos.

Las investigaciones realizadas sobre concepcio-
nes se han llevado a cabo bajo dos perspectivas.
Estudios que examinan la ensefianza y el aprendiza-
je desde la perspectiva del investigador (Schommer,
1990) y estudios que describen las experiencias del
aprendizaje y la enseflanza desde la perspectiva de
los protagonistas, como son los estudios desde la
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fenomenografica de Marton, Dall’Alba y Beaty
(1993). En esta segunda corriente los investigadores
han analizado la variedad de significados que el
aprendizaje y la ensefianza tienen para sus protago-
nistas y los modos diferentes de cémo aprenden y
ensefian, utilizando para ello métodos cualitativos.
Dentro de esta linea cualitativa de investigacion
queremos destacar los trabajos de Dall’ Alba (1990);
Fox (1983); Dunkin (1990); Trigwell et al. (1994);
Martin and Bella (1990); Dunkin and Precian
(1992); Gow and Kember (1994); Martin and
Ramsden (1992); Prosser et al. (1994); Samuelo-
wicz and Bain (1992). Algunas de estas investiga-
ciones han llegado a la conclusién de que el profe-
sorado puede enfocar su ensefianza centrdndose en
la materia o en s{ mismo con el objetivo de transmi-
tir informacion a los estudiantes, o bien, enfocarla
sobre el estudiante con el objetivo de cambiar o des-
arrollar la comprension que el estudiante tiene del
mundo que le rodea (Prosser et al, 2005; Herndndez
Pina y Maquil6n Sénchez, 2010).

Las creencias parecen jugar un papel fundamental
en la toma de decisiones que los profesores realizan
sobre la relevancia que unos conocimientos determi-
nados pueden tener en un momento determinado
(Pajares, 1992). Los datos aportados por investiga-
dores como el citado apuntan a que hay una asocia-
cidén entre las creencias epistemoldgicas y las con-
cepciones de la ensefianza. Un profesor que sostiene
una epistemologia simplista podria creer que el
conocimiento es simplista, claro y especifico y la
habilidad para aprenderlo por parte de sus alumnos
seria innata y establecida. Por el contrario, un profe-
sor que sostiene una creencia sofisticada del conoci-
miento se inclinard mds por creer que el conoci-
miento es complejo, incierto y tentativo y, por tanto,
poder construirse de forma gradual por parte del
alumno. Hofer y Pintrich (1997) y Prawat (1992)
con sus trabajos han contribuido a mostrar cdmo las
concepciones del profesor pueden llegar a afectar
sus practicas dentro del aula.

La revisién de algunos de los trabajos publicados
sobre esta temdtica apuntan a unas taxonomias que
trata de poner orden sobre las concepciones a las que
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los profesores pueden adscribirse (Gow y Kember,
1993; Prosser, Samuelowicz y Bain, Trigwell et al
1994; Murray y Macdonald, 1997; Martin, Prosser y
Trigwell, Ramsden y Benjamin, 2000; Dall”Alba,
1990, Dunkin, 1990; Dunkin y Precian, 1992; Fox,
1983, 1983; Gow y Kember, 1993; Martin y
Ramsden, 1992; Prosser et all, 1994). Estas taxono-
mias han sido resumidas en categorias organizadas
jerdrquicamente. Independientemente del nimero de
categorias, su orientacién se centra en el profesor o
en el estudiante. La mayoria de estos trabajos han
sido llevados a cabo en paises con un entorno
socioecondémico similar y en materias mas relacio-
nadas con el 4ambito de las ciencias que las ciencias
sociales y humanas.

En cuanto al nimero de categorias propuesto, los
autores abogan por dos categorias, como es la pro-
puesta de Gow y Kember (1993), o las siete de
Samuelowicz y Bain (1992). En la mayor parte de
los casos, aunque se hace uso de terminologias dife-
rentes, la semdntica es similar ya que las categorias
indican o bien la importancia de la transmision del
conocimiento e informacidn, o bien la construccion
y desarrollo del estudiante. En términos genéricos,
las categorias se centran en el profesor o en el alum-
no.

En lo que se refiere a la relacion entre las catego-
rias todos vienen a coincidir en que dicha relacién es
jerdrquica bien de forma exclusiva y progresiva
como proponen Dall’Alba (1991) y Martin y Balla
(1991) o inclusiva como propone Samuelowicz. En
esta relacion inclusiva las categorias mas altas inclu-
yen los aspectos de las categorias més bajas.

Tal y como ya hemos descrito en otro lugar
(Herndndez Pina y Maquilén Sanchez, 2010), las
categorias con una orientacion centrada en la ense-
flanza y en el profesor tendrian como caracteristica
mas destacada que la ensefianza se percibe como la
transmisién de conocimientos. Los profesores en
esta orientacion se centrarian fundamentalmente en
los contenidos de las materias y en lo que estdn
enseflando, cdmo organizarfan, estructuraria y pre-
sentarian los contenidos de las materias para facili-
tar el aprendizaje. En cambio, las categorias con una
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orientacién centrada en el aprendizaje y en el estu-
diante enfocarfan la ensefianza como el apoyo al
estudiante para que realice cambios conceptuales.
Los profesores estarian mas por la labor de lograr
que sus alumnos construyeran su propio conoci-
miento y su comprension y la promocién de su pro-
pia concepcioén (Samuelowicz y Bain, 1992, 2001,
Prosser et al., 1994, Trigwell y Prosser, 1996b).

Uno de los articulos que consideramos seminales
en esta linea de investigacion es el articulo publica-
do por Kember en 1997. Este autor hace un andlisis
de la mayor parte de los trabajos (13 en total) lleva-
dos a cabo hasta esa fecha sobre concepciones de la
ensefianza. En la sintesis de sus andlisis Kember
propone cinco categorias:

Dos centradas en el profesor como son la impar-
ticién de la informacién y transmisién de los cono-
cimientos de forma estructurada.

Una denominada intermedia como es la interac-
cién profesor-estudiante (apprenticeship).

Y otras dos centradas en el estudiante como son la
facilitacion de la comprension y cambio conceptual
y desarrollo intelectual.

En sintesis, las aportaciones parecen indicar que
hay dos claras orientaciones con subcategorias
variables. La primera es una orientacion centrada en
el profesor con un enfoque en la comunicacién de
los conocimientos y los contenidos de las materias.
La segunda orientacion estaria centrada en el estu-
diante y, por tanto, en el aprendizaje; centrada en el
conocimiento.

El segundo concepto del titulo de nuestro estudio
hace referencia a las concepciones del aprendizaje.
Sobre esta linea de trabajo la literatura es mucho
mds amplia y el tiempo dedicado a su investigacion
data de los afios 70. En el estudio sobre las concep-
ciones del aprendizaje encontramos dos lineas de
investigacion claramente diferenciadas. Por un lado,
la perspectiva epistemoldgica y, por otro, la perspec-
tiva fenomenoldgica.

La perspectiva epistemoldgica se inicia en los
afios 70 gracias a los numerosos estudios llevados a
cabo en el campo educativo. En esta linea de investi-
gacion la metodologia utilizada ha sido la denomina-
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da de primer orden, es decir, la realizada desde la
perspectiva de los investigadores (Marton et al.,
1997). La corriente cognitivista describe el aprendi-
zaje como un proceso de adquisicidn. La corriente
constructivista da un paso mds y concibe el conoci-
miento como algo que se construye y no como algo
que se descubre. Esta perspectiva, al estudiar el
aprendizaje, ha aportado resultados muy importantes
que han permitido el desarrollo de teorias que hacen
mds comprensivo como se produce el aprendizaje.
Hofer y Pintrich (1997) senalan que existe una rela-
cién entre las creencias epistemoldgicas acerca del
conocimiento y las concepciones de aprendizaje.

Los resultados de las investigaciones parecen
indicar que los profesores también despliegan nive-
les de desarrollo diferentes en su forma de percibir
el aprendizaje. En educacién superior los profesores
en su forma diferente de actuar influyen en el des-
arrollo epistemoldgico que los estudiantes pueden ir
manifestando en distintas situaciones de aprendizaje
Schommer (1990), Perry (1981).

Uno de los trabajos pioneros en las investigacio-
nes sobre aprendizaje han sido los llevados a cabo
por Marton, Dall’ Alba y Beaty (1993) y Ramsden
(1992). Al hablar de las concepciones sefialan la
orientacion reproductora y la orientacién al cam-
bio. La primera se basa en la memoria y la segun-
da en la construccién y el significado. Svensson
(1984) lo ve en términos de cémo se organiza la
informacién: discreta y segmentada o como un
todo, atomistica u holistica. Dweck y Leggett
(1988) sefialaban también que las creencias episte-
moldgicas influyen en la actuacién académica. En
sintesis, los estudios indican que hay una estrecha
relacion entre las creencias epistemoldgicas sobre
el conocimiento y las concepciones que se desarro-
Ilan en el aprendizaje. Séljo (1979) fue uno de los
pioneros en definir las concepciones diferenciando
5 categorias a las que Marton y cols. (1993) afa-
dieron una sexta.

1. El aprendizaje es adquisicién cuantitativa de

conocimientos.

2. El aprendizaje es memorizacion.

3. El aprendizaje es adquisiciéon de hechos y
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procedimientos para utilizar cuando se nece-
sitan.

4. El aprendizaje sirve para comprender o extraer

significados.

5. El aprendizaje es un proceso de interpretacion

y captacion de la realidad.

6. El aprendizaje sirve para cambiar a la persona.

Las tres primeras tienen un caricter cuantitativo y
el resto cualitativo (Watkins, 2001). La modulacion
de estas concepciones va a depender fundamental-
mente del contexto donde tenga lugar el aprendiza-
je.

Nuestro trabajo parte de las propuestas de los
autores citados haciendo una sintesis de las cate-
gorias propuestas maximizando su simplificacién
en cuanto a la definicidn de las categorias y de su
nimero. Para ello hemos elaborado un cuestiona-
rio con 10 preguntas que trata de recoger las gran-
des categorias comentadas en referencia a las dos
concepciones: por un lado, las dos concepciones
centradas en el profesor y la materia y, por otra,
las dos centradas en el aprendizaje y el estudiante;
4 preguntas se refieren a la enseflanza y 4 al
aprendizaje. Se ha incluido una quinta y décima
preguntas que sintetizan la viabilidad de una de
las cuatro opciones en el contexto educativo pre-
sente.

El propésito del estudio ha sido analizar las con-
cepciones que los profesores tienen sobre la ense-
fanza y el aprendizaje en el contexto de la institu-
cién en la que ensefian. Para ello hemos planteado
como objetivos especificos analizar las concepcio-
nes de la ensefianza y del aprendizaje del profesora-
do en la muestra general de estudio y en funcién de
la titulacién en la que imparten docencia.

Método

Participantes

En la investigacion han participado un total de 35

profesores de las titulaciones de Derecho (10),
Biologia (13) y Pedagogia (12).
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Instrumentos

Aunque la entrevista ha sido el recurso mas utili-
zado para la recogida de datos en ambientes natura-
les de aula, en base a los trabajos revisados y al
igual que hiciera Trigwell y Prosser (1994, 1996)
hemos utilizado un cuestionario para analizar las
concepciones de los profesores en base a las catego-
rias propuestas en los estudios previamente analiza-
dos. Con el fin de establecer la validez y fiabilidad
del cuestionario utilizado hemos procedido a reali-
zar un ACP del cuestionario elaborado para este tra-
bajo.

El cuestionario aplicado se denomina La Calidad
del Aprendizaje de los Estudiantes. Cuestionario
aplicado al profesorado CAEU-P. Este cuestionario
consta de 22 items, de los cuales 5 hacen referencia
a las concepciones de la enseflanza y otras 5 al
aprendizaje. Para el presente trabajo sélo analiza-
mos estas ultimas 10 preguntas referidas a la ense-
fianza y al aprendizaje desde la perspectiva del pro-
fesorado. Cada pregunta se acompafié de una escala
Likert de 5 valores en funcién del grado de acuerdo
o desacuerdo que los participantes podian expresar
con la afirmacion presentada.

El cuestionario tenfa el siguiente esquema:

Enseiar es:

1. Transmitir informacién acerca de los conceptos
de la materia.

2. Ayudar a los estudiantes a adquirir conocimien-
tos mediante una presentacién organizada de
los contenidos de la materia.

3. Facilitar el aprendizaje de los estudiantes
mediante el desarrollo de estrategias para la
comprension de la materia.

4. Ayudar a los estudiantes a conseguir un cambio
en su comprension del mundo a través del cam-
bio intelectual y la construccién de nuevos
conocimientos.

5. Teniendo en cuenta el contexto en el que se
desarrolla su ensefanza, de las cuatro opciones
presentadas anteriormente ;Cudl le parece la
mds viable?
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Aprender es:

6. Adquirir informacién y herramientas concep-
tuales acerca de los contenidos de la disciplina.

7. Asimilar los conceptos de la disciplina y
entender como estos se estructuran y relacio-
nan.

8. Desarrollar competencias bdsicas para la
comprension y aplicaciéon de la informacion,
construyendo e interpretando los significados
de los conocimientos adquiridos.

9. Transformar, cambiar las formas de ver el mundo,
ser personas conscientes de su aprendizaje, cre-
adoras de su realidad, fomentado la metacogni-
cién y promoviendo el desarrollo personal.

10. A partir del contexto en el que sus estudiantes
aprender, de las cuatro opciones presentadas
(Cual cree es mas factible de llevar a cabo?

Las preguntas 1, 2, 6 y 7 hacen referencia a con-

cepciones cuantitativas. Las preguntas 3,4,8 y 9 a
concepciones cualitativas. Las preguntas 5 y 10 se
refieren a la viabilidad de una u otra en el contexto
educativo presente.

CUANTITATIVA CUALITATIVA  GLOBAL

ENSENANZA 1,2 3,4 5
APRENDIZAJE 6,7 8,9 10

Con el fin de facilitar la presentacién sélo se indi-
card los nimeros de las preguntas.

Como sucede en numerosos estudios de pruebas
educativas el célculo del coeficiente de fiabilidad se
basan en una unica aplicacién y obteniendo los coe-
ficientes de fiabilidad de Kuder-Richardson y
Cronbach. En nuestro caso hemos calculado la fiabi-
lidad de la prueba total y separando los items referi-
dos a las dos concepciones resultando una fiabilidad
media para la prueba total y bastante aceptable para
las subescalas por separado tal y como queda refle-
jado en la tabla 1.

Otra de las cuestiones planteadas ha sido el andli-
sis de la estructura factorial de los items en su tota-
lidad y las subescalas que lo componen. Para ello
hemos efectuamos dos tipos de andlisis de compo-
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Tabla 1: Coeficientes de fiabilidad. *Excepto items 5y 10

Ensefianza Ensefanza
Total Escala Subescala Subescala Escala Subescala Subescala
1-10% 1-4 1-2 3-4 6-9 6-7 8-9
410 -009 731 537 -057 819 688
Tabla 2: Cuestionario total (items 1-4 y 6-9) Tabla 4: Cuestiones aprendizaje profesores 6-9
Preguntas I I Preguntas Componente
1. enseflanza por transmision 793 164 1 2
2. enseflanza por facilitacién 11 497
3. ensefianza por comprension- 508 592 6 Aprendizaje por transmision .889 250
4. ensefianza por cambio -.660 363 7 Aprendizaje por facilitacion 703 0637
6. aprendizaje por transmision 851 301 8 Aprendizaje por comprensién -574 734
7. aprendizaje por facilitacién 695 554 9 Aprendizaje por cambio -815 306
8. aprendizaje por comprension -.581 684
9. aprendizaje por cambio -.761 246
TOTAL 70.46% 49.41% 21.05% una estructura clara sobre las concepciones cualita-

nentes principales: uno de primer orden referido a
los items y otro de segundo orden referido a las
subescalas y a las escalas. En la tabla 2 podemos
apreciar los resultados de dicho andlisis y la estruc-
tura del cuestionario.

Ambos factores expresan la bipolaridad de las con-
cepciones con valores altos y positivos en las pregun-
tas referidas a las concepciones cuantitativas y los
otros valores también altos pero con valores negativos.

El siguiente andlisis efectuado ha sido el relacio-
nado exclusivamente con los items sobre la ensefian-
za. El resultado muestra claramente la bipolaridad
de las concepciones (Tabla 3).

Similares resultado hemos obtenido al analizar las
preguntas referidas al aprendizaje (Tabla 4).

A modo de conclusion, sefialamos que el cuestio-
nario ha resultado ser suficientemente fiable y con

Tabla 3: Cuestiones ensefianza (1 -4)

Preguntas Componente
1
Ensefianza por transmisién 830
Ensefianza por facilitacién 708
Ensefianza por comprension -.636
Ensefianza por cambio -.649
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tiva y cuantitativa, lo que ha permitido analizar los
objetivos que nos hemos propuesto en el presente
estudio.

Procedimiento

El procedimiento seguido en el trabajo de campo
se inicid con las oportunas gestiones con los decanos
y el profesorado para el posterior envio de los cues-
tionarios. Una vez cumplimentados por los profeso-
res se recogieron personalmente con el fin de obte-
ner informacién complementaria sobre algunos de
los aspectos abordados en dicho cuestionario. Las
titulaciones donde se aplicaron dichos cuestionarios
fueron Derecho, Pedagogia y Biologia.

Una vez recogida la informacién, se procedi6 a
analizar los datos con el paquete estadistico SPSS,
version 12.0.

Resultados y discusion

El objetivo inicial planteado ha sido analizar las
concepciones de la ensefianza y del aprendizaje del
profesorado de educacién superior de las tres titula-
ciones mencionadas.
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En primer lugar analizamos las concepciones
manifestadas por el profesorado a nivel general.
Sobre la concepcidén 1, el 37.1% del profesorado
estd de acuerdo en que la enseflanza debe ser la
transmisién de informacién. Si a este porcentaje
le unimos las respuestas de la escala 4 y 5 obser-
vamos que el 68.6% opinan que esto debe ser asi
y sélo el 31.5% ha manifestado no estar de acuer-
do.

En la concepcion 2 observamos que el 57% esta
de acuerdo y totalmente de acuerdo en que la ense-
flanza debe traducirse en ayudar a los estudiantes a
adquirir conocimientos. Sélo el 14.3% dice no estar
de acuerdo.

Las respuestas dadas a la concepcién 3 indican
claramente la opinién del profesorado (42.9%) de
que ensefiar debe servir para facilitar el aprendizaje
de los estudiantes. Sélo el 17.2% manifiesta no estar
de acuerdo.

En la concepcién 4 llama la atencién la ausencia
de respuestas a las opciones uno y dos. Todo el pro-
fesorado ha manifestado estar en acuerdo o total-
mente de acuerdo en que ensefiar debe servir para
prestar ayuda a los estudiantes a conseguir un cam-
bio en la comprensiéon del mundo que les rodea y a
construir nuevos conocimientos.

Cuando le hemos preguntado al profesorado
sobre cudl de la cuatro concepciones es la mas via-
ble en el contexto presente, el 54.3% opina que debe
ser (concepcion 2) la de ayudar a los estudiantes a
adquirir conocimientos mediante la presentacion
organizada de los contenidos de la materia. Si a esta
opcién unimos la uno, el porcentaje sube a 80%, lo
que indica una posicién claramente cuantitativa de

Tabla 5: Profesores Total

la enseflanza como es la transmisién y la adquisicién
de conocimientos.

Igualmente le hemos preguntado al profesorado
qué es para ellos aprender. Se les han presentado
cuatro opciones. Dos de cardcter cuantitativo y dos
de cardcter cualitativo. Las respuestas han sido las
siguientes:

El 68.6% del profesorado estd de acuerdo y bas-
tante de acuerdo en que aprender es adquirir infor-
macion y herramientas conceptuales acerca del con-
tenido de la disciplina. Solo el 31.5% dice no estar
de acuerdo.

Cuando la opcién de la concepcion (7) ha sido la
asimilacion de conceptos, el 88.6% dice estar de
acuerdo o totalmente de acuerdo con que la ensefian-
za debe cumplir dicho fin. Sélo el 11.4% del profe-
sorado dice no estar de acuerdo que el aprender
tenga que producirse asi.

Cuando se le ha planteado si aprender puede des-
arrollar competencias para la comprension, el 97%
estd de acuerdo o en total acuerdo con dicha concep-
cién. Apenas un 3% dice no estar de acuerdo.

Lo mismo sucede cuando la concepcion (9) hace
referencia a que aprender sea transformar, cambiar,
promover el desarrollo personal. El 96.3% estd de
acuerdo en que eso debe ser aprender.

Ahora bien, cuando a la vista del contexto y la
realidad institucional se le ha preguntado cuél de
las concepciones es la mds viable para sus estu-
diantes a la hora de llevar a cabo el aprendizaje, el
71.4% esté de acuerdo en que deberia hacerse a tra-
vés de las concepciones 6 y 7. Es decir, el 34.3%
adquirir informacién y el 37.1% asimilar concep-
tos.

1. Ensefianza por

2. Ensefianza por

3. Ensefianza por 4. Ensefianza por

transmision facilitacién comprension cambio
6. Aprendizaje por transmisién 756" 622" -.142 - 446"
000 000 417 007
7. Aprendizaje por facilitacién 492 755 -155 -290
.003>X< 000 ‘373** '091**
8. Aprendizaje por comprension -344 -.138 670 470
.043** .431* 000 .004>X<>k
9. Aprendizaje por cambio -462 -376 323 649
005 026 058 000
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Coherencia

Hemos tratado de ver la coherencia entre las res-
puestas dadas por el profesorado en las preguntas 1-
4 y 6-9 a partir de la correlacién entre estas opcio-
nes. Los resultados son reveladores. Los coeficien-
tes de correlacion han sido presentados en la tabla 5.

Los coeficientes obtenidos indican una coheren-
cia interna entre items pertenecientes a la misma
escala, significativa al nivel de confianza del .01 y
05. Los coeficientes dentro de la misma escala han
resultado coeficientes positivos y los de escalas dife-
rentes, negativos.

Es destacable la coherencia entre las concepcio-
nes 1 y 6 donde se decia que la enseflanza debe ser
transmision de informacion y el aprendizaje adquisi-
cién de informacién. Y las opciones 4 y 9 que rezan
que la ensefianza debe ayudar a lo estudiantes a con-
seguir un cambio en su comprensién del mundo y el
aprendizaje debe servir para transformar, cambiar.
Los que opinan cuantitativamente o cualitativamen-
te lo hacen en ambas concepciones a la vez y de
forma coherente.

Los coeficientes de correlacion entre las opciones
dentro de la ensefianza y dentro del aprendizaje
muestran la intensidad de la coherencia en la forma
de opinar de los profesores. Los coeficientes entre
las opciones cuantitativas son significativos y altos
y las opciones cuantitativas con las cualitativas son
significativos y altos también, pero con signo nega-
tivo.

Al correlacionar las preguntas 5 'y 10 observamos
un coeficiente de .688, significativo al .01. Este coe-
ficiente indica una alta coherencia entre las concep-
ciones sobre la ensefianza y el aprendizaje que los
profesores consideran mds viables de acuerdo con el
contexto actual. En este caso parece que lo viable
son las concepciones cuantitativas tanto de la ense-
fianza como del aprendizaje.

El segundo objetivo ha sido analizar las con-
cepciones de la ensefianza y del aprendizaje del
profesorado en funcién de la titulacion en la que
imparten docencia. Los resultados han sido como
sigue:

Psicologia Educativa
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Profesorado de Biologia

En la concepcién uno, el 53.8% estd de acuerdo
en que ensefiar es transmitir informacién. El 53.8%
también opina que debe ayudar a adquirir los cono-
cimientos de la materia. El 53.8% cree igualmente
que debe facilitar el aprendizaje y, por tdltimo, el
46.2% dice que debe ayudar a conseguir un cambio
en su comprensiéon del mundo. Cuando la pregunta
ha sido qué opcién de las cuatro considera mds via-
ble de acuerdo con el contexto institucional, la res-
puesta ha sido clara y contundente, el 76.9% opta
por la opcién dos y el 23.1% por la uno. Este resul-
tado indica una posicion claramente por una ense-
fanza de corte cuantitativo.

En las respuestas sobre qué entienden debe ser el
aprendizaje las respuestas a las cuatro opciones han
sido para la concepcion uno el 46.2% esta de acuer-
do en que debe servir para adquirir informacién. En
cambio, el 61.5% estd bastante de acuerdo en que
sea asimilacién de conceptos de la disciplina (con-
cepcidn 2). En la concepcidn 3, el 46.2% esta total-
mente de acuerdo en que debe servir para el desarro-
llo de competencias y en la concepcién 4, el 38.5%
opina que debe servir para la transformacién y el
cambio. Cuando la pregunta ha sido qué opcién de
las cuatro considera mds viable de acuerdo con el
contexto institucional la respuesta ha sido clara y
contundente, el 53.8% se orienta por la concepcion
dos y el 30.8% por la uno. Este resultado indica una
clara posicién por un aprendizaje cuantitativo.
Globalmente diremos que la coherencia entre las
concepciones de ensefianza y aprendizaje han arro-
jado un coeficiente de 424, aunque no significativo.

Profesorado de Derecho

Los datos referidos al profesorado de derecho los
analizamos con cierta cautela dado el numero (10)
de participantes. Sin embargo, estos resultados pue-
den estar expresando una tendencia que no quere-
mos dejar de analizar. En la concepcion uno, el 80%
del profesorado estd de acuerdo con que la ensefian-
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za debe ser transmision de informacién. En la pre-
gunta 2, el 90% estd totalmente de acuerdo que debe
servir para ayudar a los estudiantes a adquirir cono-
cimientos. En las preguntas cualitativas los resulta-
dos indican que todos los participantes estidn de
acuerdo en mayor o menor grado que la ensefianza
debe ser facilitacion del aprendizaje (concepcién 3)
y ayudar a los estudiantes a conseguir cambios en su
comprensién del mundo (concepcién 4). Cuando la
pregunta ha sido sobre qué concepcién de las cuatro
considera més viable de acuerdo con el contexto ins-
titucional, la respuesta ha sido clara y contundente,
el 40% optan por la concepcién uno y el 30% por la
dos. Este resultado (70%) indica una clara posicién
por una ensefianza con perfil cuantitativo.

En las respuestas sobre qué entienden que debe
ser el aprendizaje las respuestas a las cuatro concep-
ciones han sido las siguientes: para la concepcion
uno, el 60 % estd de acuerdo que debe servir para
adquirir informacién. En cambio, el 50% est4 bas-
tante de acuerdo en que sea la asimilacién de los
conceptos de la disciplina. En la concepcion 3, el
40% esta de acuerdo en que debe ser el desarrollo de
competencias y en la concepcion 4, el 40% opina
que debe ser la transformacién y el cambio. Cuando
la pregunta ha sido qué opcién de las cuatro consi-
dera mas viable de acuerdo con el contexto institu-
cional, la respuesta ha sido clara y contundente. El
60% optan por la concepcién uno y el 10% por la
dos, lo que de forma conjunta acumula un 70% que
optan por un planteamiento cuantitativo. Este resul-
tado indica una clara tendencia por un aprendizaje
cuantitativo. Globalmente diremos que la coheren-
cia entre las concepciones de ensefianza y aprendi-
zaje ha sido un coeficiente significativo de .743.

Profesorado de Pedagogia

En el andlisis de las respuestas dadas por el pro-
fesorado de Pedagogia observamos los resultados
siguientes. En la concepcion uno el 33.3% esté en
desacuerdo en que enseflar es transmitir informa-
cién. El 33.3% estd bastante de acuerdo en que debe
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servir para ayudar a adquirir conocimientos. El
41.7% esta bastante de acuerdo en que debe servir
para facilitar el aprendizaje y, por dltimo, el 75%
que debe ayudar a conseguir un cambio en su com-
prensién del mundo. Cuando la pregunta ha sido qué
opcidn de las cuatro considera mds viable de acuer-
do con el contexto institucional, la respuesta ha sido
clara y contundente. El 66.7% opta por la concep-
cién dos y el 16.7% por la uno. Este resultado indi-
ca una clara tendencia por una ensefianza de corte
cuantitativo.

En las respuestas sobre qué entienden que debe ser
el aprendizaje las respuestas a las cuatro opciones han
sido. Para la concepcién 6, el 33.3% estd en desacuer-
do que debe ser adquirir informacién. En cambio, el
mismo porcentaje aparece en las categorias 2 des-
acuerdo y 4 bastante de acuerdo en que sea (concep-
cién 7) la asimilacion de los conceptos de la discipli-
na. En la concepcién 8, el 58.3% estd totalmente de
acuerdo en que debe servir para el desarrollo de com-
petencias y en la concepcion 9, el 66.7% opina que
debe ser la transformacién y el cambio. Cuando la
pregunta ha sido qué opcidn de las cuatro considera
mas viable de acuerdo con el contexto institucional, la
respuesta ha sido clara y contundente. El 58.3% optan
por la concepcién 7 y el 16.7% por la 6. Este resulta-
do indica una clara tendencia por un aprendizaje
cuantitativo. Globalmente diremos que la coherencia
entre las concepciones de ensefianza y aprendizaje ha
sido un coeficiente significativo de .756.

Conclusiones

La concepcién de ensefianza mds viable para los
profesores es la concepcién 2 que dice que debe ser-
vir para ayudar a los estudiantes a adquirir conoci-
mientos mediante una presentacion organizada de
los contenidos de la disciplina. Para el aprendizaje la
opcién més viable considera que es la 7 que dice que
el aprendizaje debe servir para asimilar los concep-
tos de la disciplina y entender/memorizar los conte-
nidos y construirlos/relacionarlos con sus conoci-
mientos e ideas previas. Esta preferencia viene ava-
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lada por el coeficiente de correlacion entre las pre-
guntas 5y 10 que ha sido de .688**. A nivel de titu-
laciones las concepciones de ensefianza propuesta
por los distintos grupos ha sido la 2 para los profe-
sores de biologia y pedagogia y la 1 para los de dere-
cho. En cuanto a las concepciones de aprendizaje ha
sido la 7 para los estudiantes de biologia y pedago-
gfa y la 6 para los de derecho. Los coeficientes de
correlacion entre las opciones mds viables en su con-
texto han sido para biologia 424, para pedagogia
756** y para derecho .742* , mostrando dichos coefi-
cientes la coherencia de cada uno de las tres submues-
tras, altas, positivas y significativas para derecho y
pedagogia y alta y no significativa para biologia.

Referencias

Biggs, J. (1999). Teaching for quality learning at
university. Buckingham: Society for Research in
Higher Education and Open University Press.

Dall.Alba, G. (1991). Foreshadowing conceptions
of learning. Research and Development in Higher
Education, 13, 293-297.

Dunkin, M. J. (1990). The induction of academic
staff to a university: Processes and products.
Higher Education, 20, 47-66.

Dunkin, M. J. y Precians R.P. (1992). Award-win-
ning university teachers” concepts of teaching.
Higher Education, 24, 483-502.

Entwistle, N.J. (1987). A model of the teaching-
learning process derived from research on student
learning. En J. Richardson, M. Eysenck y D.W.
Arren- Piper, (Eds.) Student learning research in
education and cognitive psychology. London:
University Press.

Fox, D. (1983). Personal theories of teaching.
Studies in Higher Education, 8, 151-163.

Kember, D. (1997) A reconceptualization of the
research into university academics conception of
teaching. Learning and Instruction, 7,255-275.

Gow, L. y Kember, D. (1990). Does higher educa-
tion promote independent learning? Higher
Education, 19, 307-322.

Psicologia Educativa
Vol. 16, n.° 2, 2010 - Pags. 95-105

Gow, L., Kember, D. et al. (1992). Lecturers” views
of their teaching practices: Implications for staff
development needs. Higher Education Research
and Development, 11, 135-149.

Gow, L. y Kember, D. (1993). Conceptions of tea-
ching and their relationship to student learning.
British Journal of Educational Psychology, 63,
20-33.

Hernandez Pina, F. (2002a). La calidad del aprendi-
zaje y la enseflanza en educacion superior. Revista
de Investigacion Educativa, 19, 465-486.

Hernandez Pina, F. (2002b). Docencia e investiga-
ciéon en educacién superior. Revista de
Investigacion Educativa, 20, 271-301.

Hernandez Pina, F. (2004). Ensefiar y aprender en la
Universidad: ;Qué ensefiar? ;Qué aprender?
Actas del Il Symposium Iberoamericano de
Docencia Universitaria Pedagogia Universita-
ria: Hacia un Espacio de Aprendizaje Compar-
tido. ICE de Universidad de Deusto, pp.81-93.

Hernandez Pina, F. y Maquilén Sénchez, J.J. (2010).
Las concepciones de la ensefianza. Aportaciones
para la formacién del profesorado. REIFOP, 13
(3), 17-25. Enlace Web: http://www.aufop.com

Hernandez-Pina, F; Martinez Clares, P., Rosario, P.
y Espin, M. (2005). Aprendizaje, competencias y
rendimiento en Educacion Superior. Madrid: La
Muralla.

Hofer, B. K. y Pintrich, P. R. (1997). The develop-
ment of epistemological theories: beliefs about
knowledge and knowing and their relation to
learning. Review of Educational Research, 67,
88-140.

Kember, D. (1997). A reconceptualisation of the
research into university academics. conceptions
of teaching. Learning and Instruction, 7, 255-
275.

Kember, D.y Gow, L. (1994). Orientations to teach-
ing and their effect on the quality of student learn-
ing. Journal of Higher Education, 65, 58-74.

Martin, E. y Balla, M. (1991). Conceptions of teach-
ing and implications for learning. Research and
Development in Higher Education 13,298-304.

Martin, E. y Ramsden, P. (1992). An expanding

Copyright 2010 by the Colegio Oficial de Psicélogos de Madrid
ISSN: 1135-755X - DOI: 10.5093/ed2010v16n2al



FUENSANTA HERNANDEZ, JAVIER J. MAQUILON, MARI PAZ GARCIA Y FUENSANTA MONROY 105

awareness. How lecturers change their understand-
ing of teaching. Higher Education, 13,298-304.

Marton, F., Dall’ Alba, G., & Beaty, E. (1993). Con-
ceptions of learning. International Journal of
Educational Research, 19, 277-300.

Marton, F. y Saljo, R. (1984). Approaches to learn-
ing. En F. Marton, D. Hounsell and N.J. Entwistle
(Eds). The Experience of Learning. Edinburgh:
Scottish Academic Press.

Murray, K. y Macdonald, R. (1997). The disjunction
between lecturers. conceptions of teaching and
their claimed educational practice. Higher
Education, 33, 331-349.

Pajares, M. F. (1992). Teachers. beliefs and educa-
tion research: Cleaning up a messy construct.
Review of Educational Research, 63, 307-332.

Perry, W. G. (1981). Cognitive and ethical growth:
The making of meaning. En: A. W. Chickering
(Ed.) The modern American college. San
Francisco, CA: Jossey-Bass.

Prawat, R. S. (1992). Teachers beliefs about teach-
ing and learning: a constructivist perspective.
American Journal of Educational Psychologist,
100, 354-395.

Prosser, M.; Trigwell, K. et al. (1994). A phenom-
enographic study of academics’ conceptions of
science learning and teaching. Learning and
Instruction, 4,217-231.

Prosser, M.; Martin E. et al. (2005). Academics.
experiences of understanding of their subject mat-
ter and the relationship of this to their experiences
of teaching and learning. Instructional Science,
33, 137-157.

Copyright 2010 by the Colegio Oficial de Psicélogos de Madrid
ISSN: 1135-755X - DOI: 10.5093/ed2010v16n2al

Ramsden, P. (1989). Perceptions of courses and
approaches to studying: an encounter between par-
adigms. Studies in Higher Education, 14, 157-8.

Ramsden, P. (1992). Learning to teach in Higher
Education. London and New York: Routledge.

Séljo, R. (1979). Learning about learning. Higher
Education, 8, 443-451.

Samuelowicz, K. y Bain, J. D. (1992). Conception
of teaching held by academia teachers. Higher
FEducation, 24, 93-112.

Samuelowicz, K. y Brain, J. D. (2001). Revising
academic beliefs about teachin and learning.
Higher Education, 41, 299-325.

Schommer , M. (1990). The effect of beliefs about
nature of knowledge on comprehension. Journal
of Educational Psychology, 82,498-504.

Trigwell, K. y Prosser, M. (1991). Improving the
quality of student learning: the influence of learn-
ing context and student learning outcomes.
Higher Education, 22,251-266.

Trigwell, K.; Prosser, M. et al. (1994). Qualitative
differences in approaches to teaching first year
university science. Higher Education, 27, 85-93.

Trigwell, K y Prosser, M. (1996). Changing
approaches to teaching: a relational perspective.
Studies is Higher Education, 21,275-284.

Van Rossum, E. J. y Schenk,S.M. (1984). The rela-
tionship between learning conception, study strat-
egy and learning outcome. British Journal of
Educational Psychology, 54, 73-83.

Watkins, D. (2001). Learning about learning enhan-
ces performance. National School Improvement
Network Research Matters, 13, 15-37.

Manuscrito recibido: 10/09/2010
Revision recibida: 18/10/2010
Manuscrito aceptado: 21/10/2010

Psicologia Educativa
Vol. 16, n.° 2, 2010 - Pags. 95-105



