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Introduccion

Introduccion

Si aprendizaje es en términos generales todo cambio
experimentado en una persona como consecuencia de la experiencia es
obvio sefialar que este es el objetivo fundamental del proceso educativo
cuando este cambio implica una mejora y progreso.

Evidentemente este cambio no es sencillo y esta sujeto a multiples
variables, condicionantes y determinantes en donde entra en juego
varios elementos claves: Ensefiante, contenido a aprender, aprendiz y
situacion concreta.

La forma en que se concretiza ese cambio y el como se lleva a
término ha dado lugar a maltiples teorias y enfoques.

Leris y Sein-Echaluce (2011) presentan una panoramica general
sobre la personalizacién del aprendizaje y sobre las herramientas
tecnoldgicas que contribuyen a llevarla a cabo.

La personalizacion del aprendizaje o si se quiere el aprendizaje
centrado en el alumno es un movimiento emergente en estos Ultimos
afos. Queda patente por la ingente cantidad de congresos vy
publicaciones sobre el tema.

Destacamos dos hechos de especial interés: la celebracion de la
conferencia internacional “personalised learning: the future of public
service reform” (ensefianza personalizada: el futuro de la reforma de la

funcidn publica) en Londres, en mayo de 2004; y el informe publicado
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Introduccion

por la OCDE (Organizacién Para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdmico), en 2006, con el titulo “la personalizacion de la ensefianza”
recoge las contribuciones mas importantes de dicha conferencia.

Es interesante constatar que todas las opiniones ahi reunidas
demuestran, desde diferentes puntos de vista, lo importante que seria
aplicar la personalizacion del aprendizaje, a la vez que recogen su
concepcion social, organizativa e instruccional de la personalizacion.
Podemos decir, sin lugar a dudas, que la conferencia de Londres y el
informe subsiguiente de la OCDE no hacen sino plasmar un ideal:
personalizar la educacion. Surge inmediatamente la necesidad de
descender a lo real, de describir y poner en practica modelos de
aprendizaje en los que la personalizacién sea un factor determinante del
disefio de la instruccion.

Pero descender a lo real no es facil. La experiencia nos ha
permitido detectar algunos obstaculos que amenazan la puesta en
practica de la personalizacion del aprendizaje. Tradicionalmente la
eficacia de la actividad del profesorado se mide por las tasas de éxito y
de rendimiento, es decir, prima unicamente el grupo, no los logros de
cada estudiante como individuo. A ello se afiade que nuestras practicas
educativas habituales piden un ritmo uniforme de aprendizaje al grupo
de estudiantes: romper esa inercia es imprescindible. Otra amenaza que

ha salido a la luz es la complejidad de los disefios de la instruccidn, pues
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Introduccion

es necesario establecer hitos en el proceso de aprendizaje, disefar
diferentes itinerarios, diversificar los recursos y las actividades, etc.

Colon (2011) considera que un disefio instruccional es un proceso
sistematico por el que se analizan las necesidades y objetivos de la
ensefianza y en base a ello se seleccionan y desarrollan actividades y
recursos que permitan alcanzar dichas metas, asi como los
procedimientos para evaluar el aprendizaje en el alumnado y para
revisar toda la instruccion.

Williams, Schrum, Guardia y Sangra (2004) afirman que hay
diversos modelos de procesos de disefio instruccional, y que por tanto
guian la construccion de un disefio instruccional. Asimismo, indican
varios elementos béasicos comunes a la mayoria de ellos, también
I[lamados addie (acronimo de los cinco elementos bésicos: analysis,
design, development, implementation y evaluation).

Leris y Sein-Echaluce (2011) establecen que ‘“analysis” es el
primer elemento basico y consiste en analizar a los estudiantes. Dicho
analisis, en ocasiones, se dedica a conocer los rasgos generales del
publico objetivo y en actuar en consecuencia, adaptando la instruccién a
esos rasgos. El paradigma educativo centrado en el aprendizaje es més
ambicioso en el analisis del alumnado y sefiala, como meta ideal,
conocer y adaptar el aprendizaje a los rasgos de cada estudiante, y no a

las caracteristicas que se le presuponen como miembros de un grupo.
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La personalizacion del aprendizaje constituye, desde hace algln
tiempo, una parte importante de los nuevos modelos de aprendizaje e
innovacién dn la practica instruccional.

Camarero, Martin Del Buey y Herrero (2000), Martin del Buey y
Camarero (2001) inician estudios en relacion con el uso de estilos y
estrategias de aprendizaje en diferentes especialidades universitarias y su
relacion con el curso y el rendimiento académico. Las hipotesis de
investigacion se contrastan en funcion de andlisis multivariados y
discriminantes con una muestra de 447 estudiantes universitarios que
respondieron a los cuestionarios C.H.A.E.A. y A.C.R.A.

Los resultados apuntan diferencias significativas con relacion a: un
mayor empleo de estrategias por parte de los alumnos de Humanidades; un
estudio mas profundo basado en la basqueda de relaciones intracontenido
en cursos finales; y en alumnos con mayor rendimiento académico un
menor empleo del estilo activo de aprendizaje, y mayor uso en su conjunto
de estrategias metacognitivas, socioafectivas (autoinstrucciones) y de
control que componen la escala de apoyo al procesamiento.

Igualmente en sus estudios ya se apunta las diferencias observadas
en los estilos y estrategias de aprendizaje en funcion del género y tipo de
carrera universitarias.

Un total de 1.174 alumnos, pertenecientes a distintas especialidades

de la Universidad de Oviedo, respondieron a los cuestionarios CHAEA y
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ACRA. Se realiza un andlisis estadistico basado en MANOVA y Analisis
Discriminante. Se observa la interaccion género x tipo de estudios bajo
condiciones de poca similitud entre las disciplinas académicas.

El analisis discriminante apunta un empleo por parte de las mujeres
de estrategias de adquisicion y recuperacién de la informacion (técnicas de
subrayado, agrupamientos de los contenidos, repasos, presentacion de sus
escritos, empleo de la interaccion social y estrategias de busqueda en la
memoria).

Los varones emplean la exploracion previa, las relaciones intra-
contenido, aplicaciones  practicas,  estrategias = metacognitivas
(autopreguntas y autoevaluaciones) y un estilo tedrico (conceptualizacion
abstracta); pero todo ello en funcion del tipo de estudios universitarios
analizados.

En otro orden de cosas, Rosario, Mourdo, Nufez, Gonzélez-Pienda,
Solano y Valle (2007) sefialan que la Universidad se enfrenta a retos
exigentes, sobre todo, en relacion a la calidad de los procesos de ensefianza
y aprendizaje ofrecidos.

Igualmente la constante evolucion tecnoldgica y la rapidez de la
comunicacion de los resultados de la investigacion cientifica muestran
diariamente la precariedad de cualquier respuesta educativa rigida
(Hernandez-Pina, Clares, Rosario y Espin, 2005).

En el marco de las demandas del proceso de Bolonia, del que también

5



Introduccion

Hispanoameruica se esta haciendo eco, el paradigma relacionado con
completar lagunas de contenidos esté siendo sustituido por el de promocion
en competencias cara a un aprendizaje autbnomo.

La reduccion del componente lectivo y presencial, acentuando la
necesidad de los alumnos de aumentar la carga de trabajo autonomo,
sugiere un cambio en el proceso de enseflanza-aprendizaje en la
Universidad, una mayor implicacion del alumno a la hora de aprender y un
mayor compromiso con sus aprendizajes (Nufiez, Solano, Gonzélez-Pienda,
y Rosario, 2006; Rosario, Nufiez y Gonzalez-Pienda, 2006; Valle,
Gonzélez-Cabanach, Nufiez, Gonzélez-Pienda, Rodriguez y Pifieiro, 2003).

Los citados autores ponen de manifiesto que los alumnos, a pesar de
que se enfrentan con grandes cantidades de informacion, no siempre
modifican la arquitectura conceptual de sus significados. Dicho de otra
forma, los niveles de complejidad estructural de la comprension de los
alumnos universitarios se sitdan, en muchos casos, por debajo de los
pretendidos, con la consiguiente repercusion en los resultados académicos
(Rosério, Nufiez, Gonzalez-Pienda, Almeida, Soares y Rubio, 2005; Rosa-
rio, Mourdo, Soares, Araujo, Nufiez, Gonzalez-Pienda, Solano, Gracio,
Chaleta, Simdes y Guimarées, 2005).

Esta constatacion les conduce a cuestionarles sobre las causas, tanto
desde la perspectiva de las variables personales del alumno como desde

variables propias del contexto de aprendizaje: ¢;como deben estar
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organizadas las clases para promover competencias que preparen a los
alumnos para los desafios que les esperan en sus vidas? (Valle, Gonzalez-
Cabanach, Rodriguez, Nufiez y Gonzéalez-Pienda, 2006a), ;,cOmo aumentar
su implicacidn en la tarea? (Valle, Gonzalez-Cabanach, Rodriguez, Nufez,
y Gonzélez-Pienda, 2006b), ;como mejorar la calidad de sus aprendizajes?
(Rosério, Soares, Nufiez, Gonzélez-Pienda y Rubio, 2004).

Sin descartar la importancia de los factores del contexto (Gonzalez,
Lopez, Hidalgo, Garcia y Pegalajar, 1999), focalizan su propuesta en las
estrategias de aprendizaje a partir de la perspectiva del alumno (Biggs,
1987; Barca, Peralbo y Brenlla, 2004; Roséario, Nufiez, Gonzélez-Pienda,
Almeida, Soaresy Rudbio, 2005), asumiendo que la forma como los
alumnos encaran su aprendizaje modela sus intenciones, dando lugar a
distintos enfoques de aprendizaje.

En estos ultimos afios, la literatura en el area de los procesos y
estrategias de aprendizaje ha desarrollado un vasto cuerpo de
investigacion relativo a la naturaleza, origenes y desarrollo de los procesos
activados por los alumnos a la hora de aprender (Boekaerts y Corno,
2005; Castejon, Gilar y Pérez, 2006; Nufiez et al., 2006).

Centrando la discusion en el anélisis del proceso de ensefianza-
aprendizaje, la investigacion en este campo se ha referido a la promocion
de los procesos de autorregulacion como una de las principales

contribuciones para incrementar la motivacion y el aprendizaje académico
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(Pintrich, 2004; Rosério et al., 2004; Zimmerman, 2000; 2002).

La autorregulacion se refiere a los pensamientos, sentimientos y
acciones que son planeadas y sistematicamente adaptadas, siempre que sea
necesario, para incrementar la motivacion y el aprendizaje (Schunk y
Zimmerman, 1998; Zimmerman, 2000).

Aplicado al campo de la educacion, este concepto comprende un
amplio abanico de procesos Y estrategias tales como el establecimiento de
objetivos, la organizacion y recuperacion de la informacion aprendida, la
construccion de un ambiente de trabajo que favorezca el rendimiento
académico, la gestion del tiempo disponible y la blsqueda de ayuda
necesaria de compafieros y familiares, entre otros (Rosario et al., 2006).

El nucleo de los procesos de autorregulacion reside en la posibilidad
de eleccion y en el control, y por este motivo es fundamental para poder
discutir el proceso de ensefianza-aprendizaje focalizarlo desde la
perspectiva del alumno.

Las investigaciones en torno a los procesos que implica la
adquisicion del conocimiento, desde los postulados del aprendizaje
centrado en el alumno, es novedosa en si e implica varios postulados
habitualmente no explicitos en las investigaciones en torno a los procesos
de aprendizaje que se provocan en el aula.

No obstante, la preocupacion y ocupacion que se pretende desarrollar

en este trabajo no estd centrado uicamente en los procesos de
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autorregulacion en el alumnado. Este trabajo postula el proceso de
aprendizaje, ciertamente a desarrollar en el alumnado de forma inequivoca
como un porcso en el que no solo actla él: el profesorado jjuega un papel
activo e importante en la medida que es participe en la confeccién del
disefio de aprendizaje cara a sus alumnos. Y para ello elige un modelo en
que considera esta interaccion. Y en base al mismo desarrolla el trabajo.

El objetivo es evaluar y analizar la forma de concebir el proceso de
aprendizaje en el profesorado y los criterios que participan en su disefio a la
par que hacer lo mismo en los alumnos.

Entre los modelos analizados se pronuncia por el método
instruccional de la situacion educativa postulado por el profesor Rivas
1993, 1997, 2003) y seguido por los profesores Doménech (2011), Martin
de Buey y Martin Palacio (2012) con posterioridad y sus equipos de
investigacion.

Si esto es una realidad palpable en general pese a los avances
obtenidos en contextos universitarios espafioles es nula en contextos
hispano-hablantes. Esto es debido a que el modelo de anélisis no se ha
extendido en estos contextos. La presente investigacion constituye una
primera apuesta en este sentido. Su aplicacion en los contextos
universitarios latinoamericanos podria tener interesantes ventajas que ya
han sido recogidas en las investigaciones realizadas en contextos

universitarios espanoles.
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En este momento, América Latina estd implicandose en el proceso de
renovacion pedagdgica en el que estd Europa. Es altamente motivador
tomar medida de una realidad a los efectos de hacer una primera valoracion
diagndstica y proceder en su caso a trazar medidas correctivas.

A nivel de institucion universitaria, el estudio que se presenta
permitiria diagnosticar las fortalezas y debilidades del proceso de
ensefianza/aprendizaje. Esta informacion puede resultar muy valiosa para el
servicio encargado de la calidad educativa de la universidad. La
informacién aportada permitird a la universidad disefiar de forma ajustada
programas Yy acciones formativas orientadas a corregir las deficiencias
detectadas lo que redundara en una mejora de la calidad de la ensefianza y
del aprendizaje de la institucidn. Desde estas consideraciones, se considera
de notable interés introducir esta metodologia en los contextos
universitarios latino-americanos.

A nivel de profesorado, esta metodologia esta en la linea de formar
profesionales mas practicos y reflexivos sobre su labor, que aplican los
conocimientos a la practica y la modifican segin los resultados de su
accion (Schon, 1992; Zeichner, 1993). Es decir, esta investigacion
ayudaria a mejorar la préctica educativa, adecuandola a los estandares que

reivindican los nuevos planteamientos.
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A nivel de estudiantes, se considera de especial relevancia con el fin
de mejorar la calidad del proceso de E/A y en consecuencia, el aprendizaje

de los estudiantes.
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Marco conceptual

1. Aprendizaje e instruccion

La adquisicién de conocimientos, habilidades y destrezas por parte
de los estudiantes es la meta final de toda organizacion educativa dedicada
a la ensefanza.

El escolar, interioriza los aprendizajes por medio de diversas
actividades que han sido adecuadas al contenido que se quiere adquirir: el
alumno es un participe pleno de esta experiencia de “aprender haciendo”.

El aprendizaje, se define como el cambio mas 0 menos permanente
en el comportamiento al adquirir nuevos conocimientos y destrezas o
reestructuracion de los ya existentes. Este cambio, no es resultado de los
cambios maduracionales tanto bioldgicos como psicolégicos, sino de las
actividades de ensefianza del entorno externo con el protagonismo activo
de quien aprende.

Los aprendizajes deben dotar al alumno de un equipamiento eficaz,
con el cual sea capaz de movilizar capacidades que le sirvan para dar
respuesta a las demandas de una realidad cultural cambiante, compleja y
diversa.

Pero también el aprendizaje debe abocar a preparar individuos que
sepan seguir aprendiendo, que aprendan a aprender y a pensar. Esto apunta
a la idea del conocimiento autorregulado, donde el estudiante ademas de
estar consciente de su propia realidad frente al conocimiento puede decidir

de qué manera, para que y como aprendera, olvidando aquella educacion
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inerte y enciclopédica de que se ha mantenido, en parte hasta nuestros
tiempos.

Pero en esta labor juega un papel muy importante la figura del
profesor que de alguna forma estimula, moéldela y guia ese laborioso
proceso de aprender que sin duda alguna el protagonista principal es el
alumno pero para que se produza el cambio positivo pretendido el disefio
formulado del mimo formulado por el profesor en el aula, en la situacion

educativa juega un papel importante.

1.1. Aprendizaje escolar: concepciones y creencias

Los enfoques globales sobre el aprendizaje han sido expresados por
Mayer (1992) a través de tres concepciones globales de aprendizaje:

1. Cuando el aprendizaje es solo adquisicion de respuestas. Esta es la
méas elemental y antigua vision. Consiste en dictar informacion, repetir o
practicar y controlar la préctica .Implica que es masiva, usa la asociacion
y memoria a corto plazo.

2. Cuando el aprendizaje es adquisicion y acumulacién de
conocimientos. En este caso, se suma a la anterior, pero se trabajan
aspectos mas cualitativos, respuestas mas amplias obtenidas de otras
fuentes de informacion fuera de las entregadas por el profesor. El profesor

debe dominar mas contenidos que en la concepcién anterior.
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3. Cuando el aprendizaje es adquisicién, acumulacion de
conocimiento y construccién del conocimiento. Esto implica mayor
planificacion, flexibilidad, provisionalidad, control y evaluacion del
aprendizaje por parte del profesor. ElI alumno, decide qué y como aprender
significativamente y el profesor es guia del proceso.

Este dltimo planteamiento es el mas actual pero también el mas
complejo pues exige por parte del profesor enormes dosis de planificacion,
flexiblidad y provisionalidad en muchas de las actividades y también en el
control y evaluacion del aprendizaje escolar.

No obstante, segun sea la idea del aprendizaje escolar que tenga el
profesor y los estudiantes las estrategias de aprendizaje seran unas u otras y
su eficacia variable.

Las investigaciones sobre el pensamiento y actuaciones de los
profesores han suscitado de siempre una atencion creciente.

Un estudio reciente realizado por Antunez (2012), bajo la direccion de
Martin Palacio y Martin del Buey, ha revisado la prroduccion cientifica mas
destacada en los ultimos diez afios respecto a la influencia que tiene las
creencias implicitas del profesorado a la hora de disefiar y activar procesos de
aprendizaje en las aulas.

Con anterioridad a la revision realizada por Antinez (2012) cabe
decir que siguen siendo de interés las aportaciones del compendio de

articulos que Villar (1988) realizo en torno al conocimiento, creencias y
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teorias de los profesores y sus implicaciones para el curriculum y la
formacion del alumnado. EI compendio que realiza lo estructura en tres
partes: conocimiento, creencias Yy teorias implicitas de los profesores;
métodos de investigacion y hallazgos de los investigadores; e implicaciones
para el curriculum y la formacién del profesorado.

Igualmente siguen vigentes las propuestas de Calderhead (1988)
cuando analizo los marcos tedricos y los métodos de investigacion hasta ese
momento centrados en torno a las creencias del profesorado e indica que las
estructuras del conocimiento del profesorado son complejas y de dificil
acceso. Esa complejidad impone nuevas exigencias metodoldgicas.

Con todo y a pesar de las dificultades encontradas Calderheard (1988)
presenta un listado provisional sugerente de caracteristicas de las creencias de
los profesores derivadas de informes analiticos, tanto de los procesos
cognitivos humanos y de la ensefianza como también de los resultados
empiricos de la investigacion sobre el pensamiento de los profesores:

Tambien es de obligada referencia la propuesta de Santos (1994) en
relacion a los temas sobre los que se centra las creencias de los profesores,
sefiala cinco categorias: Creencias sobre uno mismo, creencia del medio
didactico, creencia de la materia, creencia del desarrollo del curriculum y
creencia de la instruccion

Para Santos (1994) la investigacion sobre la cultura de la

organizacion escolar requiere la aplicacion de conceptos y teorias, pero es
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imprescindible tener en cuenta la situacion particular en que la cultura se
desarrolla. Este autor indica las siguientes particularidades: La
organizacion de la escuela, El poder de la escuela, La cultura de la escuela.

Santos (1994) elabora un listado de indicadores culturales en las
organizaciones educativas: Tratamiento, Configuracion del espacio,
Movilidad del territorio, Inmovilidad en el aula, Mobiliario, Ubicacion en
reuniones y sesiones, Disposicion del tiempo,

-Uso de servicios generales

-Aparcamientos

-Servicios sanitarios

-Ornamentacion

-Rituales de aula

-Concesion de permisos

-Rituales de presentacion, etc.

Asimismo, Santos (1994) propone analizar el curriculum oculto
existente en los centros educativos, el funcionamiento del equipo directivo,
las subculturas existentes en el centro identificando los ritos, las normas de
convivencia, la comunicacion, etc.

A estas contribuciones parece interesante afnadir y condiderar las
aportaciones formuladas por Doménech (2011), Martin del Buey y Martin
Palacio (2012) respecto a las creencias en torno al profesorado por

presentar de un modo muy estructurado esas concepciones.
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A ella nos vamos a dedicar en los siguientes apartados:

1.1.1 Propuesta de Doménech (2011)

Domeénech (2011) dedica un apartado en su reciente obra a las teorias y
creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje. En él, resume y sistematiza lo
estudiado sobre el tema hasta el momento presente.

Este autor piensa que con la la aparicion del cognitivismo la
investigacion sobre la ensefianza cambio de direccion y empezo a interesarse
por el efecto que podian tener las variables cognitivas del profesor en la
conducta docente y en el aprendizaje de los estudiantes desplazando asi a la
linea de investigacidn proceso-producto basada en el paradigma conductista.

Siguiendo a Schon (1987), Doménech (2011) distingue entre teorias
manifiestas y teorias al uso. Las manifiestas son las que los profesores
utilizan para justificar su accion docente. Se pueden expresar e identificar con
cierta facilidad. Las teorias al uso son aquellas que subyacen en la préactica.
Reflejan un conocimiento implicito dificil de expresar por lo que supone una
gran dificultad para acceder al mismo.

Doménech (2011), citando a Prieto (2007), indica la necesidad de
hacer explicita ambos tipos de teorias para poder descubrir posibles
incoherencias y asi mejorar su conocimiento sobre la ensefianza y sobre si

mismo como docentes.
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En un intento de clasificacion de las creencias pedagdgicas del
profesorado Doménech indica que los autores han tratado de categorizarlas
basandose en los enfoques o paradigmas educativos mas conocidos y hace
una sugerente categorizacion basada en los cuatro paradigmas instruccionales
bésicos:

-Paradigma tradicional (enfoque centrado en el docente)

-Paradigma conductista (enfoque centrado en el producto)

-Paradigma cognitivo (enfoque centrado en el alumnado)

-Paradigma humanista (enfoque centrado en el proceso)

1.1.2 Propuesta de Martin del Buey (1997)

En 1997, el Dr. Martin del Buey presentd la primera aproximacion
de los planteamientos culturales al campo de la educaciéon. El punto de
partida fue el anlisis de creencias, tanto implicitas como explicitas,
basadas en los postulados de Shein (1982, 1985) y Aguirre (1997, 1999),
que se centraron en cuatro preguntas basicas:

Creencias en torno a la finalidad de la educacion y el ambito de la
competencia y responsabilidades de los encargados de forma principal de este
contenido, tales como la institucion familiar, el profesorado y la

Administracion.

21



Marco conceptual

Creencias en torno a la actividad a desarrollar dentro de la institucion
escolar en relacién a la transmisién de la informacion que debe darse. Se la
denomina creencias en tonos a los procesos de instruccion.

Creencias en torno al aprendizaje de la misma por parte de los
receptores. Se denomina creencias en torno a los procesos de aprendizaje.

Creencias en torno al escenario educativo mas idoneo para esta
formacion.

Segun Martin del Buey (1997), la cultura es:

“Conjunto heterogéneo de creencias basicas previas o desarrolladas
en torno a la finalidad de la educacion, procesos de instruccion, procesos
de aprendizaje y escenario educativo presentes en cada uno de los
miembros participantes y activos de un centro escolar (alumnos,
profesores, padres, directivos personal auxiliar-administrativo vy
Administracién) algunas de las cuales se manifiestan explicitamente a
través de ritos, pautas de comportamientos, artefactos y estandares de
obligado cumplimiento o en su caso de forma optativas permisible pero
admitidos por la autoridad potestativa que se constituyen en elementos
identificativos externos del centro y que son asumidas como referenciales
del procedimiento de actuacion y considerados como utiles y validos para
su normal funcionamiento, permaneciendo otras de forma oculta

perteneciendo al dmbito de lo deseable” (Martin del Buey, 1997, pp. 232)
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Se puede representar a su juicio por una serie de circulos
concéntricos que se estructuran en una cadena secuencial, en la que el
nucleo son las creencias, que crean unos valores en torno a ellas, los que, a
su vez, constituyen una serie de actitudes que se concretan en ritos,
artefactos o pautas de comportamiento.

El campo de las creencias mueve, determina, condiciona o al menos
guia el comportamiento humano colectivo e individual (Martin del Buey,
1997). Al contrario que los ritos y artefactos, las creencias no tienen un
caracter transitorio y se pueden elaborar en torno a diferentes tematicas como
la naturaleza o la vida, pero que normalmente estan interrelacionadas.

Los valores se forman en torno a las distintas tematicas relacionadas
con las creencias, es decir, que las creencias sobre un tema como la
naturaleza formaran unos valores asociados a dicha creencia.

Las actitudes dan lugar a un circulo ain mayor que los valores, puesto
que aunque también se agrupan por tematicas, su variedad y contenido es
mucho mas amplio que el marco de las creencias y el marco de los valores,
pero en términos generales guardan coherencia con ellos. Al menos
coherencia subjetiva y no necesariamente objetiva (Martin del Buey, 1997).

El campo de los ritos, estandares y artefactos constituye un conjunto
de acciones concretas, puntuales a desarrollar. Los artefactos, ritos y pautas
de comportamiento abarcan tematicas diversas, que Martin del Buey (1997)

ha agrupado en cuatro esferas comportamentales secuenciales:
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comportamientos en torno al ciclo vital, comportamientos sociales primarios,
comportamientos  sociales simbi6ticos y comportamientos sociales
expresivos. A través de estos artefactos y ritos es por donde podemos
observar y analizar las creencias. Las acciones concretas y los artefactos
tienen un carécter transitorio, a diferencia de las creencias.

Martin del Buey (1997), entiende que el mundo de las creencias
determina el mundo de las actuaciones o comportamientos, por lo que el
ambito de creencias debe ser aprendido dado que necesariamente es
transmitido de una generacion a otra a efectos de continuidad de la misma. Es
decir, que se impone una formacion en torno a ellas que se denomina proceso
educativo implicito y esta presente en las cuatro esferas del comportamiento
anteriormente enumeradas y a partir de ella en una inmersion en el &mbito de
las actitudes, valores y creencias que la soportan, alimentan y enrigquecen.
Tengase en cuenta que esta actividad en tanto su forma de llevarla a término
dentro de una comunidad se rige por creencias y se manifiesta en ritos y
artefactos.

Martin del Buey (1997) agrupa las creencias de la cultura educativa en
cuatro: creencias en torno a la finalidad; creencias en torno a los procesos de
instruccion; creencias en torno a los procesos de aprendizaje y creencias en

torno al escenario educativo.
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Creencias en torno a la finalidad de la educacion

La meta de la educacion no es un punto a debatir, sino que esta clara y
consensuada. Sin embargo, las discrepancias surgen sobre como alcanzarla.
Este punto se centra en el protagonismo y corresponsabilidad que asumen
tanto el centro educativo como la familia de los discentes en este proceso.

Existen, segin Martin del Buey (1997), dos formas distintas de repartir
el ambito de las responsabilidades en la consecucion de los objetivos de la
educacion. Estas dos formas de ver esta realidad determinan dos modelos
posiblemente opuestos de concebir este protagonismo. Cada uno de estos
modelos se apoya en un conjunto de creencias antagénicas: el modelo
académico y el modelo integrado.

Al primero de ellos Martin del Buey (1997) lo llamo asi porque intenta
diferenciar el campo de lo académico-conceptual de lo afectivo-emocional.
Este modelo asume una serie de creencias que determina posturas concretas
de actuacion y que estan presentes o pueden estarlo tanto en docentes como
en familias que de comun acuerdo parten de estos supuestos.

El modelo académico admite la existencia de nucleos de formacion
con competencias definidas: el ndcleo familiar potenciaria toda la carga
educativa en aquellos aspectos que el colegio no considera como funciones
prioritarias, es decir lo que va mas alla de lo académico-conceptual e
informativo. En este sentido la familia debe vigilar que el hijo para ellos y

alumno para el centro, vaya al mismo en las mejores condiciones para recibir
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la informacion. Toda disrupcion de este comportamiento es responsabilidad
familiar y por tanto es la familia la que debe tomar medidas pertinentes para
la correccion de este conflicto. De hecho, en casos graves de comportamiento
inadecuado en el centro escolar o de no mejora de esta situacion el alumno
seria expulsado de las aulas y se quedaria en casa para que en la misma se
adoptaran todas las medidas pertinentes por parte de sus padres o tutores. Una
vez corregido el hijo-alumno se incorporaria al centro escolar de nuevo.

No obstante, desde el modelo académico se considera que el colegio o
instituto debe ensefiar unos comportamientos adecuados, pero esa no seria su
principal funcion u objetivo. La principal responsabilidad del centro escolar
es que el alumnado aprenda unos conocimientos académicos y no tanto
comportamentales. Este modelo considera a los docentes como expertos
informadores y evaluadores de estos saberes. Se piensa que la familia busca
esto de forma prioritaria y en esto se invierte el esfuerzo y preocupacion.
Entretenerse en otras cosas de forma tan prioritaria como esto seria un fraude
y en todo caso mal visto por las familias y posiblemente le cree problemas al
profesor interesado en ello.

El centro distingue entre rendimiento académico y rendimiento escolar.
El primero es lo obtenido a nivel informativo y conceptual; y el segundo se
refiere a los niveles de desarrollo personal alcanzados. Para lo primero se
desarrollan, en ocasiones, sofisticados medios de evaluacion, mientras que el

rendimiento escolar es invaluable, evaluandose de forma intuitiva.
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En contraposicién al modelo académico, Martin del Buey (1997) sitGa
el modelo integrado, que parte de creencias distintas en torno a los &mbitos
de competencias y responsabilidades de la familia y la institucion educativa.
En este modelo existen ndcleos de corresponsabilidad con competencias
participadas. Tanto el centro escolar como la familia asumen la formacion
civico-social del hijo-discente junto a lo académico y en igualdad de
importancia en ambos contenidos. Se parte de la creencia que ambos aspectos
estan intimamente relacionados y que la merma en uno de ellos perjudica
seriamente al otro. El rendimiento academico no es separable del rendimiento
escolar. En caso de disrupcion de los comportamientos ambas entidades
comparten responsabilidades y adoptan medidas de manera conjunta para su
resolucion. La expulsion del centro no esta dentro de las opciones o posibles
soluciones y en caso de adoptarla seria muy consensuado y siempre que se
garantice una alternativa a ello, es decir, que no se daria la expulsion de
manera aislada, sino que también se adoptarian otras medidas dentro del
propio centro escolar.

Cuando esta preocupacion por la formacién civico-social es
compartida es evidente que de forma cooperativa se programan cursos de
formacion para poder desarrollar esta accién de la mejor forma posible. En
este modelo existe preocupacion en torno a programas de naturaleza multiple
y todos ellos relacionados con los procesos de formacion civico-social del

individuo. Pueden abarcar desde programas en torno al saber estar y normas
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de protocolo y de cortesia hasta programas de mayor calado tales como los de
autoconcepto y autoestima, toma de decisiones y autodeterminacion,
atribucion valida de los resultados comportamentales, motivacién de logro,
porgue se consideran ingredientes importantes en la formacion civico social
del hijo-alumno y que constituyen la infraestructura béasica para la
adquisicion de lo académico. EI modelo de integracion tiene una menor
preocupacion por resaltar los aspectos informativos inherentes a la accion
educativa. Tiene especial predileccion por los aspectos formativos de la
misma, posiblemente influenciado por la transitoriedad de la informacion y
por las alternativas que hoy y cada vez mas va a tener el alumno de acceder a
la misma mas alla del aula y del control del profesor. Se trata de preparar
basicamente al alumno para la vida y en la vida. Hay que dotarle de la
infraestructura minima y bésica para ello. Esta infraestructura le capacitara
para caminar de forma autonoma e independiente. EI modelo integrado
desarrolla y esta desarrollando programas de intervencién que suponen
esfuerzo de personal y de economia de cierta consideracion.

Sin embargo, posiblemente estos modelos no se den en los centros
educativos de una manera tan explicita y nitida.

Segun Martin del Buey (1997) el modelo que se perfila en la “reforma”
educativa” tanto en Europa como en Latinoamerica propicia el modelo

integrado.
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Creencias en torno a los procesos de instruccion

En este segundo apartado de creencias se analizan las que soportan la
actividad desarrollada por el docente en el aula a la hora de transmitir la
informacién de contenidos y que en el argot de la ensefianza se denomina
estrategia de instruccion.

Martin del Buey (1997), entiende por estrategias de instruccién como
el conjunto de acciones que emplea el profesor para transmitir la
informacion o contenido a informar, asi como diferencia nuevamente en dos
modelos de entender las estrategias de instruccion: el modelo receptivo-lineal
y constructivo-contraste.

El modelo receptivo-lineal se apoya en la creencia de la linealidad de
la informacidn. Por linealidad de la informacion se entiende el sentido Unico
0 unidireccional de la informacion que siempre va del mayor informado al
menor informado. La figura estelar es la figura del profesor que es quien
transmite la informacion y los conocimientos. Este modelo lleva
implicitamente la creencia de que el receptor de la informacién es alguien
que imperiosamente debe ser alimentado, que es una tabula rasa que debe ser
cubierta de informacion y formado en diversos conocimientos, dado que no
posee ningun tipo de informacion. Esta necesariamente debe llegar desde el
exterior. El alumno/a como individuo no genera informacion, debe llenarse
de la misma. Hay un periodo de recepcion de informacion. Se extiende

durante un largo periodo educativo. Mas alla del mismo el sujeto ya esta
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saturado, la informacion recibida se espera que fructifique y sea empleada
por el individuo para dar soluciones concretas a los problemas vitales. Se
funciona con el axioma de quien mas informacion tiene mejor solucion va a
dar a los problemas. Y que esto se produce de forma automatica. ES una
concepcion muy antigua, pero permanece en muchos ambitos y entre
profesionales de la educacion. Esta presente en la mentalidad y en el
quehacer diario de muchos docentes. Todo lo dicho lleva implicita una seria
de axiomas que subyacen a este modelo que se pueden resumir entre otros en
los siguientes:

Lo exterior nutre a lo interior, sujeto receptor vacio de entrada al que
hay que nutrir, interesar, captar su atencion, motivar hasta convertirlo en un
sujeto emisor lleno y sabio porque posee informacion que adquirié por el
mismo sistema de llenado. Se le da especial importancia a la jerarquia y a la
figura estelar, que posee la autoridad; el emisor es el guia, el que sabe y a
quien se le reconoce de entrada este atributo. El conoce la informacion vy la
selecciona, programa y entrega en partes en funcion del tiempo y
determinadas condiciones que él presupone. El falaz argumento de libertad
de cétedra se usa de forma frecuente ante cualquier inspeccién en la seleccion
de la calidad de lo seleccionado.

El emisor debe superar las barreras de no admision del receptor:
reactancia, resistencia pasiva, etc. Su mayor desempefio y cometido es llegar

en las mejores condiciones posibles al receptor y que éste se interese en
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recibir el mensaje presentando el minimo rechazo o inhibicion al mismo. El
emisor vigila y potencia el canal de comunicacion evitando interferencias.
Pivota todo su constructo sobre el canal. Pide y se preocupa por tener a punto
y conocer estos elementos. Se forma y se preocupa por su utilizacion. El
mensaje debe ser bien transmitido. Para ello se rodeara de todos los medios
de comunicacion al alcance de su mano y se preparara para su correcta
utilizacion. Usara las nuevas tecnologias y los atractivos sistemas de
trasmision de comunicacion via ordenador, proyeccion, video-conferencia,
etc. para llegar al receptor. Vigilara mucho porque el escenario educativo sea
el adecuado para esta utilizacion y despliegues de medios que debe llegar en
las mejores condiciones posibles y con el minimo de distractores al alumno-
receptor.

En clara oposicion a este modelo receptivo se encuentra el modelo
llamado constructivo-contraste, que se apoya en las siguientes creencias:

La informacion circula en ambas direcciones (circularidad de la
transmision), uno la provoca y el otro la contrasta. Docente y alumno se
comunican. Conforme se emite informacién el propio informador se
retroalimenta ante las reacciones activas del alumno receptor. Y el alumno-
receptor es activo en este proceso. Se le fuerza a tomar parte activa en este
proceso. Y para formar parte activa en este proceso debe dar informacion
respuesta al emisor. Informacién que no consiste Unicamente en indicar de

forma afirmativa que la entiende, sino que la comprende y la acepta, la
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rechaza o la matiza. Es evidente que hay preocupacion porque la informacion
llegue en las mejores condiciones posibles. Pero no es la Unica accién
importante. El receptor debe contrastar la informacion recibida. Y debe ir
construyendo en suma, resta, acomodo, contrates, rectificacion con la que
tiene en su pensamiento o mente. Lo exterior y lo interior se enriquecen. Lo
interior se enriquece. Lo interior no estd vacio. Este contraste y comparacion
es condicion imprescindible para la recepcion de informacion. Si no se
fomenta esta accion no hay recepcion de informacion.

En este modelo no hay figura estelar Gnica, son todas figuras
participantes. Es imprescindible la participacion. El sujeto debe construir,
contrastar y comparar la informacion. El sujeto es receptor activo.

Un cambio en este sentido hacia el modelo constructivo-contraste no
es sencillo. Con frecuencia se observa en profesionales que han sido
seleccionados para llevar a término la reforma educativa, que transmiten la
informacion con estrategias propias del modelo receptivo.

Creencias en torno a los procesos de aprendizaje

Para Martin del Buey (1997), posiblemente sea este &mbito de
creencias el mas crucial de todos y en donde se encuentra la esencia de la
reforma educativa. Recibida la informacion es importante conocer qué debe
hacer con ella el alumnado. La respuesta mas inmediata es “aprenderlo”.

El problema existe en definir con claridad qué es aprenderlo y el como

aprenderlo. La formas de saberlo es analizando el sistema de evaluacion que
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el emisor realiza entendiendo que por ello se vera el nivel de expectativas y
de exigencia que aspira. En este sentido cabe esperar dos formas
posiblemente contrapuestas de evaluacion, dos formas que pueden constituir
dos modelos igualmente contrapuestos, que a su vez, vienen soportados por
dos paquetes de creencias igualmente contrapuestos.

Para tener una visibn mas completa y de mayor perspectiva es
importante recabar por unos instantes el concepto de aprendizaje. Se espera
del alumno receptor de informacion es que proceda al aprendizaje de lo
recibido. Y de la concepcion gque se tenga del mismo variara el modelo de
evaluacion que se propugne. En sus términos y elementos mas simples es
definido en cualquier tratado de psicologia general como todo cambio
experimentado en el sujeto como consecuencia de la experiencia.

Si aprender es cambio esto significa que después del mismo la persona
ha cambiado en algo sus comportamientos previos en una determinada area y
con una determinada profundidad. Si no se produce este cambio no hay
aprendizaje. Si bien es verdad que en sentido amplio todo produce cambio, el
problema esté en dilucidar o evaluar la profundidad del mismo y su calado a
nivel de persona. Si el cambio que se exige es un cambio profundo, esto
significa que el individuo, después de haber conseguido un aprendizaje, su
forma de pensar, de sentir y de actuar necesariamente se ha enriquecido y se
ha modificado. No se puede continuar siendo el mismo después de una

leccion de historia, de arte, de literatura, de fisica, quimica, etc.
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El docente explica y emite una determinada informacion de la que hace
participe al alumnado y de alguna forma se retroalimenta. Para ello emplea
una estrategia adecuada que entra dentro del ambito de la llamada estrategias
de instruccion y que Martin del Buey aboga que esté dentro del modelo
anteriormente expuesto de constructivo-contraste. Pero ello no es suficiente.
Llegar hasta aqui es la condicion basica de un profesor, no por eso ya debe
ser juzgado como bueno. Martin del Buey (1997) sefiala que el profesor debe
hacer que el alumno aprenda el mensaje recibido y contrastado y para ello
debe generar una estrategia de aprendizaje para que tal hecho se produzca.
Esa estrategia de aprendizaje o paquete de estrategias de aprendizaje que elija
va a estar en funcion de la concepcion que tenga del aprendizaje o del nivel
de profundidad en que se quiera mantener o llegar. En funcién del nivel por
el que opte para efectuar el aprendizaje que sin duda alguna estara en funcion
de su idea de aprendizaje dentro del ambito organizacional del centro docente
optard por un paquete u otro de estrategia. Paquete que esta alimentado por
dos tipos de creencias en torno a lo que se debe hacer con el mensaje recibido
que a su vez genera dos modelos organizativos del aprendizaje totalmente
diferenciados.

El primero de los modelos es el Convergente y las creencias que lo
soportan son las siguientes: La fidelidad al mensaje, la equivalencia del
producto, la reproduccion fiel del mismo y la importancia de la estrategia

instruccional.
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Martin del Buey (1997) considera que este modelo propugna la
fidelidad al mensaje recibido. El mensaje transmitido por el profesor, fruto en
principio de una selecta informacion y adecuada al caso, debe ser respetado
en todos sus términos y debe ser aprendido con la mayor fidelidad posible. Se
evaluara en funcién del grado de fidelidad al mensaje. Las pruebas objetivas
que se utilizaran vigilaran hasta en ocasiones niveles extremos la fidelidad al
texto o mensaje recibido. Es todo un problema de fidelidad. Se evalua en
funcion de la fidelidad. La infidelidad es castigada y la mayor fidelidad
implica una alta cota de evaluacion. La infidelidad una alta cota de castigo.
La recuperacion es un problema de fidelidad. Uno ha aprendido cuando es
fiel en sus términos al menos minimos al mensaje recibido. EI mensaje es
tabu. Lo importante es que se entienda. El profesor se preocupa de ello.
Insiste cuando explica, aunque no siempre ni todos lo hacen, si el alumno
entiende lo que él intenta transmitir. Su nivel de preocupacion es de si
entiende. La comprension se da por supuesto. Si se entiende se comprende.
Una cosa es entender y otra cosas es comprender. Comprender no es
sindnimo de fidelidad al mensaje, es algo mas.

Este modelo propugna la equivalencia del producto con el mensaje
recibido. Aqui radica la importancia del aprendizaje. Es importante que se
entienda, pero el alumno receptor se preocupa menos de su entendimiento
como de su equivalencia reproductiva. Las expresiones de “tomar la leccion”,

“digame exactamente en qué parte del libro estd lo que me pregunta...”,
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“indiqueme la primera palabra...”, “por qué palabra se empieza”...”se lo he
dicho al pie de la letra...”, etc. Como opuesto al modelo convergente
situamos el Modelo Divergente. Las creencias que soportan este modelo son
las siguientes: Infidelidad al mensaje. Creatividad. No equivalencia del
producto. Produccion frente a reproduccion. Fomenta  estrategia de
aprendizaje. En ella se encuentran las de recepcion, archivo, recuperacion,
transfer y evaluacion. Igualmente la metacognicion.

El modelo divergente se opone radicalmente a la reproduccion del
mensaje recibido. Cualquier reproduccion es considerada lamentable. Se
impone la imperiosa necesidad de trabajar la informacion recibida. De
producir informacion, no reproducir. Producir significa que el receptor
debe procesar la informacion, compararla, asimilarla, transformarla en
disefio propio y esto es lo que se exige. Es hasta cierta medida un premio a
la infidelidad. Cuanto mas infiel se es, mejor valoracion se alcanza.
Evidentemente siempre que la infidelidad sea razonada y justificada. Las
pruebas objetivas empiezan a tener escaso sentido y significado en este
contexto. Se hace uso de un tipo de evaluacidn que sea capaz de investigar
el grado en que esta capacidad productiva-creativa del receptor es una
realidad.

Es evidente que este esfuerzo de produccion es objeto de un
aprendizaje y supone un entrenamiento previo que no necesariamente se da

0 es posible en la etapa final del desarrollo cognitivo de las operaciones
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formales. Se puede iniciar y de hecho es necesario iniciarlo en las etapas
infantiles y primarias. El profesor puede y debe ocuparse de ello
desarrollando e instruyendo en estrategias de aprendizaje (Beltran, 1993).
Debe entrenar en técnicas que desarrollen los procesos de seleccion,
organizacion y elaboracion de la informacion. Existe un catdlogo muy
abundante de ellas y deben conformarse y configurarse en funcién de los
estilos y peculiaridades cognitivas y personales de cada receptor.
Igualmente debe entrenar en técnicas de archivo en la memoria a largo
plazo de la informacion recibida, es decir técnicas que favorezcan el
proceso de archivo de informacion. A ello hay que afadir el otro amplio y
abundante repertorio de técnicas de recuperacion y de aplicacion que estan
intimamente relacionadas con los procesos de recuperacion de la
informaciéon del transfer. Finalmente hay que entrenar al propio receptor
activo de la informacion en el control y conocimiento de sus propios
procesos mentales de transformacion y aprendizaje de la informacion
(metacognicién).

Los docentes no terminan su funcion o labor en el momento que
transmite de forma inteligible, atractiva, amena, motivadora, actualizada su
mensaje docente. Esto es una parte de su funcién. Debe ocuparse con tanto
0 mayor intensidad en lo que ocurre una vez que este mensaje llega al

alumno receptor. Este debe trabajarlo y para ello debe ser igualmente
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ensefiado y entrenado. Y en ese contexto ser evaluado. Esto es lo que
propicia el modelo divergente.

Creencias en torno al disefio del escenario educativo: aula

Martin del Buey (1997) entiende por disefios de escenarios el lugar en
donde se desarrolla la actividad docente y discente. La del docente y el
alumnado. En funcién de la concepcion y de las creencias que se tenga de
ambas actividades se determinaran basicamente dos modelos que vamos a
describir.

En cuanto al Modelo isla, las creencias que soportan este modelo son:
Persona como ser autétrofo. Concepcion celular del cosmos y del ser humano
dentro del cosmos. Predominio de sistemas cerrados frente a sistemas
abiertos en el ser humano. Existencia de actor unico y publico multiple.
Establecimiento de niveles diferenciados de captacion del mensaje
Predominio o fomento de la competicion en funcién de la fidelidad al
mensaje. Predominio de artefactos ergonomicos favorecedores de esta
actividad. Esto significa la eleccion de un puesto escolar preferentemente
unipersonal, fijo. Que reina las mejores condiciones para desarrollar una
labor de enriquecimiento personal que basicamente consiste en que el
individuo reciba en las mejores condiciones posibles los mensajes
informativos y que en esa recepcion se produzca la menor distorsion posible.
Un lugar en donde se eliminen los elementos distractores de la informacion y

las interferencias.
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La alternancia o contrapunto al modelo isla esta el Modelo
archipiélago. Las creencias que soportan este modelo son: Concepcion tejido
del cosmos. Cuerpo mistico. Persona como ser heter6trofo. Concepcion
federada del cosmos. Ecologia. Predominio de sistemas abiertos frente a
sistemas cerrados del ser humano. Todos son actores. No hay publico. Y
en caso de haberlo forma parte y participa en la representacion.
Establecimiento de niveles diferenciados en funcion del procesamiento de la
informacion o del mensaje. Predominio o fomento de la cooperacion en
funcion de la construccion del mensaje. Predominio de artefactos
ergondmicos favorecedores de esta actividad.

Estudios posteriores a esta formulacion ha hecho matizar los iniciales
plateamiento de clasificacion de la cultura: su disefio proponia en cada una
de las cuatro preguntas basicas, respuestas supuestamente antagonicas que
daria origen a creencias categorizadas en oposicién a la innovacion y
propicias de la innovacion.

Datos obtenidos empricamente indican que las cuatro preguntas en
torno a las diferentes creencias contintan siendo validas. No obstante, en
vez de generar cuatro tipos posibles de creencias culturales, en esta nueva
reformulacién, resulta mas adecuado agruparlas en torno a un unico eje: el
grado de aceptacion del movimiento innovador. De este modo, ese Unico
eje se diversificaria en torno a dos pilares que lleva consigo la cultura ya

asentada por la innovacién (Antunez, 2012):
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- Creencias en torno a los aspectos formativos
- Creencias respeto a los aspectos informativos

El grado de aceptabilidad por la innovacion viene dado por el
sumatorio de puntuaciones obtenida en el factor 1 centrado en los aspectos
formativos de la innovacion y el factor 2 centrado en los aspectos
informativos de la innovacion.

Por altimo, en esta reformulacion, Martin del Buey (1997) propone el
analisis de cuatro niveles culturales: cultura percibida; cultura deseada;
cultura paradigma; y cultura posible.

Esos niveles se pueden medir a través del mismo cuestionario donde
solo habria que cambiar las instrucciones de respuesta al cuestionario:

Para la medicion de la cultura percibida se conservaria la
formulacion inicial ya sefialada dado que se trata de recoger informacion
sobre las pautas que se han seguido a su juicio durante la imparticion de la
asignatura.

Para la cultura deseada se le pediria al participante que respondiese
al cuestionario en funcion de lo que le hubiese gustado que se hubiese
realizado.

Para la cultura paradigma se le pediria que respondiese en funcion
de lo que él piensa que se considera modelo por los directivos del centro
expresado muchas veces a través de su proyecto educativo del centro

(puede coincidir o no con lo percibido).

40



Marco conceptual

Para el analisis de la cultura posible se le pediria que calificase los
items en funcién de lo que el considerase posible a realizar dadas las

circunstancias.

1.1.3. Sintesis de ambas propuestas

En base a la reformulacion del constructo Cultuaula, se han
encontrado determinadas similitudes la propuesta de Martin del Buey
(1997) sobre las creencias en torno a la educacion; y la propuesta de
categorizacion formulada por Doménech y Gomez (2003) a las que ya se
ha hecho referencia con anterioridad.

El Dr. Martin del Buey y la Dra. Martin Palacio (2012) considera que
una cultura innovadora vendria dada por las aportaciones del enfoque
cognitivo y el enfoque humanista que formulan Doménech y Gdomez
(2003); y que una cultura menos innovadora vendria dada por las
aportaciones del enfoque tradicional y en enfoque conductista.

A continuacion se presenta un cuadro comparativo (figura 1) entre

ambas propuestas elaborado por Martin del Buey y Martin Palacio (2012).

MARTIN DEL BUEY Y MARTIN DOMENECH Y GOMEZ
PALACIO
CULTURA INNOVADORA ENFOQUE CONGNITIVO: (centrado en
el alumno)

El factor 1 Competencias formativas | La situacion educativa se organiza
recoge informacion respecto al grado de | tomando como centro al estudiante

cultura innovadora que se desarrolla en el | ElI profesor no dirige la instruccién sino
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aula por el profesor en aquellos aspectos que
tienen una carga mas formativa. Hace
relacion con aspectos relacionados con la
transferencia de aprendizaje, utilidad,
aplicacion. En este factor se incluyen
respuestas correspondientes a los apartados
finalidad, procesos de instruccion y escenario

Una alta puntuacion en este factor
indica que a la respuesta de finalidad de la
educacién el profesor innovador se preocupa
de que el alumno sepa aplicar lo que explica
en clase, y de que le sirva para su propio
crecimiento personal. Ademas, es consciente
de que el alumno debe recibir una formacion
integrada y heterogénea, de modo que no
compromete el estudio de otras asignaturas.
De este modo, el alumno recibe una
formacion integral, para la vida. Igualmente
indica que su postura respecto a los procesos
de aprendizaje el profesor innovador se
preocupa de que sus clases constituyan una
buena base sobre la que el alumno pueda
construir su conocimiento personal. Ademas,
fomenta que el alumno sea capaz de aunar lo
que el profesor explica en clase con sus
conocimientos previos, de modo que pueda
convertir la informacién en conocimiento
personal. También valora que el alumno
trabaje los contenidos a través de tareas
individuales y/o grupales en los que se premia
la reflexion. Y respecto al escenario mas
idéneo el profesor innovador fomenta un
clima de colaboracion y de trabajo en equipo,
acorde con las exigencias de la sociedad
actual, de modo que los espacios estan
acondicionados para tal fin y para la
realizacion de actividades aplicadas.

El factor 2 Competencias
informativas recoge informacién respecto al

grado de cultura innovadora que se desarrolla

que su papel se limita a guiar y orientar el
proceso de Ensefianza y aprendizaje
Pretende  desarrollar  habilidades de
aprendizaje y de pensamiento en los
estudiantes

El alumno es un constructor activo de su
propio conocimiento

El profesor crea situaciones de aprendizaje
y plantea conflictos cognitivos para
favorecer esta construccién

El profesor trata de favorecer la motivacién
intrinseca del estudiante.

La evaluacién se centra en el proceso

La escuela es un lugar para pensar.

El profesor: ensefiante.

ENFOQUE HUMANISTA: (centrado en el
proceso)

Los seres humanos tienen un deseo natural
de aprender debido a su curiosidad
Importancia del desarrollo de destrezas
socioafectivas y sociales (sentido critico,
reflexion

El alumno decide su propia marcha y
marca su propio ritmo de aprendizaje lo
que fomenta la responsabilidad, autonomia
e independencia

El disefio instruccional es muy flexible por
lo que rechazan la rigidez de la escuela en
general

El verdadero aprendizaje ocurre cuando se
involucra tanto el intelecto como a las
emociones

Importancia del aprendizaje cooperativo, el
didlogo y las interacciones

La evaluacion es procesual

La escuela: un lugar para aprender a vivir y
convivir

El profesor: un educador.
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en el aula en aquellos aspectos que tienen una
carga informativa. Hace relacion con el
empleo de metodologia, TIC’s ( Tecnologias
de la Informacién y de la Comunicacién)

Una alta puntuacion en este factor
indicaria que en sus respuestas respecto a la
finalidad el profesor innovador se preocupa
de que el alumno tenga informacién necesaria
para afrontar su estudio y adquirir los
conocimientos minimos de la asignatura. Le
sirve de apoyo y guia para su aprendizaje
autonomo. Respecto al Proceso de instruccion
un profesor innovador entiende al alumno
como un ser autébnomo Yy activo, lo trata como
tal. Es un apoyo para el alumno y guia su
aprendizaje. Las TIC’s son el mejor aliado de
este tipo de docente, ya que son una gran
herramienta para que el alumno encuentre
informacién  Gtil  para su estudio y
construccion personal del conocimiento. Por
ello, se preocupa de ensefiarle a utilizarlas y
se sirve de ellas para dejar materiales
interesantes que pueda consultar el estudiante.
Se procura que el alumno obtenga un
aprendizaje significativo. Para ello el docente
ensefia estrategias y establece lazos de
conexion refrescando los conocimientos
previos. La ensefianza estd adaptada a las
necesidades del alumno. Respecto al Proceso
de aprendizaje : el profesor innovador
premiard la reflexion del estudiante, sobre lo
que explica en clase. Ademas propone
actividades adaptadas a los tiempos de hoy en
dia, de modo que puedan resultarle Utiles al
alumno en la vida real. Y finalmente respecto
al escenario las TIC’s vuelven a ser el mejor
aliado del profesor innovador, ya que
constituyen un entorno Gtil para compartir e
intercambiar  informacion  de  forma

bidireccional entre profesor y alumnos.
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CULTURA MENOS INNOVADORA

En cuanto al valor de la formacion
Una baja puntuacién en este factor indica que
a la respuesta de finalidad de la educacion el
profesor MENQS innovador no se preocupa
de que el alumno sepa aplicar lo que explica
en clase, y de que le sirva para su propio
crecimiento personal. No toma o quiere tomar
conciencia consciente de que el alumno debe
recibir una formaci6on integrada 'y
heterogénea, de modo que no compromete el
estudio de otras asignaturas.
No se preocupa de que sus clases constituyan
una buena base sobre la que el alumno pueda
construir su conocimiento personal.
No fomenta que el alumno sea capaz de aunar
lo que el profesor explica en clase con sus
conocimientos previos, de modo que pueda
convertir la informacion en conocimiento
personal.
No valora que el alumno trabaje los
contenidos a través de tareas individuales y/o
grupales en los que se premia la reflexion.
Y respecto al escenario méas idéneo el
profesor no fomenta un clima de colaboracién
y de trabajo en equipo, acorde con las
exigencias de la sociedad actual, de modo que
los espacios esten acondicionados para tal fin
y para la realizacion de actividades aplicadas.
En cuanto al valor que se da al desarrollo de

Competencias informativas

El profesor no se preocupa de que el alumno
tenga informacion necesaria para afrontar su
estudio y adquirir los conocimientos minimos
de la asignatura.

No se centra en dar e de apoyo y guia para su
aprendizaje auténomo.

No entiende al alumno como un ser

ENFOQUE TRADICIONAL (centrado en
el profesor)

El profesor es el que posee el saber y nada
de lo que diga se puede cuestionar

La educacion es esencialmente
logocentrica, dirigida por el profesor y
fuertemente centrada en su autoridad moral
y/o fisica

La actuacion del profesor suele basarse en
la improvisacion o en las rutinas

El papel del profesor es de transmisor del
conocimiento

El alumno juega un papel pasivo-receptivo
Se valora la cantidad de contenidos
asimilados no la calidad.

La metodologia es fundamentalmente
expositiva

Evaluacion reproductiva

Escuela: un lugar para saber

El profesor. experto en contenido o

transmisor

ENFOQUE CONDUCTISTA (centrado en
el producto)

La situacion educativa debe entenderse
como un proceso de tipo técnico

Se concede mucha importancia a la
planificacion y a la concrecion de los
objetivos

El proceso es rigido porque esta supeditado

a la consecucion de los objetivos,
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autébnomo y activo, sino dependiente y | formulados de forma operativa

pasivo. Y asi lo trata como tal. El profesor proporciona mucha practica a
No se constituye en un un apoyo para el | los alumnos

alumno y guia su aprendizaje. La enseflanza estd dirigida a valorar el
Las TIC’s no las considera como una gran | grado de cumplimiento de los objetivos
herramienta para que el alumno encuentre | Escuela: un lugar pasa saber y saber hacer
informacién  Gtil  para su estudio vy | El profesor un técnico

construccion personal del conocimiento. Por
ello, no se preocupa de ensefiarle a utilizarlas
y se sirve de ellas para dejar preferentemente
sus materiales objeto de estudio.

No procura que el alumno obtenga un
aprendizaje significativo. Se preocupa que lo
entienda mas de que lo comprenda.

La enseflanza no estd adaptada a las
necesidades del alumno sino al promedio de
la clase

Respecto al Proceso de aprendizaje: el
profesor no premiara la reflexion del
estudiante, sobre lo que explica en clase.

No propone actividades adaptadas a los
tiempos de hoy en dia, de modo que puedan
resultarle Gtiles al alumno en la vida real.

Y finalmente respecto al escenario las TIC’s
vuelve a no considerarlas como r el mejor
aliado del profesor en el sentido de que
constituyen un entorno Gtil para compartir e

intercambiar informacion de forma

bidireccional entre profesor y alumnos.

Figura 1. Cuadro comparativo de los modelos propuestos por Martin del Buey y Martin

Palacio, y por Doménech y Gomez
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1.2 Procesos de aprendizaje y la tecnologia de la informacién

Cuando se habla de procesos de aprendizaje, se refiere a todas
aquellas actividades mentales que se realizan para introducir la informacion
hasta, finalmente, hacer uso de ella.

Estos procesos, son condicionados desde las primeras etapas del
nifio y de acuerdo a su maduracion, desarrollo biologico (mielinizacion), y
de una estimulacion personal y social adecuada.

En la actualidad existe un abanico extenso de propuestas en torno al
procesamiento de la informacion (PI).

Hablar de PI lleva implicito una serie de categorias implicadas que
lo caracterizan y conforman, y sobre los cuales hay bastante unanimidad.
Estas categorias son: procesos, estrategias y técnicas (Beltran, 1993).

Los procesos constituyen hoy el verdadero nacleo del aprendizaje.
Al servicio de los procesos estan las estrategias que ocupan un lugar
intermedio entre estos (a los que sirve) y las técnicas de estudio (de las que
se sirve) para desarrollar esos procesos. Las técnicas solo tienen sentido
cuando estdn al servicio de una estrategia elegida para realizar
adecuadamente la tarea del aprendizaje (Beltran, 1993).

Se admite que los procesos no han cambiando como consecuencia de
la aparicion de las tecnologias de acceso a la infornacion. Lo que si ha
cambiado son las técnicas que se deben usar para la activacion de estos

Procesos.
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La diferenciacion entre estos dos envoltorios (la verbal vs iconica) en
que se recibe la informacion ha sido magistralmente tratada por Ferrés
(2000) cuando nos habla de una cultura con espectaculo donde predomina
el texto, a una cultura del espectaculo donde la imagen (iconosfera) se
convierte en un referente en la vida, una representaciéon del mundo
concreta.

Esta cultura de la imagen (o iconosfera) la define Ferres (2000)
recurriendo a cinco grandes rasgos diferenciales: potenciacion de lo
sensorial, potenciacion de lo narrativo, potenciacion de lo dinamico y
potenciacion de lo emotivo.

Todo ello responde a la necesidad de provocar, asombrar, atrapar
para generar interés o expectativa y la capacidad de sorprender. La cultura
audiovisual, tiene mas probabilidades de desarrollarse a través de la
gratificacion sensorial y el dinamismo que logra con sus elementos y
recursos. Las caracteristicas de la cultura del espectaculo permiten esta
situacion: que lo nuevo adquiera un valor indiscutible e indiscutido, por el
mismo hecho de ser nuevo, de sorprender gracias al lenguaje en que se
presenta.

Glosando su propio discurso, Ferrés (2000) sefiala que en oposicion a
la cultura humanistica, sistematizada, se presenta la cultura del mosaico

(I6gica racional vs logica circular), término acufiado por Moles y Zeltman
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(1975), caracterizada por la dispersién, el caos aleatorio, muchos
conocimientos aislados sin relacion entre si.

Es una forma radicalmente distinta de construir, basada en una
I6gica circular o basada en una asociacion por analogias, en contraposicion
a una cultura oficial que se caracteriza por lo lineal y secuencial, lo verbal,
lo abstracto, lo racional, una logica causa-efecto.

Este hecho sin duda alguna ha tenido serias consecuencias en el
ambito educativo y de forma mas concreta en el de los aprendizajes y en la
forma de procesar la informacion.

Una de las implicaciones mas importante es el proceso de cambio
cultural que esta suponiedo en los docentes, que en su mayoria se han
formado en la cultura con espectaculo o cultura global y discursiva y los
alumnos que empiezan a poblar las aulas en la cultura del espectaculo o
cultura mosaico.

Los docentes proceden de una cultura lineal, pero viven en la cultura
de lo global. Y en la escuela, los estudiantes han nacido en una cultura del
mosaico, entrenados para lo visual e intuitivo, pero tienen que enfrentarse
en el aula a una cultura oficial caracterizado por lineal.

Supuestamente esta cultura del mosaico, aparentemente al menos,
inicialmente conlleva, a juicio de muchos docentes, a una serie de
habilidades mentales que se atrofian o desatienden, como el anélisis, la

abstraccion y la concentracion, por lo que hay cada vez mas analfabetos
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funcionales, incrementandose los problemas de lectura comprensiva,
ortografia y calculo mental, debido a la incapacidad de mantenerse
concentrado mucho tiempo en una actividad.

El problema esta planteado a nivel de aula y a nivel de calle. Y se
impone la necesidad de encontrar soluciones pertinentes y adecuadas.

Ya hemos hecho referencia a la labor integradora formulada por

Ferrés (2000).

1.3. Modelos de procesamiento de la informacion

1.3.1. Modelos afines a la cultura discursiva

Centrandonos en la diversidad de modelos, concretamente en la
denominada cultura con espectaculo cuyo predominio de transmision de la
informacidn es el texto, destacan por su especial significacion los Modelos
de aprendizaje de Bruner (1966), el Modelo de la estructura cognitiva de
Ausubel, Novack y Hanesian (1983), el Constructivismo de Gagne (1988),
el Desarrollo cognitivo de la memoria en Flavell (1984), Teoria del
Aprendizaje social de Bandura (1982), la Teoria componencial de
Sternberg (1986), los Esquemas de Rumelhart y Norman (1985), el
desarrollo cognitivo de Case (1989), las operaciones mentales de Piaget
(1970), el sistema de integracion “PASS” de Das, Rirby y Jarman (1977),

la Modificabilidad de la inteligencia de Feuerstein, Rand y Hoffman
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(1980), las Funciones cognitivas de Alonso (1995), los Procesos de
aprendizaje de Beltran (1993), las propuestas de Actividades cognitivas de
Mayor, Suengas y Gonzélez (1993), las Acciones diferenciadas de Yuste
(1987), el Enfoque procesual de Pozo, Gonzalo y Postigo (1994), y la
Concepcion del aprendizaje de Alvarez, Soler y Hernandez (1995).

La mayoria de autores se centran en procesos relacionados con la
recepcion de la informacién y con la atencion. Con todo el namero de
componentes descritos por cada uno de los autores es distinto. El autor que
mayor numero de procesos sefiala es Gagne (1988) que cita 8, le sigue
luego Beltran (1993) con 7 procesos; Sternberg (1986); Pozo (2006), Pozo
et al. (1994) con 5; Ausubel (1976); Flavell (1984); Bandura (1982);
Rumelhart y Norman (1985); Case (1989); Mayor et al. (1993) y Yuste
(1987) con 4 procesos; y Bruner (1966); Piaget (1970); Das et al. (1977);
Feuerstein et al. (1980); Alonso (1995) y Alvarez et al. (1995), finalmente
con 3 procesos, siendo éstos los que menor numero de procesos describen
en el procesamiento de la informacion.

Igualmente cabe sefialar una abundante proliferacion de modelos en
torno a los procesos metacognitivos, entre los que cabe sefialar las
propuestas de el Constructivismo de Gagne (1988), la Mediacion del
lenguaje de Luria (1976), EI Desarrollo cognitivo de la memoria en
Flavell (1984), la importancia del Conocimiento especifico de Chi (1978),

la importancia del Control metacognitivo para Brown (1980), la Teoria
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componencial de Sternberg (1986); los Subestadios del desarrollo
cognitivo de Case (1989), las Reglas de produccion de Klahr (1980), Los
Prerrequisitos de la metacognicion de Lawson (1980), el Control y
regulacion metacognitiva de Brown, Bransford, Ferrara y Campione
(1983), el Conocimiento y funcion ejecutiva de Paris, Cross y Lipson
(1984), los Procesos autorregulatorios de Wertsch (1988), los Agentes de
control de Ashman y Conway (1990), la Metacognicion para Nickerson,
Perkins y Smith (1994), la importancia de la Motivacion en el Modelo
metacognitivo de Borkowski y Muthukrishna (1992), los Procesos de
aprendizaje de Beltran (1993) y las Actividades cognitivas de Mayor et al.
(1993).

La mayoria de los autores se centran en procesos relacionados con el
control, el conocimiento y la planificacion aunque el niUmero descrito por
cada uno de los autores sea distinto.

Los autores que sefialan un mayor numero de procesos
metacognitivos son Nickerson et al. (1994); Borkowski y Muthukrishna
(1992); Mayor et al. (1993), que enumeran 3 procesos metacognitivos en el
aprendizaje; otros autores como Gagne (1988); Luria (1976); Flavell
(1984); Sternberg (1986); Lawson (1980); Brown et al. (1983); Paris et al.
(1984); Wertsch (1988); Ashman y Conway (1990) y Beltran (1993),

enumeran sélo dos y finalmente los autores que solo describen un proceso
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metacognitivo en el procesamiento de la informacién son Chi (1978),
Brown (1980), Case (1989) y Klahr (1980).

En paralelo y completando a estos modelos se han presentado un
variado y amplio repertorio de las estrategias cognitivas y metacognitivas
en el aprendizaje tales como las de Biggs (1988); Flavell (1984); Danserau
(1978); Brown (1980); Novak y Gowin (1984); Nisbet y Schucksmith
(1986); Monereo (1990); Garcia y Elosta (1993); Weinstein, Zimmerman y
Palmer (1988), Bernad (1991); Hernandez y Garcia (1991), Beltran (1993)
y Beltran yAlvarez (1995).

Con posterioridad a estos estudios, la investigacion educativa ha
hecho avances en este campo durante los Ultimos afios, centrados
fudamentalmente en la metacognicién, la autorregulacion y el aprendizaje
autorregulado (Schunk, 2008; Dinsmore, Alexander y Loughlin, 2008).

En general, Dinsmore et al. (2008) y Loyens, Magda y Rikers (2008)
destacan la necesidad de la investigacion educativa en estrategias de
ensefianza efectivas para estrategias metacognitivas y autorreguladoras
dados los niveles de desarrollo de los estudiantes.

Aunque los modelos de Flavell (1984), Bandura (1986) vy
Zimmerman (1986) a menudo se utilizan para guiar la investigacién en
metacognicion, la autorregulacion y el aprendizaje autorregulado

respectivamente no son los unicos que han centradio la atencién. Fox vy
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Riconscente (2008) y Dinsmore et al. (2008) muestran cOmo otras
perspectivas han influido en estos campos.

A primeros del siglo XXI cabe destacar los siguientes modelos
desarrollados acordes a los movimientos psicoldgicos procedentes de las
perspectivas fenomenoldgica, volitiva, constructivista.cognitiva y
socioconitiva.

La perspectiva fenomenoldgica (o primacia del self en la
autorregulacion) apuntada por Zimmerman (2001), considera que el
aprendizaje autorregulado esta estrechamente vinculado al si mismo o Self
(Moll, 2001). Desde esta perspectiva, las actividades del aprendizaje
autorregulado toman como referente a la persona.

Boekaerts y Niemivirta (2000), elaboran un modelo denominado
Modelo de aprendizaje adaptable, en el que explican que para que tenga
lugar la autorregulacion eficaz, la asuncion de partida es que los estudiantes
estan intrinsecamente motivados, tanto en las metas de desarrollo personal
como en mantener su bienestar emocional. Es decir, los estudiantes se
esfuerzan por mantener un equilibrio entre sus metas de aprendizaje y su
proteccion del “yo”.

En este sentido, McCombs (2001) indica que la autorregulacion es
conceptualizada como una respuesta natural en el aprendizaje, resultado de
las valoraciones acerca del significado y relevancia de la situacion del

aprendizaje que hace el estudiante en relacion a sus intereses, necesidades y
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metas, de la compresion y capacidades de autorregulacion y de las
percepciones de significatividad y autocontrol. Diferencia dos modos de
procesamiento: el modo de aprendizaje o dominio y el modo de
afrontamiento o bienestar., Presenta un proceso de identificacion, dos
procesos de interpretacion (interpretacion centrada en la tarea e
interpretacion centrada en el yo) y distinguen entre procesos de valoracion
primaria y secundaria (valoracion de la situacion y de los recursos
respetivamente); y consta de dos fases: La primera fase denominada fase
anterior a la accion, y la segunda fase o etapa de implementacion de
intenciones.

La perspectiva volitiva (Corno, 2001) o teorias de orientacion de
metas (autorregulaciones e implementacién de las intenciones), plantea
como explicar los procesos de control de los impulsos e intenciones
generados por la motivacion durante la realizacion de una actividad en
relacion a la meta. Abarca tanto los propositos o las razones para realizar
una tarea, como los criterios por los que el sujeto evalua su ejecucién en la
misma y por los que valora el fracaso o el éxito en la obtencion de esa meta
(Pintrich, 2000).

Corno (2001) amplia la propuesta de Kuhl (1985) diferenciando
entre estrategias de control encubiertas y manifiestas, en funcion de si se
vinculan con procesos internos o externos al propio individuo. En las

estrategias de control encubiertas incluye estrategias metacognitivas (de
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atencion, codificacion y procesamiento de la informacidn), y estrategias de
control (de la motivacién y emocién). Respecto a los procesos de control
manifiesto o de control de ambiente, incluye estrategias disefiadas a
gestionar la situacion en la que tiene lugar la tarea y/ o las personas.

Walter (2003) especifica tres mecanismos especificos que los
estudiantes utilizan para controlar su propia motivacion: a) El Self-
consequating o administracion de consecuencias (gestionar personalmente
las consecuencias del comportamiento en forma de castigos 0 refuerzos). b)
El Goal-oriented self-talk o autoinstrucciones orientadas a las metas (uso
de autoinstrucciones que orientan al aprendiz hacia la meta propuesta); c)
El Interest enhancement o aumento del interés (transformar o reforzar los
rasgos de la tarea que permiten experimentar emociones asociadas al
interés).

Carver (2004) elabora la Teoria sobre regulacion humana. Sugiere
que el sujeto que ejecuta la accidn esta recibiendo constantemente un
feedback que le informa del grado de ajuste ¢ discrepancia entre la meta o
estdndar y su propia ejecucién. El aprendiz autorregulado ha de tomar
conciencia de esa informacion que esta recibiendo, evaluar si la
discrepancia requiere implementar cambios y, en su caso, llevarlos a cabo.

De Sixte (2006), describe los procesos implicados en la toma de
decisiones. Plantea que la fase predecisional esta caracterizada por un

estado motivacional de la mente y la fase postdecisional por un estado
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volitivo. Sugiere que una vez que la decision ha sido tomada, comienza la
fase volitiva, por lo que sus recursos personales estan dirigidos a resolver la
tarea y la obtencion de metas. Ambos estados se distinguen por el
contenido de la informacion procesada y el modo en que ese procesamiento
se lleva a cabo.

Elliot (2006) realiza una distincidon entre aproximacion y evitacion
(orientaciones generales del comportamiento motivado) en la teoria de
orientacion de metas. En este sentido, la persona busca (fisica o
psicologicamente) aquellos estimulos que se valoran como positivos
(aproximacion) y evita aquellos que tienen un valor negativo (evitaciéon).

Boekaerts (2006) se centra en el papel de la regulacién emocional en
el proceso de aprendizaje y el uso individual de las estrategias de
autorregulacion. Formula el modelo dual de procesamiento de
autorregulacion como un intento de ayudar a los investigadores y
profesores a conceptualizar cuando, por qué y cémo los estudiantes se
autorregulan su aprendizaje en el aula.

La perspectiva constructivista cognitiva (de los esquemas a las
teorias), inspirada en diversas fuentes, entre las que se encuentran los
trabajos de Bartlett (1932), y con origenes en la epistemologia genética de
Piaget (1926, 1952) en su vision clésica, considera al aprendiz como un
agente activo que construye significados a partir de sus propias

experiencias en interaccion con el entorno y otros agentes.
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Una segunda oleada constructivista inserta el aprendizaje en
situaciones y contextos histéricos y sociales, denominado socio-
constructivismo.

Paris, Byrnes y Paris (2001) sugieren que cualquier inventario de
aprendizaje autorregulado seria relativo, ya que tanto las acciones a regular
como las metas a seguir estan determinadas por los roles sociales y las
situaciones particulares, situando al estudiante como objeto y sujeto
moldeado por los demas, al mismo tiempo que es agente de
autorregulacion.

Galagovsky (2004) en un intento de cuestionar la teoria de la
asimilacion del aprendizaje (Ausubel, 1976 y Novak, 1984, 1999) propone
una concepcion del aprendizaje basada en el Modelo de aprendizaje
cognitivo consciente sustentable (MACCS), enmarcado en el contexto de
aprendizaje constructivista. Este modelo explica el aprendizaje significativo
como aquel en el que el sujeto relaciona la informacion nueva con la que ya
posee, afiadiendo requerimientos adicionales para que este aprendizaje
significativo sea sustentable.

Tovar-Galvez (2005) plantea la metacognicién como una estrategia
que abarca tres dimensiones, a través de las cuales el alumno construye
herramientas para dirigir sus aprendizajes con el fin de adquirir autonomia:
a) Dimension de reflexion, en la que el sujeto reconoce y evalla sus propias

estructuras cognitivas, posibilidades metodoldgicas, procesos, habilidades y
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desventajas; b) Dimension de administracion, durante la cual, el individuo,
ya consciente de su estado, procede a conjugar los componentes cognitivos
diagnosticados con el fin de formular estrategias para dar solucion a la
tarea y, c) Dimension de evaluacién, en el cual el sujeto valora la
implementacion de sus estrategias y el grado en el que esta logrando la
meta cognitiva.

El Modelo de aprendizaje de dominio (MDL, Model of Domain
Learning), de Alexander (2003, 2006), donde destaca tres etapas de
desarrollo en los ambitos académicos: 1) la etapa de nivel de entrada, o de
la aclimatacion, donde el procesamiento estratégico tiende a ser superficial;
2) el nivel medio, y 3) la mas raramente lograda, la etapa de competencia o
pericia, donde aumenta el conocimiento y la capacidad para realizar un
procesamiento mas profundo.

Englert, Okolo y Mariage (2009) describen el modelo de Aceleracion
de la alfabetizacion expositiva (ACCelerating Expository Literacy,
ACCEL) como un programa disefiado para integrar las estrategias de
lectura y escritura en el aprendizaje de los textos expositivos. La
instruccion incluye: planificar, resaltar, leer, marcar, anotar, hacer mapas,
responder y escribir. Cada estrategia se convierte en una herramienta para
ser utilizada en conjuncion con el conocimiento comun sobre las
estructuras de texto en texto expositivo: causa/efecto, problema/solucion,

comparar/contrastar, tiempo (orden secuencial), la clasificacién vy
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explicacion. Las estrategias y la estructura del texto forman la base del plan
de estudios general.

Desde la pespectiva sociogenetica cabe destacar la teoria del
aprendizaje social de Bandura (1977), a la que posteriormente denomind
teoria socio-cognitiva (autocontrol y autoeficacia). Es considerada como la
que méas se ha desarrollado alrededor del constructo de autorregulacion
(Puustinen y Pulkkinen 2001). Existen nociones fundamentales en el
trabajo de Bandura a destacar, como la autoeficacia (Winne, 2004) y el
autocontrol y la autoevaluacion (Zimmerman, 2008) que han sido
estudiadas mas recientemente. Desde esta perspectiva, el aprendizaje
autorregulado hace referencia a un proceso de origen social, por el cual un
estudiante fija sus propias metas de aprendizaje, monitorea, regula y
controla la adquisicion de su cognicion, emociones, motivacion y conducta,
orientado por metas y caracteristicas contextuales del entorno.

Zimmerman (1986, 2001, 2008) fue el primero en concebir todo el
proceso de autorregulacion. Propuso el modelo ciclico de SRL (Self-
regulation) con tres fases en cada ciclo: a) Motivacion (es decir, la auto-
eficacia, la orientacion a la meta, expectativas de resultado y el
interés/valor de las tareas) a lo largo del analisis de las tareas determina la
fijacion de metas y la planificacion en la primera fase, denominada Fase
de reflexion o prevision (procesos que preceden a cualquier esfuerzo de

actuacion). Existen dos tipos de prevision: el analisis de la tarea
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(establecimiento de metas y planificacion estratégica) y las creencias
motivacionales (la autoeficacia, las expectativas de resultado, el interés
intrinseco y la orientacion a metas); b) la ejecucion de la tarea en la Fase de
control de rendimiento o control volitivo (procesos que ocurren durante los
esfuerzos de aprendizaje), aqui los estudiantes emplean dos procesos: el
Autocontrol (auto- instruccion, la imagineria, la focalizacidn de la atencion
0 las estrategias de tarea) y la Autoobservacion , y c) la auto-evaluacion y
los procesos de interpretacion en la Fase de autoreflexion (procesos que
tienen lugar después del aprendizaje), que incluye dos procesos generales:
la Autovaloracion (evaluacidn del propio rendimiento y la atribucién causal
de los resultados) y la Autoreaccion (autosatisfaccion y las inferencias
adaptativas y defensivas). En este sentido, describe el SRL especifica de
una tarea.

La Teoria de la Autodeterminacion (Self-determination Theory,
SDT) desarrollada por Deci y Ryan (2000), es un modelo que describe la
expectativa por valor, es decir, una relacion entre motivos para afrontar la
tarea (necesidades) y valores asociados a la misma que se cristalizan en los
conceptos de motivacion intrinseca y motivacion extrinseca que definen el
nivel de compromiso con la tarea. Pintrich (2000) extendié el modelo
ciclico para incluir cuatro fases: a) Prevision, b) Supervision, c) Control y,
d) Reaccion / Reflexion. EI modelo de Pintrich describe la autorregulacion

desde el punto de vista de la interaccion de tareas por nivel de personay,
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distingue el monitoreo del control, también distingue diferentes areas de
regulacion, es decir, la regulacion de la cognicion, motivacién / afecto, la
conducta y el contexto.

McCaslin y Hickey (2001) destacan el papel del entorno en la
autorregulacion, y afirman que la autorregulacion ejerce una funcion
decisiva en las actividades socialmente significativas. Desde esta
perspectiva introducen un nuevo concepto, la “co-regulacion” que hace
referencia a la combinacion de los recursos personales e interpersonales
para ponerlos al servicio de la regulacion.

Por otro lado, Winne (2004) en su modelo de SRL denominado
COPES, preveé una arquitectura cognitiva que implica variables a nivel de
persona (llamadas por él condiciones cognitivas), y procesos a nivel de
tareas por persona (denominada acontecimientos de la autorregulacion).
Propone un modelo alternativo de autorregulacion, donde los individuos se
involucran en cuatro fases: 1) la definicion de la tarea, 2) el establecimiento
de metas y planes para completar la tarea; 3) la realizacion de la tarea, y 4)
evaluar y adaptar la tarea para situaciones futuras. En este modelo, se
incluyen el seguimiento y el control en cada una de las cuatro fases del
modelo, sin embargo, pone menos énfasis en los factores motivacionales y
afectivos.

Siguiendo el modelo de Winne (2004), Greene y Azevedo (2007),

elaboran un andlisis detallado de los protocolos del pensamiento en voz
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alta, categorizados como cinco macroniveles del proceso de
autorregulacion: la planificacion, la supervision, el uso de estrategias,
manejo de dificultad de la tarea y las demandas, y las actividades de
interés. Siendo las cuatro primeras indicativos de la cognicién y la
metacognicion, mientras que el Gltimo es un indicador de la motivacién y el
afecto.

Wigfield, Guthrie, Tonks y Perencevich (2004) asumen cuatro
componentes motivacionales ligados al valor de la tarea: a) importancia
asociada a la consecucion de la tarea, b) valores intrinsecos, como el
disfrute, la satisfaccion de la curiosidad o el interés, c) utilidad e
instrumentalidad de la tarea, y d) costos (ansiedad o miedos asociados al
error).

El Modelo de aprendizaje de dominio (MDL, Model of Domain
Learning), de Alexander (2003, 2006), donde destaca tres etapas de
desarrollo en los ambitos académicos: 1) la etapa de nivel de entrada o de
la aclimatacion, donde el procesamiento estratégico tiende a ser superficial;
2) el nivel medio, y 3) la mas raramente lograda, la etapa de competencia o
pericia, donde aumenta el conocimiento y la capacidad para realizar un
procesamiento méas profundo.

Englert et al. (2009) describen el modelo de Aceleracion de la
alfabetizacion expositiva (ACCelerating Expository Literacy, ACCEL)

como un programa diseflado para integrar las estrategias de lectura y
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escritura en el aprendizaje de los textos expositivos. La instruccion incluye:
planificar, resaltar, leer, marcar, anotar, hacer mapas, responder y escribir.
Cada estrategia se convierte en una herramienta para ser utilizada en
conjuncion con el conocimiento comudn sobre las estructuras de texto en
texto expositivo: causa/efecto, problema/solucion, comparar/contrastar,
tiempo (orden secuencial), la clasificacion y explicacion. Las estrategias y
la estructura del texto forman la base del plan de estudios general.

Por otro lado, el modelo de Boekaerts y Rozendaal (2010) realiza
interacciones entre la metacognicion, la motivacion y el afecto. Sugieren
que los procesos de autorregulacidon del aprendizaje se relacionan con la
manera en como el sujeto asume la informacion, es decir, las atribuciones
que el estudiante le da al conocimiento especifico al cual pretende acceder
involucrando ademas sus insuficiencias y motivaciones aungue esto no sea
directamente percibido.

En este sentido, Efklides (2011) afirma la existencia de interacciones
entre la metacogniticion, motivacion y como estas afectan al
autorregulacion, para ello, propone el Modelo MARSRL (the Metacognitive
Affective Model of SRL), el cual ofrece una integracion teorica de dos lineas
independientes de investigacion, la metacognicion y motivacion, y afecto.
Hace énfasis en las experiencias subjetivas de la persona (metacognicion y
afecto) y como cambian la autorregulacion en sus dos niveles: un proceso

de arriba hacia abajo, guiada por el yo (o la persona caracteristica); o un
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proceso de abajo hacia arriba, guiada por la tarea y la metacognicién de la
persona y el afecto que surge como respuesta a los procesos cognitivos.
Estas interacciones las considera claves para explicar como el estudiante
decide hacer frente a la tarea.

A nivel de persona, el modelo MASRL especifica los siguientes
componentes: a) La cognicion en forma de las capacidades de la persona
(capacidad, conocimientos, habilidades) o competencias, b ) La
motivacion, en la forma de orientaciones a la meta y de las creencias de la
expectativa-valor; c¢) El autoconcepto como una representacion de la
competencia en varios dominios, d) El afecto en forma de actitudes (es
decir, cognitivas, afectivas y disposiciones conductuales) y emociones (por
ejemplo, la ansiedad , el interés, el miedo, el orgullo, la verglienza) en
relacion con el aprendizaje; e) La volicion en forma de percepciones de
control; ) La metacognicion que capta la historia de aprendizaje de la
persona, como el conocimiento de uno mismo y de los demas, asi como de
las tareas, objetivos y estrategias; y, g) La metacognicion en la forma de
estrategias de aprendizaje, que constituyen a la persona estratégica (por
ejemplo, la planificacion, el autocontrol , el uso de habilidades cognitivas
estrategias y autoevaluacion) para el control de la cognicién y el
aprendizaje .

En el Funcionamiento de la Tarea por Nivel de persona, el modelo

MASRL plantea tres fases en el procesamiento de la tarea, representadas

64



Marco conceptual

bajo la etiqueta de cognicién: a) Representacion de tareas (comienzo del
procesamiento de la tarea), b) Procesamiento Cognitivo (durante el
procesamiento de tareas), y ¢) Rendimiento (después del procesamiento de
tareas, es decir, cuando el resultado de procesamiento se manifiesta en el
comportamiento y el logro de uno mismo, asi como en los efectos de
rendimiento de uno sobre el medio ambiente ). EI monitoreo y los procesos
de control estan presentes en las tres fases temporales, y el seguimiento y el
control se representan a parte, para demostrar que son una constante de
procesamiento de tareas desde el principio hasta el final (es decir, el
rendimiento).

Wigfield, Klauda y Cambria (2011) revisan la literatura sobre el
desarrollo de estrategias de SRL con base en las tres fases de la
autorregulacion para destacar el papel de los cuatro factores (cognitivos,
conductuales, afectivos y motivacionales) y la capacidad biolégica de un
individuo para realizar tareas (debido a la madurez y de una progresiva
adquisicion de conocimientos, estrategias y conocimientos). Subrayan el
impacto de la variacion en el contexto del aula en la finalizacion con éxito
de las actividades de tareas definidas a través de dominios de logro.

Hasta aqui, se ha realizado una sintesis en relacién a la formulacién
de modelos en torno al PEI cuando ésta se recibe y percibe de forma

discursiva, lineal y fundamentalmente en soporte escrito.
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1.3.2 Modelos pertenecientes a la cultura mosaico

En el contexto actual, no se maneja la informacion a nivel puramente
verbal, sino que se procesa a través de otros medios debido a un cambio de
manejo, y por ello de representacion de esta informacion. En este aspecto,
se plantean preguntas basicas sobre qué procesos o qué sucede cuando la
persona ha de procesar a la vez informacion verbal y visual, vinculada al
aprendizaje multimedia.

Para desarrollar este apartado parece conveniente hacerlo en los
siguientes apartadios.

La Teoria de Paivio

El origen de todos estos trabajos esta en la Teoria del Cédigo Dual o
Teoria de Doble Canal (DCT) de Paivio (1986) (Figura 2), basada en la

teoria de la cognicion.
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Figura 2. Teoria del Cdédigo Dual por Paivio (1986)

El supuesto de esta teoria se basa en la consideracuion de que el |
conocimiento consiste en dos sistemas separados de codificacion de las
representaciones mentales, que se organizan de forma jerarquica: un
sistema especializado para lenguaje y otro especializado para hacer frente a
los objetos y eventos no verbales. En el sistema verbal la informacion se
procesa de forma secuencial, mientras que en el sistema de informacién no
verbal esta organizado de forma no secuencial (espacialmente).

Esta teoria asume que los seres humanos representan la informacion
verbal y no verbal por medio de dos unidades béasicas: logogens e imagens.

Los dos tipos de sistemas de procesamiento, verbal y no verbal
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mencionados son funcional y estructuralmente independientes. Esto
significa que cada uno de ellos puede trabajar de forma independiente de la
otray, que trabajan en diferentes tipos de unidades de representacion:

Logogens, son las unidades basicas de representacion en el sistema
verbal conocido como representaciones verbales, codificaciones verbales,
lenguaje mental y el lenguaje interior: se presenta organizada en términos
de asociaciones y jerarquias.

Imagens, son representaciones no verbales generalmente
denominadas imagenes mentales, o imagenes (externa e interna),
organizada en términos de las relaciones parte-todo.

Logogens e imagens estan conectados con dos tipos de conexiones:

Conexiones referenciales, que representan vinculos entre logogens e
imagens. Permiten realizar operaciones como las imagenes a las palabras y
dar nombres a fotos o iméagenes a las palabras. Por ejemplo, las
asociaciones de una imagen de un edificio de la escuela 0 una sensacion
desagradable (ambas entidades no verbales) provocada por la palabra de la
escuela (una entidad verbal).

Conexiones asociativas, que representan las conexiones entre
logogens o entre imagens. Permiten la formacion de asociaciones verbal-
verbal o no verbal-no verbal. Por ejemplo, la palabra escuela puede

provocar entidades verbales pizarra, o el aburrimiento.
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Paivio (1986) también se refiere a la cuestion de la resolucion de
problemas. La resolucion de problemas es el resultado del trabajo conjunto
de ambos: procesamiento verbal y no verbal, pero si la tarea es mas
concreta y no verbal, la contribucion del sistema de procesamiento no
verbal serd més crucial para el resultado y viceversa.

El DCT identifica tres tipos de tratamiento: 1) de representacion, la
activacion directa de las representaciones verbales o no verbales, 2) de
referencia, la activacion del sistema verbal por el sistema no verbal o
viceversa, y 3) el procesamiento asociativo, la activacion de
representaciones dentro del mismo sistema verbal o no verbal. Una tarea
dada puede requerir cualquiera o los tres tipos de procesamiento.

Los ultimos desarrollos incluyen una doble codificacion. Asi en el
Modelo Tedrico de la Lectura (Sadoski y Péivio, 2004), es un modelo
hibrido que considera que las representaciones mentales son modalidad y
especifica sensorial. Este modelo también se diferencia de otros modelos de
comprension de la lectura, en el sentido de que las representaciones
mentales no se almacenan en las proposiciones o esquemas.

Modelo de Mayer

Mayer (2001), pertenece a una tradicion de aprendizaje multimedia
cognitiva, y lleva a cabo la Teoria del aprendizaje multimedia, que presenta

un enfoque centrado en el alumno, basado en una vision constructivista del
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aprendizaje, por lo que concibe el aprendizaje multimedia como la
construccion del conocimiento.

La teoria incorpora elementos de los modelos clasicos de
procesamiento de informacion, tales como la teoria de los dos canales o
codificacién dual de Paivio (1986), la limitada capacidad de procesamiento
del modelo de memoria de trabajo de Baddeley (1986, 1999), y un
diagrama de flujo que se representan entre las memorias y los procesos
cognitivos de Atkinson y Shiffirin (1968). Propone un principio de
aprendizaje activo de procesamiento de la informaciéon por parte del
aprendiz.

Este modelo, se basa en la propuesta de tres niveles de
representacion de la comprension de textos: El primero, seleccionando una
base textual para aquella informacion verbal que reciben y una base
pictorica para la informacion visual. El segundo, organizando la
informacién de ambas bases en modelos, el modelo verbal y el visual.
Finalmente, el tercero, integrando y construyendo nuevas estructuras
conceptuales a partir de las conexiones entre ambos modelos.

En la Figura 3 propuesta por Mayer (2001), se presenta el modelo
cognitivo de aprendizaje multimedia destinado a representar el sistema de

procesamiento de informacién humano.
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Figura 1. Procesos cognitivos que suceden en el aprendizaje multimedia (Mayer, 1997)
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Figura 3. Modelo de los procesos cognitivos que suceden en el

aprendizaje multimedia por Mayer (2001).

Las cajas representan almacenes de memoria, en concreto la memoria
sensorial, la memoria de trabajo y la memoria a largo plazo. Las imagenes
y las palabras vienen del exterior en forma de presentacion multimedia, y
entran en la memoria sensorial a traves de los 0jos y los oidos. La memoria
sensorial visual retiene imagenes visuales exactas de los dibujos y del

texto durante un breve periodo de tiempo (parte superior), por su parte, la
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memoria sensorial auditiva retiene las palabras habladas e imagenes
auditivas exactas también durante un breve espacio de tiempo (parte
inferior). La flecha que va de las imagenes a los 0jos o visual corresponde a
una imagen registrada con los ojos, la flecha de las palabras a los oidos o
auditivo corresponde con el texto hablado y que esta registrado en los
oidos, y la flecha de las palabras a los o0jos corresponde al texto impreso
registrado con los 0jos.

El trabajo central del aprendizaje multimedia tiene lugar en la
memoria de trabajo, donde se desarrolla el procesamiento que implica una
percepcion consciente. La parte izquierda de la memoria de trabajo
representa el material bruto que entra en la memoria de trabajo, tanto las
imagenes visuales como las imagenes de los sonidos o palabras, por lo que
se basa en dos modalidades sensoriales, Ilamados visual y auditivo, el lado
derecho del cuadrado representa el conocimiento construido de la memoria
de trabajo, denominados modelo verbal y modelo pictérico (término que
utiliza para incluir las representaciones espaciales), y la existencia de
vinculos entre ellos.

La doble flecha existente entre los sonidos y las imagenes representa
la conversion mental de un sonido, la flecha de imagenes a sonidos
representa la conversion mental de una imagen visual.

El procesamiento cognitivo mayor que se requiera para el

aprendizaje multimedia estd representado por las flechas marcadas, es
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decir, para el aprendizaje significativo que se produce en un entorno
multimedia.

El alumno debe tener cinco procesos cognitivos: 1) la seleccion de
las palabras relevantes, para el procesamiento en la memoria de trabajo
verbal; 2) La seleccidn de las imagenes relevantes, para procesarlas en la
memoria de trabajo visual, 3) La organizacion de las palabras
seleccionadas en un modelo verbal; 4) La organizacion de las imagenes
seleccionadas en un modelo pictorico; y 5) la Integracion de las
representaciones verbales y pictoricas entre si y con el conocimiento
previo.

Por ultimo, el cuadro de la derecha se etiqueta como la memoria a
largo plazo, y corresponde al almacén de conocimientos del alumno. A
diferencia de la memoria de trabajo, la memoria a largo plazo puede
contener grandes cantidades de conocimiento durante largos periodos de
tiempo, pero cuando se piensa sobre el material en la memoria a largo
plazo debe ser puesto en la memoria de trabajo (tal como se indica por la
flecha de la memoria a largo plazo la memoria de trabajo).

En un intento de integrar estos dos estudios, dos nuevos modelos: El
modelos de aprendizaje multimedia y de adquisicion de segunda lengua de
Plass y Jones (2005), y Schnotz y Baadte (2008) que realizan una distincién
entre el aprendizaje de dominio multimedia y segundo lenguaje multimedia

en el aprendizaje.
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El modelo de Plass y Jones

Plass y Jones (2005) postulan un modelo integrado de Adquisicion de
Segundas Lenguas (SLA, Second Language Acquisition) y el aprendizaje
multimodal de Mayer (2001) (Figura 4), en el cual la informacién verbal y
pictorica se seleccionan por los procesos de percepcion con el fin de crear

una base de texto verbal y una base de texto visual.
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Figure 6 - Integrated model of multimedia learning and SLA, Plass and Jones (2005).

Figura 4. Modelo Integrado del aprendizaje multimedia y SLA, de

Plass y Jones (2005)

La comprension tiene lugar mientras las palabras y las imégenes se
organizan en un modelo verbal y un modelo visual que se integran con los
conocimientos previos del alumno.

En este modelo Plass y Jones (2005) explican la multimodalidad y
adquisicion de segundas lenguas a través de los conceptos de percepcion,

comprension y la ingesta.
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La percepcion constituye la primera etapa en el proceso, se define
como la selecciéon de entrada que los alumnos deben realizar antes de
procesar lo que se les presenta. Por lo tanto, si la informacion a la que estan
expuestos es de caracter verbal, la seleccidon se representa mentalmente en
una base de texto; cuando la informacion es de caracter pictorico, la mente
del alumno lo toma y lo coloca en una base de la imagen visual. Después
de este proceso de seleccion llevado a cabo, el material esta organizado en
las representaciones mentales visuales y en las representaciones mentales
verbales.

En el procesamiento interactivo para la comprension de la
informacion, la interaccion significativa con el material es importante, sélo
a través de la interaccion significativa puede el alumno tener éxito en la
construccion de sentido.

La ingesta se define como la entrada que se ha comprendido
correctamente y que puede ser integrado en el sistema linguistico del
alumno.

El resultado final de todo el proceso es la produccion del alumno de
significados utilizando su sistema linguistico.

El modelo de Schnotz y Baadte

En este sentido, Schnotz y Baadte (2008), (Figura 5) elaboran un
modelo de la imagen y la comprension de textos. Asumen parte de los

supuestos anteriores (codificacion dual, niveles representacionales). Sin
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embargo, estos autores plantean una serie de criticas al modelo de Péivi6 y
al de Mayer que constituyen las principales diferencias entre ambos

modelos.
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Figure 5 - From *“Text and picture comprehension™ (SCHNOTZ. BANNERT &
SEUFERT. 2002, p. 394).

Figura 5. Modelo de la imagen y comprension de textos de Plass y

Jones (2005).

Mencionan que el aprendizaje de dominio con multimedia tiene lugar
cuando un individuo utiliza las representaciones externas como las fuentes
de informacién con el fin de construir en la memoria de trabajo las
representaciones internas (mentales) de los contenidos de aprendizaje y
almacenan esas representaciones en la memoria a largo plazo Ademas,

afirman que el aprendizaje significativo del texto y las imégenes requiere
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de un conjunto coordinado de procesos cognitivos, incluyendo la seleccién
de la informacién, organizacion de la informacidn, la activacion de los
conocimientos previos y la formacién coherente activa de integracion de la
informacion procedente de diferentes fuentes.

Estos autores consideran que para que el aprendizaje significativo sea
posible, la mente del aprendiz debe primero seleccionar la informacién a
procesar, organizarla y activar el conocimiento ya existente y, finalmente,
integrarlo en sus estructuras cognitivas.

Este modelo consta de un lado descriptivo en la izquierda, y un uno
descriptivo, mostrado en el lado derecho.

La columna descriptiva muestra la forma en que la informacién
escrita textual esta representada. Incluye tres niveles de representaciéon de
la informacion: un texto externo, la representacion mental interna de la
estructura superficial de texto y un nivel proposicional que representa el
contenido seméantico del texto.

Por otro lado, el lado descriptivo comprende la imagen externa, la
percepcion visual interna de la imagen, y un modelo mental interno de los
contenidos presentados en la imagen.

Estos niveles de representacion se basan en los procesos de
asignacion de la estructura, como las relaciones de analogia. El supuesto
basico para entender cOmo se representan y entienden texto e informacién

de la imagen se basa en lo siguiente: en cuanto a la comprensién textual, en
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primer lugar, el lector de un texto construye una representacion mental de
la estructura superficial del texto; a continuacion, se genera una
representacion proposicional y; finalmente, el lector construye un modelo
mental de la materia descrita en el texto. Durante estos procesos se aplican
procesamientos de arriba hacia abajo y de abajo hacia arriba.

En la misma linea, cuando la comprension de la imagen se lleva a
cabo, se producen diferentes procesos. En primer lugar, el individuo crea
una representacion mental visual de la imagen a través de procesamiento
perceptual; entonces, construye tanto un modelo mental a través del
procesamiento semantico y una representacién proposicional del tema
representado en el cuadro. En tercer lugar, la representacion mental
resultante es la percepcién visual de la imagen en la agenda visoespacial de
la memoria de trabajo de la persona.

Todos estos procesos perceptivos se organizan de acuerdo a las leyes
de la Gestalt.

Finalmente, el individuo construye un modelo mental del tema
representado a través de un proceso analégico de esquemas. De acuerdo
con ello, la comprensién del texto y la comprension de imagen han de ser
consideradas como formas complementarias de creacién de
representaciones mentales de la informacion textual y visual.

Como conclusion, los autores afirman que el punto esencial de la

comprension de la informacién textual y visual, es el hecho de que las
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representaciones proposicionales y modelos mentales se basan en
diferentes sistemas de signos y diferentes principios de la representacion
que se complementan entre si.

A modo de sintesis cabe indica que se han visto los postulados
planteados desde distintos angulos y en base al modo en que se recibe la
informacion: discursiva o narrativa, modal o multimodeal, textual o
iconica.

Pero la pregunta clave es: Donde se produce el cambio en esas
estructura del procesamiento.

En todos los modelos estudiados aparecen de forma mas o menos
explicita los términos procesos, estrategias y técnicas con frecuencia
aungue en muchos casos no son empleados de forma precisa por los
distintos autores. A pesar de ello parece ser que el cambio se postula en las
técnicas que se deben emplear, algunas totalmente novedosas y no
consideradas previamente.

Y es este sentido donde nos postulamos en nuestro trabajo. Se parte
de la idea que los procesos siguen constituyendo hoy el verdadero ndcleo
del aprendizaje. Se impone destacar el papel de ellos como verdaderos
sucesos 0 acontecimientos que se producen al aprender, y sin los cuales no
tiene sentido una cosideracion cientifica 0 una intervencion educativa. Los
procesos cognitivos hoy identificados arrancan de la sensibilizacion o

contextualizacion mental del estudiante y termina con la evaluacion,
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pasando por la atencion, adquisicidn, recuperacion y transferencia del
material aprendido. Y esto no ha cambiado en ninguno de los
planteamientos que se han recorrido.

Al servicio de los procesos estan las estrategias que ocupan un lugar
intermedio entre los procesos (a los que sirven) y las técnicas (de las que se
sirven) para desarrollar estos procesos. Las estrategias como plan de accion
al servicio de los procesos desencadenan una serie de actividades u
operaciones mentales (organizacion, elaboracion, repeticion...) que
favorecen la adquisicion, retencion y recuperacion de los contenidos
informativos cualquiera que sea en el medio en que nos llega. Hemos visto
que las estrategias permanecen como estructuras en los distintos modelos
presentados.

Es cierto, no obstante, que la tendencia a utilizar una u otras
estrategia desemboca y cristaliza en un cierto estilo de aprendizaje que se
traduce a su vez en probabilidades de éxito o fracaso segun sea el estilo
profundo, estratégico o superficial (Beltran, 1993).

Pero las estrategias no se pueden identificar con las técnicas de
aprendizaje que estan en un nivel inferior y solo tienen sentido cuando se
integran en una consideracion significativa del aprendizaje y dentro de un
plan de accion, es decir, al servicio de una estrategia elegida para realizar

adecuadamente la tarea del aprendizaje. Aqui es donde se observan
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elementos innovadores todos ellos al servicio de las estrategias, de los
procesos y de las fases.

Aclarado este punto, parece oportuno dedicar los siguientes apartados
a presentar un modelo sintetizador del procesamiento de la informacion, a
los cuestionarios existentes que evaluan estos modelos, para finalmente
acudir a las fuentes a las que se ha acudido para elaborar las técnicas que se
consideran de singular importancia para el procesamiento de la infornacion

en entorno multimedia.

1.3.3. Modelo de Procesamiento Estratégico de la Informacion (PEI)

De cara a nuestro proposito y ante tal abundancia de modelos, se ha
tomado un modelo aglutinador iniciado por Martin del Buey, Camarero,
Séez, y Martin Palacio (2000) y continuado por su grupo interuniversitartio
de investigacion de Orientacion Y Atencion a la Diversidad (GOYAD)
hasta nuestros dias.

Este modelo, postula fases, procesos, estrategias y tecnicas de una
forma escalonada y dentro de categorias de mayor a menor alcance, o si se
quiere, de mayor nivel de abstraccion a mayor nivel de concrecién. Las
fases se subdividen en procesos, los procesos se subdividen en estrategias y
las estrategias se subdividen en técnicas concretas. Este modelo ha
supuesto una exhaustiva clasificacion de méas de ciento veinte técnicas

concretas de estudio.
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Igualmente, en este modelo se refleja la idea de que los diferentes
niveles de procesamiento se ordenan en circulos concéntricos, en la que los
interiores mas especificos y menos generales serian controlados y dirigidos

por los externos (Figura 6).

llustracion 2. Grafico sintético sobre las Estrategias Cognitivas presentes en el Aprendizaje.

(8.1) SELECCION
(3.2) ORGANIZACION
(4.1) ELABORACION
(4.2) REPETICION

(5) BUSQUEDA
(8) GENERALIZACION
(7) GENERACION DE RESPUESTA

Figura 6. Grafico de las estrategias cognitivas y metacognitivas del

aprendizaje

Las estrategias se representan también en circulos concéntricos de
forma que las mas interiores o especificas serian controladas y dirigidas por

las externas. A partir de las estrategias cognitivas generales, los circulos
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vuelven a subdividirse en 3 fases que funcionan de forma secuencial entre
ellas y de forma paralela con las estrategias metacognitivas a su vez
influidas por variables personales, de tarea y de estrategia representadas
lateralmente en forma de cufas.

Con el modelo visual, se pretende crear una vision procesual de la
actividad mental, de forma que todos los procesos estén interconectados y
no de una forma aislada, con unos bucles o espirales condicionados segun
sean los procesos automaticos o controlados.

Se presenta, a continuacion, una breve descripcion del citado modelo
siguiendo a sus autores:

Estrategias metacognitivas generales

Pretenden mejorar el funcionamiento de los procesos metacognitivos

generales de autoconocimiento y control. Destacan:

o Estrategias de conocimiento, de sujeto, de la tarea y de la
estrategia.
. Estrategias de control, planificacion, supervision y

evaluacion... como manipulacion del procesamiento sobre un control
metacognitivo basado en la planificacion, supervision y evaluacion.
Estrategias metacognitivas especificas
Se refieren a la actuacion de un sujeto en momentos concretos de la
tarea de procesamiento de forma diferencial sobre cada fase. Dependen de

la tarea concreta realizada en el momento y, sus campos de actuacion
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suelen ser el andlisis de la tarea y su desarrollo junto a una buena seleccién
de las estrategias.

Las fases incoporan procesos y estos a su vez incorporan
estrategias las cuales se activan mediante el empleo de técnicas concretras.

Esponemos a continuacion a forma de resumen cada una de estos
conceptos.

A) Fase de recepcion de la informacion

Es una fase de preparacion y de entrada de la informacién en el
proceso global del aprendizaje. Consiste basicamente en preparar la mente
interesandola y centrandola en lo que tiene que hacer. En realidad esto se
hace con cualquier actividad que se emprende. Antes de desarrollarla es de
sentido comun y natural hacer los preparativos para que pueda desarrollarse
con la mayor normalidad posible y alcance los niveles de optimizacion que
se requiere. El atleta hace actos preparatorio de calentamiento antes de una
competicion. Un acto quirdrgico tiene sus preparativos. Una intervencion
sus momentos previos de analisis. El albafiil prepara previamente sus
aperos de trabajo, etc.

Si bien esta fase tiene mucho que ver con la unidad dedicada a los
procesos Yy estrategias de instruccion, dado que el profesor tiene en su
repertorio la necesidad de centrar al alumno e interesarle en el tema que le

va a exponer y en ese sentido juega un papel importante en esta fase, aqui
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nos estamos refiriendo a la labor del alumno personal, una vez que la
informacion le ha llegado y aqui él debe poner bastante de su parte.

En las estrategias de instruccion era mas competencia del profesor su
disefio, y hasta cierta medida su responsabilidad: el profesor debe presentar
en las mejores condiciones posibles la informacion a transmitir y en ello
esta incluido generar posibles motivos de “enganche” con el alumno para
que éste inicie los procesos favorables al aprendizaje y se disponga a
recibir, en las mejores condiciones posibles, la informacion que le va a
llegar o le esta llegando.

En esta fase de “calentamiento” y entrada de la informacion se
pueden distinguir dos procesos cognitivos generales que actian como
requisitos fundamentales en toda tarea de aprendizaje.

o Procesos de Sensibilizacion

o Procesos Atencionales

Ambos procesos son basicos en la recepcion de la informacion. La
mente humana debe estar sensible o en actitud receptiva a la informacién
que va a recibir. Esto significa que adopta una predisposicion favorable a
ella, entendiendo por ello que se cree capaz de adquirirla, que ha
despertado su motivacion e interés hacia ella, bien por la informacion en si
misma o bien por las ventajas 0 evitacion de inconvenientes que su

adquisicion le comportan.
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Todo ello le lleva a despertar, mantener y sostener su atencion,
alejando todos aquellos elementos perturbadores de la misma.

En esta fase de recepcidn, hay ciertamente una infraestructura de
caracter nervioso gque es importante tener en cuenta: el estimulo procedente
del ambiente, es captado por los receptores sensoriales del sujeto que
mandan sefiales, en forma de impulsos electroquimicos, al cerebro y
penetra en el sistema nervioso por los registros sensoriales
correspondientes a cada sentido. Dichos registros tienen en comun el hecho
de que mantienen almacenada una representacion bastante veridica de la
informacidn sensorial en el sistema nervioso central durante un periodo de
tiempo extremadamente breve (durante un cuarto de segundo). Una
pequefia fraccion de esta representacion completa de la informacion
sensorial permanece en la memoria a corto plazo, mientras que el resto
desaparece del sistema.

Este proceso de reduccion se denomina percepcion selectiva. Es
evidente que un cierto nivel de tranquilidad, sosiego y relajacion es
necesario.

Pero vamos a entrar a detallar un poco maés estos dos procesos y las
estrategias y técnicas que cada uno de ellos implican. Una ampliacién tanto
del modelo como de las estrategias y técnicas concretas se encuentra en

Martin del Buey et al. (2000).
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Estrategias del proceso de sensibilizacion:

Su objetivo es propiciar el contexto mental y afectivo adecuado para
el aprendizaje. Destacan las motivacionales, actitudinales y socioafectivas.

Estrategias motivacionales

La motivacion es la clave de todo aprendizaje. Sin motivacion es
imposible cualquier tipo de comportamiento. Es evidente que el estudiante
puede utilizar de forma excluyente o simultdnea diferentes tipos de
motivacion.

o Motivacion intrinseca, es aquella que utiliza el alumno cuando
lo que pretende aprender estd intimamente relacionado con la materia
misma objeto de aprendizaje. Por ejemplo tiene que aprender motores y le
encanta todo el tema relacionado con la autolocomocién y los coches en
concreto.

Para ello puede utilizar diferentes técnicas, entre las que se
encuentran las siguientes: el desafio, la curiosidad, el adelanto fantasioso
del éxito, la atribucidén de causalidad, la orientacion hacia la tarea, la
busqueda de apoyo, etc.

o Motivacion extrinseca, es aquella que utiliza el alumno cuando
lo que pretende aprender no despierta en si interés alguno, pero puede ser
utilizado para conseguir otras metas que dependen de éste aprendizaje. La
utilizaciéon de ello no es reprobable en si. En la vida hay muchas

circunstancias en que este tipo de motivacion es valido, util y necesario.
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Por ejemplo, no le interesa la mecanica de los motores pero sabe que Si
obtiene una buena nota en esa evaluacion, tendra el fin de semana libre
segun acuerdo o negociacién obtenida con sus padres.

Estrategias actitudinales

La actitud realista pero positiva hacia la materia que uno se dispone a
aprender es perfectamente aconsejable dado que predispone el animo para
superar las inevitables dificultades que a lo largo del proceso van a
aparecer. Constan de un componente cognitivo referido a los
conocimientos 0 creencias; un componente afectivo relativo a los
sentimientos y preferencias, y un componente conductual referido a las
acciones o intenciones.

Estrategias socioafectivas

Son formas de comportamiento social y factores afectivos
relacionados con la ansiedad y su control, entre las técnicas que se pueden
utilizar, destacan: apoyo social, mejora la competencia social, control de
ansiedad.

Estrategias del proceso atencional

Siguiendo a Beltran (1993), la atencion consiste en elegir algunos de
entre los muchos estimulos informativos que nos rodean y nos invaden,
para lo que aplicamos nuestra sensibilidad a una determinada porcién de la

realidad que nos afecta y prescindimos de lo demas.
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En la actividad intelectual es importante no sélo estar sensibilizado a
recibir la informacion en los términos que se han expresado anteriormente.
Realizada y mantenida esta actividad es necesario mantener centrada la
misma en la accion emprendida.

La actividad atencional tiene un coste determinado y supone un
desgaste energético importante que es necesario recuperar. Por ello
establecer pautas de descanso es conveniente y laudable.

Estrategias de atencion

La atencion es uno de los factores del aprendizaje mas relevantes, y
la primera variable de la cadena del aprendizaje, sin la cual el resto de la
secuencia no va a poder darse con suficientes garantias.

Existirian varios tipos de atencion segun distintos momentos:

o Atencién global o comprensiva, donde la atencion funciona
como un foco que se puede ensanchar o contraer segun la voluntad del
sujeto, reflejando el caracter propositivo de la conducta de aprendizaje. Se
dirige a la totalidad de los estimulos abarcando de manera global todo el
cuadro informativo que se le ofrece.

o Atencion selectiva, hace referencia a la capacidad del sujeto
para centrarse en una parte de la informacién o mensaje, de manera que, el
objeto de atencion pueda ser percibido desde muchos puntos de vista, tan

claramente como sea posible, ignorando el resto.
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o Atencion sostenida, donde la atencion se mantiene a lo largo
de una secuencia entera mientras ésta se desarrolla progresivamente. El
estudiante debe de ser capaz de mantener un impulso atencional sostenido,
de forma que las demandas de la tarea puedan ser cumplidas eficazmente.

En la fase de recepcién, como hemos indicado, no existe una
actividad intelectual propiamente dicha, pero es condicionante, cuando no
determinante de las siguientes fases de la vida intelectual. Sin esta
preparacion previa al estudio, las posibilidades de exito en las siguientes
fases estaran muy mermadas.

B) Fase de transformacion de la informacion

Una vez recogida la informacidén entrante mediante la puesta en
marcha de los procesos anteriores, se impone la necesidad de que el
estudiante adapte la informacién recibida a su mundo y mapa cognitivo,
con el cual, tedricamente funciona y lo toma como referencia de sus
opiniones y decisiones.

Lo que estamos apuntando aqui es lo suficientemente serio para
considerarlo con algo de detenimiento. La fase de transformacion es
posiblemente la fase crucial del proceso total de la informacidn, entiéndase
aprendizaje del estudiante. Si no se da en su auténtica dimensién, no existe
aprendizaje. Transformar la informacion significa que la informacion debe
ser trabajada y no meramente “memorizada” a modo de “papagallo” para

ser “vomitada” en su momento.
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Si aprendizaje es todo cambio experimentado en un sujeto como
consecuencia de la experiencia, no existira aprendizaje auténtico si no se da
un proceso de “experimentacion” o ‘“manipulacion inteligente” de la
informacion recibida.

Es decir, un trabajo adaptativo de la misma a nuestra particular
inteligencia y mapa de conocimientos adquiridos. Es decir, un enganche
con nuestros conocimientos previos a modo de incorporacion a ellos y/o
reforma de los mismos adecuandolos a los nuevos que se adquieren.

En esta fase, importantisima del proceso informativo, y posiblemente
una de las mas descuidadas por profesores y alumnos, se pueden distinguir
un grupo de procesos cognitivos relacionados con la transformacion de
dicha informacion. Es, finalmente una fase, en general muy poco trabajada
en nuestro sistema educativo.

Esta fase de transformacion de la informacion, implica dos procesos:

o Proceso de Comprension

. Proceso de Retencion

Estrategias del proceso de comprension

Nosotros diferenciamos de forma clara el entender del comprender.
Entender puede ser definido como el proceso de descodificacion que
establecemos en nuestra mente conforme vamos recibiendo el lenguaje
codificado (oral o escrito) que nos estan transmitiendo. Es decir, el proceso

de hacerlo inteligible. La mayor parte de los profesores suelen preguntar a
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sus alumnos, cuando explican, si lo entienden. Esta es una pregunta valida.
Pero no debe ser la Unica preocupacion del emisor de la informacién, que
desea que, por parte del alumno, receptor de la informacién, aprenda ésta
informacion.

La informacion no s6lo es necesario entenderla. Se impone la
necesidad de comprenderla. Y ello tiene que ver con el proceso de
asimilacion, integracion o sintesis.

De alguna forma, comprender es "comprimir”. Y comprimir significa
seleccion y organizacion de la informacion, que previamente ha sido, por
supuesto, entendida. Dificilmente podemos conseguir una eficaz
comprension si no ha existido previamente una buena inteleccién. Pero ésta
no es suficiente.

Estrategias de seleccion

Para Beltran (1993), el proceso de adquisicion de conocimiento
comienza con la seleccion o codificacion selectiva mediante la cual se logra
la incorporacion del material informativo de interés para el sujeto. Una
explicacion puede durar un tiempo determinado donde se producen
declaraciones,  aclaraciones,  enunciados, ejemplos, analogias,
comparaciones y otros mdltiples artilugios que conducen a una mejor
inteleccion del mensaje. Una vez producido la misma el receptor debe
hacer la comprension y esta empieza por seleccionar, reduciendo el

mensaje a sus términos mas esenciales y significativos. Proceso que se
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Ilama seleccion de la informacion o reduccion de la misma a sus elementos
mas esenciales.

Si el profesor le pregunta al alumno que le explique lo que ha
entendido, es evidente que no espera que emplee el mismo tiempo que ha
empleado él en comunicar su mensaje. Espera una sintesis. Cuando un
profesor realiza un examen solicita una concentracion de la informacion.
De no ser asi, se tardaria todo un curso en "vomitar" esa informacion. El
proceso de seleccidon puede imaginarse como la puesta en linea de todas
aquellas ideas que se consideran esenciales y pertinentes del mensaje
recibido.

Entre las técnicas de seleccidn estan las siguientes: exploracion, notas
marginales, subrayado, esquema, toma de apuntes, seleccién de libros,
esencializacion, etc

Estrategias de organizacion

Una vez que el material ha sido atendido y seleccionado, el sujeto
debe pasar a una segunda estrategia del proceso de comprensién, que es la
estrategia de organizacion. Es decir el material esencializado esta alineado,
labor ya meritoria, pero deber ser organizado de alguna forma, donde
aparezca una jerarquizacion conceptual en funcion de los referenciales que
se establezcan y que sean pertinentes para esa organizacion. La
organizacion hace superar el posible "caos" selectivo. Los conceptos, los

hechos, los procedimientos, han de ser relacionados entre si y conformar
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una cierta estructura en donde todos y cada uno de los materiales
seleccionados ocupe el lugar que le corresponde dentro del mapa
intelectual del aprendiz. En ese proceso de organizacion se debe hacer una
doble operacion: Por un lado relacionar los nuevos materiales "recibidos”
entre si, y por otro lado relacionarlos o conexionarlos con los datos o
materiales ya existente en el propio sujeto.

Esta labor organizadora evidentemente lenta en algunos casos,
implica una participacion activa por parte del aprendiz, pero es la Unica
forma de asegurar un enriguecimiento progresivo del bagaje "cultural” y de
la "sabiduria™ del aprendiz, haciendo propia la informacién que se adquiere.

Entre las técnicas de organizacion de la informacion pueden
sefalarse las siguientes: racimaje, ruedas logicas, resumen, red semantica,
arbol organizado, mapa semantico, mapa heuristico, etc.

Estrategias del proceso de retencion

Una vez que la informacion es comprendida, es necesario que exista
un proceso de retencion y almacenamiento en la memoria para que dicha
informacion pueda ser utilizada posteriormente.

Es evidente que el material seleccionado y adquirido no puede estar
de forma constante en nuestra mesa de trabajo o estudio. Esto saturaria en
breve nuestra infinita capacidad de aprendizaje. Debe ser guardado

convenientemente para su posterior utilizacion. Es decir debe ser
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"archivado”. Y como en todo proceso de archivo se ve necesario el
desarrollo de una estrategia imprescindible y de alta rentabilidad.

Es la catalogacion adecuada. Catalogacion y archivo es el sentido que
tiene este proceso que vamos a describir a continuacion, el proceso de
retencion, de pareja utilidad y necesidad.

Como el proceso de comprension se desarrolla mediante dos
estrategias basicas: las de elaboracion del material y la de repeticion del
mismo.

Como puede observarse no se reduce Unicamente a tecnicas de
memorizacion. Es algo mas complejo. Implica una doble accion, estando en
la base de ambas la actividad constructiva del receptor de la informacion.
Implica de forma singular elaborar la informacion.

En las estrategias precedentes se ha seleccionado y organizado la
informacidn. Ahora es necesario hacerla propia en nuestra mente, junto con
conocimientos que ya poseemos. Una vez realizado este acto, achivarla, es
decir, saberla guardar convenientemente en nuestro archivo “personal”.

Estrategia de elaboracion

Hernandez y Garcia (1991) definen la elaboracion como el proceso a
través del cual la mente, de modo personal y subjetivo, se aplica de forma
activa y constructiva sobre una informacion determinada, logrando nuevas
informaciones o productos distintos de los expuestos explicitamente en esa

informacion.
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El conocimiento implica siempre un papel activo del receptor, que
sea mas constructivo. Se estd aludiendo al proceso de elaboracion.
Hernandez y Garcia (1991) proponen las siguientes técnicas de
elaboracién: toma de notas, vision previa, elaboracion de memorizacion,
elaboracién de comprension y consolidacion, valoracidn, ampliacion, etc.
Beltran (1993) por su parte, propone las siguientes técnicas: interrogacion
elaborativa, metaforas y analogias, procedimientos nemotécnicos, toma de
notas y apuntes, organizaciones previas, imagenes y la activacion del
esquema.

Levin (1988) ha condensado en diez los principios que han de tenerse
en cuenta en las estrategias de elaboracion:

1. Las elaboraciones han de ser significativas y compatibles con el
conocimiento previo del estudiante.

2. Las elaboraciones deben integrar la informacion que va a ser
relacionada.

3. Las elaboraciones deben suministrar consecuencias logicas,
ofrecer sentido en el contexto de los items que se van a asociar.

4. Las elaboraciones deben estimular el procesamiento activo por
parte del estudiante.

5. Las elaboraciones deben ser vividas.

6. En ciertos casos, a mas elaboraciones, mejores resultados, mejor

procesamiento profundo.
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7. Con estudiantes con necesidades educativas especiales no
superdotados, es mejor suministrar elaboraciones que dejar que las generen
por si mismos.

8. Elaboraciones pictdricas y verbales pueden no ser procesadas de la
misma manera, y no siempre suministran beneficios de aprendizaje
comprobables.

9. Las estrategias de elaboracion son universalmente Utiles, son
beneficiosas para los individuos con diversas caracteristicas y en todos los
niveles de habilidad.

10. Las elaboraciones no benefician todos los resultados de la
ejecucion, no todas las clases de ejecucidn precisas se benefician de la
elaboracion.

En cierta medida el proceso de elaboracion es, a nuestro modo de ver,
una segunda gran reduccion o "seleccion” del proceso comprensivo. Se
trata de "etiquetar" el material seleccionado y organizado del proceso
precedente. Una etiquetacion lo suficientemente sintética y lo
suficientemente ilustrativa que permita un rapido archivo y una mejor
recuperacion.

De alguna forma, el acto de rotular una carpeta o contenedor de
informacion es un acto muy inteligente y altamente rentable en el proceso

de la gestion informativa. Una mala catalogacion genera con posterioridad,
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cuando el material ha pasado a la memoria a largo plazo, grandes
problemas de busqueda.

Estrategia de repeticion

Las estrategias cognitivas de repeticion procuran mejorar el proceso
cognitivo de retencién de la informacion en la memoria de trabajo para que
pueda ser elaborado y almacenado en la memoria a largo plazo. Estan
intimamente ligadas a las estrategias de elaboracion ya que ambas se
complementan en el objetivo mencionado.

La estrategia de repetir consiste en aplicar diversas técnicas que se
basan en pronunciar, nombrar o decir de forma repetida los estimulos
presentados dentro de una tarea de aprendizaje.

Se pueden distinguir dos formas de repeticion:

o La de mantenimiento que se refiere al reciclado directo de la
informacién para mantenerlo activo en la memoria a corto plazo... Ejemplo:
(repeticion de un ndmero de teléefono antes de anotarlo) aunque rara vez
desemboca en un almacenamiento a largo plazo.

o La de elaboracion que es una forma de repeticion en la que la
informacién se relaciona con otra informacion y supone una codificacion
profunda, tiene mejores resultados para la memoria a largo plazo pero

requiere mas recursos.

98



Marco conceptual

Hernadndez y Garcia (1991) proponen las siguientes técnicas de
repeticion: nemotécnias de repeticion, de conexiones motivacional, de
asociacion tanto de dimension superficial como de dimension profunda.

Entre estas se encuentran la de integracion sintactica, interrelacion
semantica, asociacion analdgica, conexion con imagenes Vvisuales,
encadenamiento de imagenes, método loci, palabras pegadas y
procedimental-vivenciales.

Beltran (1993) propone las siguientes técnicas de repeticion:
reenunciado verbal, reenunciado substancial, repeticion verbal, repeticion
sustancial, reenunciado més detallado y referencia Implicita.

C) Fase de recuperacion de la informacion

Esta Gltima fase del procesamiento estratégico de la informacion esta
comprendida por tres procesos intimamente relacionados y muy
importantes. De alguna forma es la que recoge el fruto de todo el proceso.
Si se produce de forma satisfactoria es que las dos fases anteriores,
constitutivas del proceso han sido vélidas. Es la fase final, fruto de las
anteriores en alguna forma, pero también tiene entidad propia y comporta
algunos elementos objetos de entrenamiento.

Mediante los procesos de recuperacion e integracion de la
informacién, en el aprendizaje, siguiendo a Beltran (1993), el material
almacenado en la memoria, se revive, se recupera, se vuelve accesible,

incluso aun cuando el almacenamiento haya sido reciente.
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Para Flavell (1984), los procesos de recuperacion, a diferencia de los
de almacenamiento, hacen referencia a los recursos que un sujeto puede
emplear cuando esta intentando realmente recuperar informacion de su
almacén de memoria.

Al igual que ocurre en las fases descritas anteriormente, el proceso de
la fase de recuperacion e integracion pueden subdividirse en los siguientes
procesos cognitivos:

Vamos a describir brevemente cada uno de estos procesos.

Estrategias del proceso de evocacion

Estos procesos participan en la recuperacién de la informacion y
consisten en acceder a la informacién almacenada en la memoria a largo
plazo permitiendo su activacion y posible utilizacion consciente.

Dentro del proceso de evocacion se produce un recuerdo selectivo
para el que funcionarian dos estrategias cognitivas diferentes:

o La estrategia de busqueda de huellas

o La estrategia de eleccion, por la cudl, el sujeto decide sobre la
adecuacion del material buscado y recuperado.

Beltran (1993) al igual que Flavell (1984), sefialan la necesidad de
distinguir entre retencion y recuperacion, siendo la retencion la
disponibilidad de informacion en la memoria operativa o de trabajo y la
recuperacion la capacidad de accesibilidad de la informacion almacenada

para un sujeto.
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Segun esta distincion, no toda la informacién almacenada resulta
accesible en determinadas condiciones de recuperacion, ya que para
recuperarla, se necesitan determinadas claves que la facilitan.

Los procesos de evocacion y memoria tienen una importancia capital
en el aprendizaje. Para Sternberg (1986) la codificacion y combinacion
selectiva de los nuevos conocimientos estan guiadas por la recuperacion de
la informacion antigua. La nueva informacion no se aprendera
significativamente si no puede relacionarse de alguna forma con la
informacidn antigua con el fin de formar un todo externamente conectado.

El proceso de evocacién consiste en acceder a la informacion
almacenada en la memoria a largo plazo y colocarla en la conciencia.

Entre las técnicas de la estrategia de busqueda se encuentran: la de
busqueda autonoma, de huella, de eleccidn y de reconocimiento.

Estrategias del proceso de generalizacion y transferencia

En el proceso de transferencia o transfer la informacion recuperada es
aplicada a otras situaciones distintas de la situacion original de las que
fueron aprendidas, siendo el grado de similitud muy corto o muy amplio.

El aprendizaje en la vida y especialmente en la escuela se explica
basandose en el supuesto de que lo que aprendemos en alguna ocasion
facilitara nuestro comportamiento y aprendizaje en situaciones

relacionadas.
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A esta supuesta facilitacion le llamamos usualmente transferencia,
gracias a la cual en algunos casos evitamos tener que aprender todas las
respuestas posibles, actuaciones o soluciones.

La transferencia nos lo facilita. No obstante, en otras ocasiones, nos
vemos con serias dificultades para modificar o cambiar nuestros
aprendizajes y comportamientos.

Esto también es consecuencia de la transferencia. Pero en este caso
de influencia negativa.

El transfer parece un problema claro y sencillo y sin embargo no lo
es. Uno suele pensar que si el estudiante domina un area de conocimiento y
las habilidades correspondientes aplicara esas habilidades y conocimientos
siempre gque sea necesario. Esto no es asi en la realidad.

Con frecuencia los estudiantes no hacen uso de lo que ellos conocen
y dominan, sino que prestan atencion a claves superficiales o irrelevantes,
dejando aparcado el conocimiento sin transferirlo a nuevas situaciones.

Salomon y Perkins (1987,1989) distinguen dos rutas del transfer:

. El aprendizaje de carretera o de bajo nivel que facilita el
transfer de una forma automatica en forma de generalizaciones a
situaciones nuevas. Esta basado en claves de semejanza que no requieren
ninguna basqueda dirigida por control reflexivo o la abstraccion.

o El aprendizaje de alto nivel o de autopista que es el resultado

de la abstraccion reflexiva. Es un proceso muy distinto a la simple
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generalizacién de respuesta. Conduce a la aplicacion de ideas aprendidas de
un area a otra totalmente diferente.

El proceso de transfer se desarrolla a través de diferentes estrategias,
cada una de las cuales tiene diferentes técnicas, de las que cabe citar las
siguientes:

o Incremento de elementos idénticos: Consiste en facilitar la
generalizacion del aprendizaje de un tipo de contenido a otro que
compartan elementos idénticos. Para ello es basico que exista semejanza
entre la situacion de aprendizaje y la de aplicacion. Cuanto mayor sea la
semejanza entre los estimulos mayor serd la generalizacion. Se trata de
incrementar la veracidad de los estimulos. Para alcanzar estos niveles de
veracidad es importante ponerse en situaciones reales semejantes.

Por ejemplo: cuando una persona estudia geometria ha de tomar
conciencia que las figuras que analiza y calcula se encuentran en la vida
real. Un alumno puede calcular perfectamente el area del triangulo, pero
puede no saber calcular la superficie que “cierra” un avion al ascender
verticalmente de la pista de aterrizaje dos kilémetros, hacer un angulo de
45 grados y descender 789 metros y a partir de ese punto dirigirse
paralelamente al terreno, al punto inicial del despegue.

o Identificacion de los principios generales: La técnica consiste

en ofrecer al estudiante la posibilidad de identificar los principios generales
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mediadores que rigen la realizacion satisfactoria de las tareas originales y
cdmo éstas se aplican en otras condiciones distintas a las originales.

Por ejemplo la ley de la palanca tiene aplicaciones multiples para el
bricolaje; los analisis sintacticos en clase para esencializar y resumir un
texto; las derivadas e integrales para las operaciones de analisis y sintesis
de multitud de cosas.

o Variabilidad estimular: consiste en incrementar el
mantenimiento y transferencia de lo aprendido por la variabilidad o el
rango de estimulos a los que el sujeto responde. EI método consiste en
hacer que se dé la conducta aprendida en una variedad de situaciones y en
presencia de diferentes individuos. Si el contenido del aprendizaje se asocia
a una variedad de situaciones, individuos y otros indicios es menos
probable que se pierda el aprendizaje cuando las cambien las situaciones.
Una de las situaciones donde se produce mas variabilidad estimular del
aprendizaje es cuando éste se desarrolla en grupo heterogéneo y con
técnicas de dinamicas grupales. En este sentido el aprendizaje cooperativo
facilita el proceso de transferencia en cuanto enriquece el cambio de
perspectiva individual, que casi siempre es parcial y sesgado.

o Incremento en la variabilidad de la respuesta: consiste en
elevar al maximo la disponibilidad de la respuesta para que sea aplicada en

multiples ocasiones.
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Procesos cognitivos de comunicacion

En el proceso de comunicacion de la informacidn procesada se llega
a una de las fases mas significativa del proceso del aprendizaje y que, en
ocasiones, es objeto de una evaluacion.

Los procesos cognitivos de comunicacion se refieren a la fase de
desempefio o respuesta en la que el sujeto demuestra lo aprendido.

Normalmente es el que se valora a la hora de un examen. Y de alguna
forma consiste en la expresion fiel de lo aprendido.

Existe una forma lamentablemente pobre de comunicacion
consistente en que el alumno o aprendiz reproduzca, casi
memoristicamente, la totalidad o parcialidad del mensaje recibido. Es
lamentablemente la forma habitual de evaluar a través del modelo de
fidelidad o de convergencia de la informacion recibida con la emitida. Se
valora la exactitud o semejanza de la informacion.

Un verdadero aprendizaje debe exigir una comunicacion que
implique la intervencion y puesta a punto de la fase de transformacion en
los términos que aqui se ha expresado y se ha descrito. Asi, por tanto, el
proceso de comunicacion permite una evaluacion que influird en los
procesos de la primera fase de recepcion de informacion (motivacionales,
actitudinales, atencionales...).

Con ello, se cerrara el ciclo del procesamiento global en el

aprendizaje, sin que esto suponga necesariamente un final sino, quizas, un
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nuevo punto de arranque de todas las fases en las que se definieron los
procesos cognitivos implicados.

Cada uno de estos procesos genera diferentes estrategias y dentro de
cada una de ellas se describen con minuciosidad diferentes técnicas.

En la Figura 7 se presenta la clasificacion general del modelo
compuetso de fases, procesos, estrategias presentes en cada uno de los

procesos descritos, y la asignacion de técnicas de aprendizaje concretas que

estan relacionadas entre si.
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Acrénimos y acristicos

Loci

Historia o narraccién

Palabra clave

Repaso

Repeticion

Reenunciado verbal

Sistema de huella

Reconocimiento

Identificacion de los
principios generales

Variabilidad estimular

Expresion oral Generacion repuesta oral

S -I-I

109



Marco conceptual
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Figura 7. Clasificacion de fases, procesos, estrategias y técnicas del

modelo sintético del PEI

Estudios desarrollados respecto al modelo sintético del PEI.

Con posterioridad al modelo presentado con anterioridad, se ha
continuado con el desarrollo en mas profundidad el citado modelo. Y entre
las preocupaciones, ocupa un primer lugar la posible modificacién o
cambio que se genera en ese modelo ante las nuevas formas en que la
informacion llega al cerebro humano, como es la informacion centrada en
su caracter narrativo e iconico. Pero no ha sido esto el unico objeto de
preocupacion. Un breve recorrido de las publicaciones que del grupo de

investigacion da fe de ello.
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En el trabajo sobre el rol del profesor en el umbral del siglo XXI
(Martin Palacio, Castro y Martin Del Buey, 1996) ya se sefiala la
preocupacion por este cambio cultural que se avecina en las aulas, y se
pronuncia por la necesidad de iniciar un estudio en profundidad de esas
nuevas coordenadas en que vienen envuelta la informacion en clave
multimedia. Igualmente se publica en esa época otros trabajos que van en el
mismo sentido: Psicologia de las culturas de Martin del Buey (1998);
trasfondo cognitivo de la diversidad educativa: rutas alternativas en la
diversidad visual, auditiva y motorica de Martin del Buey (1999);
multimedia y ensefianzas en las aulas universitarias de Martin Palacio, et al.
(1996); Saturacién de procesos cognitivos en los Programas de Ensefiar a
Pensar de Martin del Buey y Alvarez (1996).

Esta preocupacion se manifiesta claramente en el trabajo sobre La
cultura del chip en el aula: del conflicto a la seduccién sin perder identidad
de Martin del Buey (2003). El trabajo sobre ¢Quién me ha robado la tiza?
la invasion de la multimedia en el aula, del conflicto a la seduccion sin
perder la identidad, de Martin del Buey, Marcone y Martin Palacio (2010).
Y de la cultura del espectaculo al saber académico sin perecer en el intento:
una experiencia de empleo de la produccion filmica en la universidad de
Martin Palacio, Fernandez y Pizarro (2010).

Esta preocupacion naciente es simultaneada por los primeros esbozos

en presentar un modelo de procesamiento de la informacion que resuma y
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hasta cierto punto ordene los existentes. En esta linea van apareciendo los
trabajos sobre: Modelo tedrico sobre los procesos cognitivos y
metacognitivos: propuestas de clasificacion (Martin del Buey, Camarero y
Martin, 1995); Saturacion de procesos cognitivos en los programas de
ensefiar a pensar (Martin del Buey y Alvarez, 1996); propuesta de
clasificacion, para el analisis de las actividades cognitivas implicadas en los
contenidos procedimentales del area de tecnologia de la E.S.O. (Martin del
Buey, Diaz, Pérez y Arellano, 1995); y procesamiento estratégico de la
informacion en las ensefianzas medias (Martin del Buey y Martin Palacio,
1999); estudios predictivos sobre el rendimiento acadéemico en contextos
universitarios en base al procesamiento estratégico de la informacién
(Guerra, Castellanos y Martin del Buey, 2012); y los procesos de
aprendizaje en contextos universitarios (Pizarro, Castellanos y Flores,
2013).

A ello se afiade la preocupacion por el modus operandi del
procesamiento de la informacion en las personas afectadas por algun tipo
de discapacidad o diversidad: Procesos, estrategias y técnicas de
aprendizaje en alumnos con retraso mental (Martin del Buey, Martin
Palacio y Alvarez, 1998).

Otros de los temas que ha constituido especial preocupacion es el
proceso de la transferencia de la informacion. Da fe de ello las

publicaciones en torno a la transferencia del aprendizaje (Martin del Buey,
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1995); los procesos de transferencia e interdisciplinariedad (Martin del
Buey, 1996); y evaluacion divergente frente a evaluacion convergente
(Martin del Buey y Martin Palacio, 1996).

Publicado el modelo que se ha presentado, la preocupacion del grupo
tambien se centra en la elaboracién de cuestionarios que midan los
procesos, estrategias y técnicas en distintos ambitos como se observan en
publicaciones como: Procesamiento estratégico de la informacion. Escala
ATC  (Adquisicion, Transformacion, Comunicacién), Fase de
transformacion (Casielles, Velasco y Martin del Buey, 2000); estilos y
estrategias de aprendizaje en estudiantes universitarios (Camarero et al.,
2000); Procesamiento estratégico de la informacion: Escala ATC
(Adquisicion, Transformacion, Comunicacion), Fase de comunicacion
(Juarez y Martin del Buey, 2000); Procesamiento estratégico de la
informacién: Escala ATC (Adquisicidn, Transformacion, Comunicacion),
Fase de adquisicion (Alija y Martin del Buey, 2000). Diferencias de género
en los procesos de aprendizaje universitarios (Martin del Buey y Camarero,
2001). Evaluacion del procesamiento estratégico de la informacion en
Ensefianza Secundaria (Juarez, Martin Palacio y Martin del Buey, 2002).
Procesamiento estratégico de la informacién: escala de evaluacion del
modelo (Martin del Buey y Juérez, 2002). Escala autoevaluable del
procesamiento estratégico de la informacidn para universitarios (Cards y

Gutierrez, 2007). Cuestionario para la exploracion de las competencias
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cognitivas (Castellanos, Martin Palacio y Gomez, 2009). Competencias
basicas de gestion del aprendizaje: evaluacion de competencias de
aprendizaje en alumnos de magisterio (Gomez, Martin Palacio y Di Giusto,
2009). Cuestionario de Evaluacion del Procesamiento Estratégico de la
Informacion para Universitarios (CPEI-U) (Castellanos, Martin Palacio,
Cuesta y Garcia, 2011). Cuestionario de evaluacion del procesamiento
estratégico de la informacion para universitarios (CPEI-U). Nuevas
aportaciones (Castellanos, Guerra y Bermudez, 2012). La evaluacion
instruccional en contextos universitarios (Di Giusto, Pizarro y Dapelo,
2013). Ajuste entre juicio de expertos y procesos metacognitivos a través
de la interrogacion metacognitiva en universitarios (Castellanos, Pizarro. y
Bermudez, 2011). Tipologias modales multivariadas en el procesamiento
estratégico de la informacion (PEI) en contextos universitarios (Castellanos
y Martin, 2011).

La preocupacién en torno a la incoporacion de la nueva cultura
multimedia en las aulas no sélo queda patente a niveles de planteamientos
tedricos. Sino que se traduce en la incorporacion de los recursos
multimedia en su actividad docente y las publicaciones que al respecto se
realizo.

Dan fe de ello, las siguientes publicaciones: Recursos en Internet
para asesorar al tutor en su relacion con los profesores (Alvarez, Fernandez

y Martin Palacio, 2008); recursos informéticos para las funciones del tutor
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destinadas a los alumnos (Garcia, Fernandez y Martin Palacio, 2008);
Aportaciones informaéticas a la orientacidén psicoeducativa: recursos web
para orientacion (Fueyo, Fernandez y Martin Palacio, 2008); recursos en
Internet para asesorar al tutor en su relacion con la familia (Pérez,
Fernandez y Martin Palacio, 2008); de la cultura del espectaculo al saber
académico sin perecer en el intento: una experiencia de empleo de la
produccion filmica en la universidad (Martin Palacio et al.,, 2010);
protocolo de analisis filmico en clave psicoeducativa: una propuesta
integral en el marco del procesamiento estratégico de la informacion
(Fernandez, Pizarro, Castellanos y Linares, 2010); personalidad Eficaz y
cine: analisis filmico en clave psicoeducativa (Pizarro, Arnaiz, Guerra, y
Calleja, 2010); control emocional y cine: andlisis filmico en clave
psicoeducativa (Garcia, Fernandez, Torres y Redondo, 2010); psicologia
del enamoramiento y cine: anélisis filmico en clave psicoeducativa
(Alvarez, Alonso, Fernandez y Covarrubias, 2010); Orientacion vocacional
en soporte informatico: experiencia piloto en la universidad de Playa
Ancha, Chile (Di Giusto, Dapelo y Ferndndez, 2010); ciberaulas
hospitalarias y animacion en los hospitales infantiles (Bermudez Rey,
Garcia y Di Giusto, 2010); el cine en la educacién social (Pinos, Bermldez
y Gonzélez, 2010). Usos y abusos de las NNTT, hasta los 9 afios, en
poblacion espafiola (Linares, 2010); programa de entrenamiento de

estrategias de aprendizaje a traves de metodologia multimedia en nifios de
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8 a 12 afios (Gonzalez, Pinos, Castellanos y Di Giusto, 2010); encuentros y
desencuentros de la educacion multimedia en Chile (Cortés, Covarrubias,
Di Giusto y Castellanos, 2010); actualizaciones en aprendizaje virtual: del
boligrafo a las teclas y del papel a la pantalla (Castellanos, Pizarro, Garcia
y Cortés, 2010); el foro “ENFASIS”: una propuesta de innovacion
educativa promovida por alumnos universitarios en el marco del
procesamiento estratégico de la informacion (Garcia, Gamez, Garcia y
Castellanos, 2010); la version espafiola de la diversidad: Propuesta para el
aula tematica (Granda, Garcia, Cueto y Alvarez, 2010); la discapacidad en
peliculas espafiolas de la primera década del siglo XXI, Anaélisis
iconofilmico (Granda, Guerra y Alonso, 2011); cine y Universidad: ¢Qué
se ha hecho en Espafia acerca del uso del cine como herramienta educativa?
(Alonso, Granda y Arnaiz, 2011); activacion de estrategias de seleccion,
organizacion y elaboracion del conocimiento a traves de tareas a desarrollar
dentro del campo virtual: analisis de una experiencia (Martin Palacio, Di
Giusto y Flores, 2012); la activacion de estrategias de comunicacion y
transferencia el conocimiento a través de tareas a desarrollar dentro del
campo virtual: analisis de una experiencia (Di Giusto, Martin Palacio y

Martin del Buey, 2012).
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2. Disefio de aprendizaje en contextos universitarios

Las aportaciones precedentes constituyen un marco de referencia a la
hora de elegir un modelo adecuado que nos ayude a cumplir los objetivos
de nuestro trabajo. Ya hemos indicado que es evaluar como se desarrolla el
proceso de aprendizaje en las aulas universitarias y como es percibido ese
proceso por los profesores y alumnos.

Para ello es necesario elegir, entre los posibles modelos aquel que no
parece mas adecuado para cubrir nuestros objetivos. Con este proposito

abordamos este segundo punto de nuestro trabajo.

2.1. Modelos tedricos de disefio

Uno de los principales centros de interés de la investigacion
psicoeducativa ha sido identificar las variables mas relevantes que influyen
en el rendimiento del estudiante (Doménech, 2011).

Dado el actual escenario, en donde se asume la existencia de una
corresponsabilidad compartida del aprendizaje entre profesor y estudiantes,
los resultados finales son una consecuencia del proceso de ensefianza-
aprendizaje desarrollado en forma simultanea por ambos actores.

En consecuencia la calidad del aprendizaje del estudiante puede estar
determinada por una serie de variables, en las cuales puede estar

comprometido tanto el profesor como los propios estudiantes. Dichas
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variables pueden ser objeto de estudio para su evaluacion o mejora
(Hernandez, 1989).

Existen varios modelos teoricos que han abordado de una forma
sistemarizada la presencia de estas variables.

EL profesor Rivas (1993, 1997 y 2003) hace un recorrido previo a la
presentacion de su modelo de los modelos méas citados en la bibliografia
reciente de la Psicologia de la Educacion y de la Instruccion, y expone los
aspectos méas destacados de los mismos. EI Modelo de Smith y Geoffrey
(1968) supone un intento de analizar la situacion educativa (SE) de una
manera comprensible y organizada. Los autores, plantean la actuacion del
profesor como un organizado solucionador o calibrador de prueba
(ringmaster) que actta de forma constante en base a las demandas de los
alumnos, afectando directamente a la eficacia de la clase y en
consecuencia, al aprendizaje del estudiante. EI Modelo sistémico de accion
abierta (Coll, 1980) presenta la situacion educativa como un esquema de
accion abierto donde se detallan las relaciones que se dan entre ensefianza y
sus correlatos de accién en el aprendizaje. Cada accion presenta correlatos
implicados y conduce a la toma de decisiones sobre la informacion que
afecta por un lado al estudiante y por otro a los medios formales y
materiales que se ponen en marcha en cada unidad de instruccion. El
Modelo de Cooley y Leinhardt (1980) plantean que la variacion del

rendimiento del estudiante es explicada por cuatro clases de variables
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(oportunidad, motivadores, estructura y eventos instruccionales), junto con
los niveles iniciales de conocimiento. EI Modelo de Fox (1984) pretende
evaluar la docencia y para ello plantea un modelo instruccional de
Situacién Educativa (SE) que relne las actividades béasicas que se dan en
esta, desglosadas en actividades de ensefianza y actividades de Aprendizaje
junto con las relaciones que se dan entre ellas. Segun Fox (1984), la
coordinacion entre lo propuesto en el modelo instruccional y lo conseguido
una vez finalizado este, contribuiria al éxito del proceso E-A. EI Modelo
funcional de Butler (1985) se centra en la conducta escolar y plantea un
modelo interactivo del proceso E/A. Su propuesta funcional de las
actividades de aprendizaje integra los dominios perceptivos, afectivos y
cognitivos que intervienen en el proceso E-A. La interaccion de numerosos
factores  condicionantes  (Motivacién, Organizacion,  Aplicacion,
Evaluacion, Repeticion, Generalizacion) que afectan a la instruccion, y que
el autor diagrama a modo de espacio hexagonal, en el que estos sefialan los
vértices del espacio que delimitan la SE, suponen el resultado y resultante
de dicha SE. El Modelo de Anderson y Burns (1987) presentan la clase
como un escenario de conductas (behavior setting), lo cual implica la
movilizacién del tiempo, espacio y elementos coordinadores del fenémeno
conductual. El Modelo de Aprendizaje escolar de Fraser (1987) intenta
recoger las aportaciones de tres autores relevantes como Carroll (1963),

Bloom (1976) y Glaser (1976) sobre el aprendizaje escolar identificando
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asi las variables que intervienen en el aprendizaje del alumno de forma mas
notable. Supone un intento de superacion de las criticas hechas a los
modelos anteriormente mencionados. ElI modelo presentado es generalista,
es decir; se puede aplicar a una amplia variedad de materias. ElI alumno
forma parte de diferentes contextos (hogar, escuela, clase) estando por
tanto sujeto a las influencias de los comparieros, profesores, padres, y
medios de comunicacion. De lo anterior se deduce que el alumno queda
situado en el centro de varias influencias. Los tres componentes (alumnos,
procesos de aprendizaje-metodo de instruccion, y resultados) estan
estrechamente relacionados. Es posible y permisible la retroalimentacion
entre componentes apropiados. EI Modelo heuristico emancipador de
Entwistle (1988) define su modelo heuristico como emancipador, porque
“debe llamar la atencion del maestro hacia lo que es posible cambiar en la
SE y estimular a los maestros a que examinen su propio contexto de
aprendizaje en el aula dentro de un marco que guie su pensamiento”
(Entwistle, 1988, pp. 107). Este modelo parte de la investigacion sobre el
aprendizaje del estudiante en ambientes escolares y en el se definen las
principales influencias que se concretan en: Maestro, Escuela, Hogar y
Grupo de pares. Dichas influencias principales delimitan o contextualizan
la situacion educativa en relacion. Como mediadores de estos conjuntos de
influencias actdan las percepciones del alumno sobre la situacion

educativa, en su doble connotacion del Significado y pertinencia de la SE y
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la percepcion de los requisitos de la tarea. EI Modelo de Anderson y Burns
(1989) contituye un modelo tedrico del proceso E/A que se desarrolla en la
SE. La sintesis de su propuesta contiene las referencias de otros autores que
trabajan en el tema. Los seis componentes son: 1. Finalidad de los
contenidos; 2. Demandas de los alumnos, del profesor o de la materia; 3.
Formato instruccion; 4.Agrupamientos de los alumnos; 5. Duracién de la
instruccion o del proceso E/A; 6. Interacciones personales. EI modelo
plantea un analisis cruzado con otras elaboraciones, y provee de un marco
de referencia para analizar el proceso E/A que se sigue en el aula. Su
utilidad puede ser la de representar una referencia comdn para profesores e
investigadores.

Con respecto a la presentacion de los anteriores modelos, el profesor
Rivas (1997) afirma que: es licito el intento de formular modelos de la SE
como primer paso para contar con la posibilidad de elaborar datos, base de
todo conocimiento cientifico, pero es necesario contrastar los resultados de
la préctica educativa con las formulaciones tedricas que permitiran
progresar en el conocimiento cientifico del hecho educativo. El problema
como afirma Rivas (1997) esta en poder conjuntar la teoria y la préactica

educativa tal como se produce en la realidad el proceso educativo.
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2.2. El Modelo Instruccional de la Situacién Educativa (MISE)

El Modelo Instruccional de Situacion Educativa (M.1.S.E),
formulado por el profesor Rivas (1993, 1997, 2003) es un modelo
instruccional basado en Teoria de la Comunicacién Humana de Shannon y
Weaver (1972) que trata el proceso de Enseflanza/Aprendizaje (E/A) que se
da en la Situacion Educativa (SE) Formal, como triple interaccion de los
tres elementos clave: Profesor/ Contenido-curriculum/Estudiante. El
planteamiento funcional es acorde con los supuestos de la Teoria General
de Sistemas de Bertalanfy (1978), que metodologicamente trata el proceso
instruccional como un aspecto constructivo que produce la triple
interaccién (Rivas, 1993, 1997, 2003).

El MISE, que parte inicialmente de un modelo tedrico conceptual,
aporta una via metodolégica para el tratamiento de los datos obtenidos en
la SE, entendida ésta como el escenario real donde se produce la
instruccién a través de la participacion simultanea de los tres elementos
claves.

Funcionalmente, el MISE parte de tres postulados teoricos que
afectan a toda la estructura del modelo: Significacion, Temporalidad
activa e Interaccion. (Rivas, 1993, 1997, 2003). Los postulados sirven para
la contextualizacion de los cinco principios o dimensiones que componen

el Modelo, y que actan secuencial y jerarquicamente ordenados (Figura 8)
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P. 1. INTENCIONALIDAD: Objetivos y motivacion escolar.
I. 1.1. Cambio de estado en el aprendiz.

I. 1.2. Estructuracion cognitiva

I. 1.3. Significacion personal.

P. 1. DISENO INSTRUCTIONAL: Planificacion del proceso E/A.
I. 2.1. Estructuracion de contenidos, actividades y control.

|. 2.2. Estrategias de ensefianza.

I. 2.3. Logistica de recursos didacticos.

I. 2.4. Temporalidad expositiva y condiciones fisicas.

I. 2.5. Tacticas de individualizacion complementarias.

P. Ill. INTERACCIONES PERSONALES: Clima de la clase.
I. 3.1. De primer nivel: Emisor/Aprendiz.

I. 3.2. De segundo nivel: Relaciones entre pares.

I. 3.3. De tercer nivel: Relaciones funcionales sintagmaticas

P. IV. ADQUISICION DE CONOCIMIENTOS: Procesos de

aprendizaje.

I. 4.1. Pardmetros evolutivos: Condicionantes y activadores.
I. 4.2. Conocimientos previos: Concepciones y contenidos.
I. 4.3. Conocimientos: Declarativos y procedimentales.

I. 4.4. Procesos atencionales y sistema de representacion.

I. 4.5. Estrategias, estilos y tareas de aprendizaje.

I. 4.6. Diferencias individuales: Capacidades.
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l. 4.7. Parametros temporales: Dedicacién

P. V. CONTROL Y EVALUACION: Retroalimentacion del
proceso E/A.

I. 5.1. Control y evaluacion durante el proceso de E/A: Formativa.

I. 5.2. Control y evaluacion posterior al proceso E/A: Final.

I. 5.3. Efecto psicologico individual: Ansiedad/Estrés.

Figura 8. Principios e Indicadores del MISE (Rivas, 1993, 1997, 2003)

La instruccion parte de P1 o "principio” de Intencionalidad, y se
mantiene mientras dura la SE. La planificacion para lograr las metas y
objetivos educativos implica la puesta en funcionamiento del principio
siguiente, P2 (Disefio de Instruccion).El desarrollo del disefio en el aula
implica la existencia de P3 (Interacciones Personales) mientras se logra P4
(Adquisicion de Conocimientos), y finalmente actia el principio P5
(Control y Evaluacion). Un subproducto es la retroalimentacion que desde
P5, se da a todos los demas principios instruccionales que le anteceden.

La teoria de cada principio se concreta en la SE a través de los
correspondientes Indicadores, y estos a su vez, evidencian y se
operacionalizan a través de los comportamientos observacionales (items de
los cuestionarios) de los elementos clave de la Situacion Educativa.

El modelo operacionaliza empiricamente la actuacién simultanea de
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los tres elementos clave intervinientes en todo proceso de E/A a través de
los correspondientes cuestionarios para el profesor (MISE-P), para el
contenido-curriculum (MISE-C) y para el estudiante (MISE-E). Con
motivo de la revision del modelo, efectuada por Doménech (2011) se han
reformulado los cuestionarios denominandose MISE-R alumno y MISE-R
profesor. La informacion obtenida a través de los mismos pretende
favorecer la reflexion y permite la toma de decisiones instruccionales para
mejorar futuras acciones educativas que afectaran a los tres elementos
claves de la instruccion: profesor, contenido y estudiantes (Doménech,
2011).

Los cinco Principios del MISE incluyen las variables o indicadores
instruccionales que se concretan u operacionalizan a través de cuestionarios
cuyos items permiten evaluar las acciones que realizan cada uno de los
elementos clave que son el profesor, contenidos y estudiantes en el proceso
de ensefianza aprendizaje (E/A).

A través de estos instrumentos de medida es capaz de captar el
funcionamiento del proceso integrado de E/A desarrollado en una SE y de
aportar datos para mejorar dicho proceso. Desde esta perspectiva podemos
decir que el MISE se puede utilizar como un instrumento de evaluacién, de
reflexion y de mejora del proceso de E/A, lo que repercutira positivamente
en el aprendizaje y rendimiento e los estudiantes (Doménech, 2011, 2012).

El MISE actualmente es un modelo soélido, respaldado por una
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importante investigacion en forma de articulos cientificos (Rivas,
Doménech y Rosel, 1997; Doménech y Descals, 2003; Doménech, Jara y
Rosel, 2004), Tesis de licenciatura (Doménech, 1991; Martinez, 1991;
Gomez, 1993; Descals, 1996) y Tesis Doctorales (Doménech, 1995;
Martinez, 1995). La investigacion precedente ha permitido ir mejorando
esta propuesta y poner a punto los instrumentos de medida. Las lineas de
investigacion mas fructiferas se en desarrollado en las Universidades de
Valencia, Alicante, Castellon y Oviedo. En el apartado siguiente
expondremos y comentaremos brevemente la investigacion existente hasta
la fecha sobre el MISE en el contexto de la SE formal.

Recientemente el profesor Doménech (2011, 2012) ha llevado a cabo
una revision de la estructura tedrica del modelo asi como de los
instrumentos de medida o cuestionarios derivados de dicho modelo (para
profesores y estudiantes) para adaptarlo al nivel universitario, teniendo en
cuenta las directrices del Espacio Europeo de Educacion Superior. La
creacion del EEES lleva aparejados cambios diversos y profundos tanto en
la organizacion de los planes de estudio como la forma de ensefiar y
aprender, con el proposito de intensificar el caracter formativo de las
universidades; aumentar la eficacia del aprendizaje; profesionalizar la
formacién universitaria; acercar a la sociedad la educacion superior y

contar con un sistema mas transparente y accesible (Yaniz, 2008).
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2.3. El disefio de aprendizaje en el contexto del modelo instrucional

El Modelo Instruccional de Situacién Educativa (MISE) de Rivas
(1993, 1997 y 2003) parte de entender la educaciébn como cambio
intencional, que se logra a través de la participacion simultanea de los tres
elementos clave (Profesor/contenido-curriculum/estudiante) durante el
proceso de Ensefianza/Aprendizaje.

Los principales pilares tedricos en los que se asienta el MISE son:

La educacion: cambio intencional de Instruccion personal y
socializacion: Rivas (1997) presenta la educacion como un proceso de
cambio intencional individual, cualitativo o cuantitativo, que una persona
realiza en su comportamiento, con finalidades en principio adaptativas y
presumiblemente de desarrollo personal, en relacion al medio sociocultural
en que vive.

El proceso de ensefianza-aprendizaje como interaccion
simultanea de los tres elementos clave: La base teorica para tratar el
proceso E/A se toma de la Teoria de la Comunicaci6n, cuyos elementos
clave (Profesor/Curriculum/Escolar) actlan siempre en tiple interaccién, y
para explicar la regulacion funcional de la Informacion que se produce, de
la Teoria General de Sistemas.

La situacion educativa como unidad de analisis para construir el
conocimiento cientifico. El proceso de Ensefianza/Aprendizaje se activa,

desarrolla y resuelve en la realidad de un contexto espacio temporal
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concreto, dedominado Situacion Educativa. La variedad de contextos en
que se produce el proceso de E/A afecta a la forma y funciones de los
elementos clave interactuantes. La SE es el punto central de la Psicologia
de la Educacion y Psicologia de la Instruccion, y desde ella se plantean

diversas elaboraciones, de muy distinto fuste tedrico.

3. Indicadores instruccionales

Desde los postulados del M.I.S.E. la adquisicién de conocimiento
consta de varios indicadores que se constituyen como una sintesis de las
consideraciones realizadas en los apartados anteriores.

Se propone los indicadores originales del MISE propuestas por Rivas
(1997, 2003) que posteriormente seran en parte modificados por Doménech
(2012): la modificacién como se vera afecta a los parametros evolutivo y
diferenciales que se no se contemplan en base a que ya estan contemplados

en otros principios del MISE.

3.1. Conocimientos previos

El indicador conocimientos previos hace referencia tanto a
concepciones como a contenidos que se deben de tomar como nivel o punto
de partida instrumental. En esta categoria se incluyen las concepciones

erroneas personales que el estudiante aporta al inicio de la situacion

128



Marco conceptual

educativa. Tenemos que valorar la calidad de los conocimientos previos
que tiene el estudiante para acomodarnos a ellos.

Los conocimientos iniciales estas formulados por el conjunto de
contenidos y reglas de actuacion que el estudiante ha adquirido a lo largo
de su periodo escolar. Es la plataforma necesaria en la mayoria de los casos
para poder realizar adecuadamente el aprendizaje de un tema.

Segun el tipo de conocimientos en que el estudiante manifieste
carencias su repercusion en el futuro puede ser en ocasiones dificilmente
salvable.

La adecuacion conceptual que presenta el estudiante respecto a los
nuevos conocimientos es un bagaje individual que no solo es la
consecuencia de la escolarizacion anterior, sino de lo obtenido en
experiencias de su vida ordinaria.

Todo esto lleva como consecuencia que al inicio de la practica
educativa el profesor debe contar con lo que el estudiante trae y la finalidad
de la evaluacion inicial es establecer el punto de partida o nivel basico de
cada estudiante y plantear la adecuacion entre los conocimientos previos y
los que se propone adquirir.

En el MISE este indicador se evalua por parte del profesorado

mediante el items.
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“Por lo que has observado, el nivel de preparacion que tenian los
estudiantes era suficiente para poder seguir el desarrollo de la asignatura de
forma satisfactoria”.

En el MISE este indicador se evalla por parte del alumnado
mediante el items.

“Los conocimientos previos que tenias de esta asignatura han sido

suficientes para poder seguir el desarrollo de las clases satisfactoriamente”.

3.2. Conocimientos declarativos

El indicador de Adquisicion de conocimientos es muy importante,
pues la variedad de conocimientos repercute en cémo se logra el
aprendizaje.

El conocimiento declarativo es relativamente estatico, se incorpora a
esquemas que lo pueden contener y se reproduce tal cual es almacenado o
con ligeras variantes. Exige un tiempo de activacion consciente mayor.

El conocimiento procedimental se refiere no al contenido en si
mismo sino a lo que se hace con él o cdmo se adquiere. Es activo y expresa
secuencias de acciones, puede transformarse y se activa con rapidez,
pudiendo actuar incluso de forma automatica.

El conocimiento inferencial comprende a los anteriores y produce
una nueva informacion. Tiene sumo interés dentro de la linea de ensefiar a

pensar.
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La adquisicién de conocimiento es el nucleo fundamental del
proceso de ensefianza-aprendizaje (E/A). El aprendizaje escolar o la
adquisicion de conocimiento no se limita al proceso de asimilacion o
repeticion de contenidos sino que abarca también la interpretacion,
interiorizacion y construccion personal del aprendizaje (Rivas, 1997).

La adquisicion de conocimiento es la meta formal de la situacion
educativa (SE). En este proceso el aprendiz es una persona activa, la
protagonista principal de su aprendizaje. La responsabilidad de adquirir y
construir conocimientos recae en el aprendiz, el cual despliega complejos
procesos internos de los que sélo se tiene conocimiento una vez que se ha
producido el aprendizaje. Pero no debemos olvidar que el aprendizaje
escolar también se ve favorecido y estimulado por acciones exteriores en la
situacion educativa.

El progreso cientifico de la Psicologia de la educacion se concreta en
los ultimos afios en relacion con el tema de adquisicion del concomimiento
en dos figuras de especial interés: Ausubel y Bruner.

Si bien fueron antagdnicos al principio, finalmente coinciden vy
conforman las teorias y practicas educativas mas importantes. La primera
se centra en la seleccion de contenidos significativos y la otra en los

procesos psicolégicos del aprendizaje
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Ambos investigadores coinciden en que el alumno es: Activo en el
proceso, posee la disponibilidad para aprender, que debe tener
conocimientos previos y desarrollar los aprendizajes por descubrimiento.

La Teoria de la “Asimilacion” de Ausubel (1976) se apoya en la
importancia que tiene el conocimiento y la integracion de los nuevos
contenidos en las estructuras cognitivas previas del sujeto y su incidencia
en los aprendizajes escolares contextualizados en toda situacion educativa.

Trabaja fundamentalmente con informaciones verbales como sistema
de comunicacion y la actividad instruccional tiene como eje central la
significacion.

Garcia Madruga (1991) sefiala que la teoria de la asimilacion de
Ausubel sostiene que la interaccion entre los nuevos conceptos y los ya
existentes se realiza siempre de forma transformadora y que el producto
final supone una modificacion tanto de las ideas nuevas aprendidas como
de los conocimientos ya existentes.

La teoria de la categorizacion de Bruner (1976) se deriva de la
actividad de percibir y la formacion de conceptos que junto con la toma de
decisiones constituyen el centro de interés del cognitivismo.

Bruner (1976) estd més interesado en la incidencia de la estimulacion
ambiental y la funcionalidad de los procesos que en las variables
interindividuales. Dintigue entre variables de entrada, de proceso-

constructo y de salida-respuesta, y cifra en la actividad de indagacion
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(descubrimiento) y transferencia del aprendizaje como, las notas del
aprendizaje de calidad.

Bruner (1976) conoce la obra de Vygotsky y asume multiples
aspectos de sus planteamientos sobre la vinculacion entre el desarrollo
psicoldgico y educativo, que plasma en la practica en elaboraciones como
la guia instruccional o andamiaje o la elaboracidn espiral sucesiva.

Bruner (1976) sostiene a Teoria de la Categorizacion, que consiste en
que el primer nivel de aprendizaje es reclasificar la informacion y disefiar
esquemas de usos futuros que el aprendiz los descubre, ordena, clasifica
etc. Es lo que se llama finalmente Aprendizaje por Descubrimiento.

Las consecuencia de ello es la esencia del aprendizaje significativo
que reside en que las ideas expresadas simbolicamente son relacionadas de
modo no arbitrario y sustancial con lo que el alumno ya sabe; En el
aprendizaje significativo se da una disposicion para relacionar substancial
y no arbitrariamente el nuevo material con su estructura cognoscitiva; Los
contenidos tienen a su vez que ser potencialmente significativos para la
experiencia idiosincrasia del aprendiz y también para el significado l6gico
inherente a ciertos tipos de material simbdlico, por la naturaleza misma de
este.

Hoy dia la conexion del nuevo aprendizaje con el anterior es
reconocida como uno de los aspectos fundamentales que toda teoria

instruccionaal tiene que tratar.
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Todo lo dicho sefala la existencia de un aprendizaje activo que da
significado o trata de darselo. Dar significado a las cosas es un tema
complejo. El ser humano tiende a la captacion de globalidades que conoce
y entiende y en esa medida maneja y domina su entorno. Es inherente al
desarrollo psicolégico personal del hombre en el mundo, rememorando la
teoria de los constructos personales de Kelly (1963).

La necesidad de facilitar la acaptacion de globalidades como una
forma de preparar cognitivamente el dominio de las partes tiene su
adecuado tratamiento en Ausubel (1976) que lo articula y relaciona con la
forma de secuenciar la informacién, diferenciados progresivamente los
contenidos, yendo de lo mas general a lo méas especifico, fortaleciendo las
relaciones entre los contenidos del mismo nivel de abstraccion, generalidad
e inclusividad que el nuevo material que se va a aprender.

Los organizadores previos juegan un papel puente o enlace entre lo
que el sujeto conoce y lo que necesita conocer para asimilar
significativamente los nuevos conocimientos. La investigacion sobre la
utilidad de los organizadores previos es muy importante y abundante y, en
general, los resultados obtenidos manifiestan la mejora del aprendizaje
incluso cuando los organizadores previos no se ofrecen como material
escrito, sino como parte de las instrucciones orales en la presentacion de los

contenidos (Alexander, Frankiewicz y Williams, 1979).
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Segun Mayer (1987) los resultados del aprendizaje depende de tres
factores: Recepcion, disponibilidad de conocimientos previos y el nivel de
activacion capaz de movilizar la integracién de los nuevos conocimientos.

Los aprendizajes de calidad acerca de los contenidos, adquieren
sentido personal cuando el o los alumnos los vinculan directamente con los
digamos, “ingredientes” afectivos y relacionales a su experiencia
intelectual y o vital.

El lograr que el estudiante de sentido personal, a todo el aprendizaje
es una tarea dificil. Es necesario disponer de actividades que ayuden y
motiven la mayor posibilidad de captacion personal de contenidos
igualmente variados y diferenciados.

La interiorizacion tiene claras referencias vygostikianas en el sentido
de hacer intervenir el lenguaje interior que facilita la autorregulacion de la
actividad que permite pasar del control externo al interno: el lenguaje en
palabras se hace pensamiento.

Otro elelemnto importante es la transferencia que se produce cuando
el estudiante es capaz de utilizar adecuadamente los conocimientos y
destrezas adquiridos en situaciones y condiciones diferentes a las que
produjeron el aprendizaje. Es uno de los objetivos prioritarios en cualquier
actividad instruccional.

La transferencia no esta relacionada con la existencia de elementos

idénticos, sino de la conceptualizacion de principios generalizables a
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diferentes contenidos. Dicho de otro modo, la activacion de la informacion,
se construye en forma de redes que cuentan con nodulos o “senderos” que
reconocen patrones establecidos y que se conectan entre lo ya aprendido
con lo nuevos conocimientos, que resultan compatibles y aplaudibles en la
solucién de problemas, produciendo un control reflexivo de la respuesta.

En definitiva, el aprendizaje de calidad es acufiado por él o los
alumnos, estimulados por el medio y una vez asimilado el conocimiento
son incitados nuevamente a modificar o completar los aprendizajes,
iniciando un circulo interminable.

En el MISE este indicador se evalla por parte del profesorado
mediante el items.

“Por lo que has observado, parece que, en general, los estudiantes no
han tenido dificultades para dominar los contenidos practicos de esta
asignatura”.

En el MISE este indicador se evalla por parte del alumnado
mediante el items.

“Has dominado sin dificultad los contenidos practicos de esta

asignatura”.

3.3. Procesos atencionales y de representacion
Asimismo, en el proceso de aprendizaje es necesario que el

estudiante despliegue procesos para registrar, almacenar, interpretar u
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organizar la informacion, asi como un sistema de representacion que le
permita dar una respuesta adecuada a las demandas del medio.

Es necesario que el estudiante utilice claves precisas para seleccionar
los aspectos fundamentales a estudiar y que mantenga esa acciéon de
aprendizaje.

Se diferencian tres sistemas de representacion: enactivo, a través de
acciones y movimientos; icénico, a través de imagenes; y, simbolico, a
traves del lenguaje.

El docente tiene que tener en cuenta el desarrollo evolutivo en el que
se mueven los aprendices y qué sistema de representacion pueden utilizar.
Tener en cuenta los parametros evolutivos o tener sensibilidad evolutiva
significa posibilitar o estimular los procesos de ensefianza-aprendizaje en
funcion de la maduracion psicobioldgica del estudiante asi como valorar la
adecuada estimulacion sociocultural.

El nivel madurativo en el que se encuentra el aprendiz es el
condicionante principal del proceso de aprendizaje, pues puede determinar
que éste se produzca o no. Los contenidos o tareas deben de estar
adaptados a las posibilidades reales del aprendiz, es decir, la instruccién
sigue al desarrollo psicologico. A su vez, la instruccién también tira del
desarrollo psicoldgico, recordando el concepto vygotskiano de zona
proximal de desarrollo. El aprendiz no espera a estar maduro para enfrentar

un aprendizaje, sino que si es ayudado de forma adecuado, puede
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implicarse en actividades de ensefianza que estan algo por encima de su
nivel de desarrollo teérico.

En el MISE este indicador se evalia por parte del profesorado
mediante el item:

“Los estudiantes siguieron el desarrollo del curso con atencién e
interés”.

En el MISE este indicador se evalla por parte del alumnado
mediante el item:

“Has sequido el desarrollo del curso con atencion e interés”.

3.4. Estrategias, estilos y enfoques de aprendizaje

Desde los afios 80, los autores comienzan a tomar conciencia y a
preocuparse por la definicion de este término. Muchos autores (Gregorc,
1979 y Davidson y Savenye, 1992) hacen hincapié en que la estrategia de
aprendizaje se observa desde el comportamiento, que revela cdmo una
persona adquiere, procesa y recopila informacion.

Segun Nisbet y Shuckersimith (1986) las estrategias de aprendizaje
son procesos ejecutivos mediante los cuales se eligen, coordinan y aplican
las habilidades. Se vinculan con el aprendizaje significativo y con el
aprender a aprender.

Smith y Kolb (1996) afirman que el aprendizaje estratégico define

cdmo una persona se comporta en diferentes situaciones cotidianas,
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aprende de manera mas eficaz cuando sus necesidades de aprendizaje se
generan por la experiencia de aprendizaje. En otras palabras, una estrategia
de aprendizaje describe la forma en que una persona aprende. Las
estrategias de aprendizaje ponen de manifiesto la implicacion en la
enseflanza de los diferentes tipos de pensamiento Yy estrategias
metacognitivas (Genovard, 1990). Los alumnos que poseen conciencia de
sus estrategias metacognitivas las aplican a situaciones de aprendizaje,
resolucion de problemas y memorizacion (Melot, 1990).

El modo en que un estudiante lleva a cabo las tareas del aprendizaje
puede catalogarse como algo mas que actuaciones azarosas ya que
responden a modos de funcionamiento mental con cierta estabilidad,
aunque modificables. La estrategia no es mas que el modo, manera o forma
preferente en que el sujeto percibe el medio, resuelve situaciones o actua.
El hecho de resaltar el caracter estratégico de los estilos cognitivos
acrecienta las posibilidades que brinda esta via para la atencion a la
diversidad dentro del ambito educativo.

Una definicion que se considera completa es la aportada por
Monereo (1990), entiende las estrategias de aprendizaje como procesos de
toma de decisiones conscientes e intencionales en los cuales el alumno
elige y recupera de manera coordinada los conocimientos que necesita para
cumplimentar una demanda u objetivo dependiendo de las caracteristicas

de la situacion educativa en la que se produce la accion. Las clasifica en
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microestrategias 0 mediadores especificos y macroestrategias o0 mediadores
generales y transferibles.

Beltran (1993), considera que las estrategias de aprendizaje suponen
la utilizacion propositiva de esquemas operativos que implican dos
atributos fundamentales: el orden de sucesidn de los procesos cognitivos y
el control que el sujeto ejerce sobre su pensamiento.Afirma que las
estrategias sirven para mejorar la calidad del rendimiento de los
estudiantes, y trata dos aspectos; en primer lugar de actividades u
operaciones mentales que realiza el estudiante para mejorar su aprendizaje
y en segundo lugar, la estrategia tiene un caracter intencional o propdsito e
implica una toma de decisiones y un plan de accién.

Martin del Buey y Martin Palacio (1999) presentan un exhaustivo
cuadro de estrategias de aprendizaje en su modelo de Procesamiento
estratégico de la Informacion al que hemos hecho referencia en este
trabajo.

Para precisar mas el concepto, se apuntan una serie de notas basicas
del mismo (Bernad, 1995; Monereo, 1994; Pozo y Postigo, 1993; Pozo et
al., 1994, y Roman, 1990):

o Son capacidades, aptitudes o competencias mentales, que se
desarrollan con el ejercicio y que se aprenden y se pueden ensefiar.

o Implican una orientacion finalistica, hacia un objetivo o meta

identificable.
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o Comportan una articulacion de procesos. Integran habilidades,
técnicas o destrezas, a las que coordinan. Por eso se las considera una
habilidad de habilidades, una habilidad de orden superior.

o Implican utilizar selectivamente los recursos y capacidades de
que uno dispone. De hecho, sin tal variedad de recursos no es posible la
actuacion estratégica.

o Son dindmicas, flexibles y modificables en funcion de los
objetivos propuestos y del contexto en que deben utilizarse.

o Su puesta en marcha seria, en principio, no automatica, sino
controlada, precisando deliberacion y flexibilidad en su uso, lo que
comporta metacognicion, conocimiento de los procesos cognitivos,
planificacion, control y evaluacion de los mismos.

o Eso no esta en contradiccion con el hecho de que, cuando nos
hacemos expertos en su uso, se conviertan en automatizadas, lo cual nos
permite mejorar nuestra capacidad estratégica al ser capaces de movilizar
habilidades y recursos cognitivos con facilidad y destreza. Precisamente es
ésta una diferencia clave entre los expertos y los novatos.

o Estan estrechamente vinculadas con otros contenidos de
aprendizaje, procedimentales, conceptuales y actitudinales.

Basicamente, las definiciones coinciden en que las estrategia de
aprendizaje se vinculan con la forma en una persona procesa y percibe la

informacion en situaciones de aprendizaje.
141



Marco conceptual

Se considera, en definitiva, que la estrategia es por si misma
propositiva y encierra un plan de accion o una secuencia de actividades
perfectamente organizadas. La acertada ejecucion de los procesos de
aprendizaje, asi como el conocimiento y control de los mismos, deja en
manos del estudiante la responsabilidad del aprendizaje, a la vez que
aumenta su motivacion intrinseca. Las estrategias de aprendizaje favorecen
de esta forma el aprendizaje significativo, motivado e independiente. Saber
lo que hay que hacer para aprender, saberlo hacer y controlarlo mientras se
hace, es lo que se pretende conseguir con el uso de las estrategias.

Pero también es cierto, que en el tiempo, las estrategias de
aprendizaje pueden variar como resultado de cambios en la experiencia del
aprendizaje, y esto es, lo que actualmente estd ocurriendo con la
incorporacion de las TIC'S en el aula. Al contrario que en el caso anterior
que existen gran numero de definiciones y modelos sobre las estrategias de
aprendizaje, en este aspecto se encuentra escasez de literatura cientifica
sobre teorias que expliquen las habilidades cognitivas de una persona en
relacion a la alfabetizacion digital.

En la misma linea, las estrategias, estilos o enfoques de aprendizaje
constituyen un soporte en el que se representan los materiales o contenidos
y afectan de manera significativa a como se capta la informacion. El
discente siempre utilizard aquella estrategia que sea mas util en esa

ocasion. Estas estrategias son movilizadas por el propio sujeto para realizar
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las tareas requeridas en el proceso de instruccion. La practica de las mismas
conduce al enriquecimiento cognitivo.
En el MISE este indicador se evalia por parte del profesorado

mediante los siguientes items:

“Por lo que has observado, parece que cuando los estudiantes tenian
dificultades en la realizacion de actividades y tareas solicitaban la ayuda

del profesor, en lugar de resolverlas por si solos”.

“Por lo general, durante el desarrollo de las clases los estudiantes

han adoptado un rol activo™.

“Por lo que has observado en los examenes, parece que los
estudiantes, en general, han tratado de relacionar y comprender los

contenidos en lugar de memorizarlos”.

“Por lo que has observado, los estudiantes, en general, se han

esforzado por dominar la materia”.

“Por lo que has observado, parece que los estudiantes, en general,

tenian interés en sacar buena nota.”

“Los estudiantes han ampliado y profundizado los temas tratados en

clase utilizando otros recursos complementarios.”

“Por lo que has observado, los estudiantes han utilizado estrategias
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de aprendizaje eficaces (planificar el estudio, gestionar el tiempo, etc.)

para dominar esta materia”.

“Los estudiantes hicieron un buen uso de los recursos y materiales

que les facilitaste (apuntes, libros, fotocopias, esquemas, etc.)”.

“En general, los estudiantes han seguido las orientaciones y

recomendaciones que les has dado.”

“Los estudiantes han utilizado el servicio de tutoria (de forma
presencial o a distancia) para aclaraciones o dudas relacionadas con el

aprendizaje de la asignatura (no solo para cuestiones de notas o examen)”.

En el MISE este indicador se evalla por parte del alumnado

mediante los items:

“Cuando te surgia algun problema en el aprendizaje de esta materia

se lo preguntabas al profesor en lugar de tratar de resolverlo por ti mismo.”

“Cuando te surgian dificultades en la realizacion de tareas y

actividades solicitabas la ayuda y orientacion del profesor.”

“Durante el aprendizaje de esta materia, has preferido hacer aquellas
tareas/actividades que te resultaban novedosas en lugar de aquellas que te

eran familiares o conocidas.”

“Durante el desarrollo de las clases has adoptado un rol activo”.
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“Has estudiado esta asignatura tratando de relacionar la informacion,

no memorizando el contenido tal como estaba en el libro o los apuntes”.

“En esta asignatura has evitado utilizar estrategias de estudio
relacionadas con la memorizacién y recuperacién de la informacion a corto

plazo (darse el atracon los dias anteriores al examen).”

“La finalidad que perseguias en esta materia era dominarla, no

quitartela de encima estudiando lo justo.”

“Has estudiado y trabajado esta materia para dominarla, a ser posible

con buena nota.”

“Has ampliado y profundizado los temas tratados en clase utilizando

otros recursos complementarios”.

“Considero que he utilizado estrategias de aprendizaje eficaces

(planificar el estudio, gestionar el tiempo, etc.) para dominar esta materia.”

“Has hecho un buen uso de los recursos y materiales que facilito el

profesor (apuntes, libros, fotocopias, esquemas, etc.).”

“Has seguido las orientaciones y recomendaciones del profesor en el

aprendizaje de esta materia”.

“Has utilizado el servicio de tutoria (de forma presencial o a
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distancia) para aclaraciones o dudas relacionadas con el aprendizaje de la

asignatura.

3.5. Temporalidad y transferencia

Finalmente, con respecto al indicador temporalidad y transferencia,
la calidad del aprendizaje depende tanto del tiempo instruccional como del
sentido personal, la transferencia e incitacion a mantener la actividad o de
la apertura a nuevas experiencias instruccionales. La dimension temporal
estd presente en todas las actividades de la situacion educativa, teniendo
una incidencia diferencial para los diferentes sujetos. El tiempo en la
actualidad se relaciona con el aprendizaje de calidad. En la situacion
escolar se establece un ritmo de aprendizaje estdndar para todos y esta
rigidez puede ser la principal responsable de desfases escolares y de mal
rendimiento en algunos sujetos.

Rivas (1997, 2003) hace las siguientes reflexiones en torno a este
apartado. Sintetizamos sus ideas de la forma siguiente

El tiempo, sin duda es la dimensién donde se posibilita el Proceso de
Ensefianza Aprendizaje el cual lo podemos separar en dos; “tiempos
instruccionales” dedicados a la ensefianza y el “tiempo de aprendizajes”.
Este Gltimo va acorde a cada personalidad y no necesariamente a lo que nos

indican los programas curriculares que se les entregan a los alumnos. Por
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otra parte, el tiempo dedicado a la ensefianza es facilmente observable y
medible, es regulado, planificado en base a las actividades y relaciones
profesor alumno.

El tiempo de aprendizaje académico puede considerarse como parte
fundamental de las teorias instruccionales pero solo una parte de las mas
importantes pero no la Unica.

El tiempo de aprendizaje se refiere al empleo por los estudiantes
mientras estan activamente dedicados a aprender el entorno. A ello se
articulan varias dimensiones: el tiempo necesitado, el tiempo invertido y el
tiempo efectivo (Anderson, 1983; Escudero, 1981; Berliner, 1979). Para
Gettinger (1985) el tiempo que el estudio condicionan el rendimiento y la
calidad del aprendizaje obtenido y que el rendimiento correlaciona mas con
el tiempo que con la inteligencia (Gettinger y White, 1979).

La idea de que el tiempo es la variable principal responsable del
aprendizaje de calidad ha movido numerosas investigaciones (Salavin,
1987; Anderson y Burns, 1987; Kulik, Kulik, Bangert-Drowns y Slavin,
1990). Pero no se han llegado a conclusiones generalizables.

El aprendizaje de calidad consume grandes cantidades del tiempo del
estudiante pero no para por si minmo sino que es la condicion para que loa
prendido se instaure, se llegue a la automatizacion de determinados
conocimientos y queden facilmente disponibles para otras operaciones mas

complejas. El repaso es necesario y da fortaleza y seguridad al estudiante y
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entra dentro de la dimension tiempo. El aprendizaje no se produce de una
vez por todas. Es necesario volver sobre lo mismo de forma recursiva
propiciado desde la ensefianza a través de la prevision y provision de las
oportunas tareas de consolidacion y repaso. Si los programas no dedican
tiempo sufiente a estas actividades de consolidacion se producirfian
titubeos, errores y confusiones por falta de aplicacion, interferencias o
transferencias negativas.

El aumento de nuevas necesidades y demanadas educativas luchan
con el tiempo que los centros educativos disponen para hacer su tarea
eficazmente. La falta de este tiempo puede dar lugar a una superficialidad,
memorizacion y desconexion de contenidos y resultados propiciados por
programas artifiacialmente framentados lo que atenta contra un planes de
estudio. En esta linea el tiempo de aprendizaje es mas extensso segun las
estrategias instruccionales que se utilizan y en concreto con los estilos
profundos o superficiales. La exigencia de rendir cuentas pronto y en
tiempo fijo solo puede potenciar estilos superficiales del aprendizaje
cuando no imposibilitar estilos profundos que son la via para el significado
personal (Rivas, 2003).

En el MISE este indicador se evalua por parte del profesorado
mediante el siguiente item:

“Por lo que has observado, parece que los estudiantes dedicaron

suficiente tiempo y esfuerzo al aprendizaje de esta materia”
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En el MISE este indicador se evalla por parte del alumnado

mediante los items:

“El tiempo y esfuerzo que has dedicado a esta materia ha sido el

adecuado para su comprension y dominio.”

“El tiempo que has dedicado a preparar los examenes ha sido

suficiente para dominar el contenido.”

3.6. La interaccion alumno-profesor en el proceso de aprendizaje

Los principios e indicadores del MISE de acuerdo a Domeénech
(1995, 1997, 2011) presentan elementos claves vinculados a cada
indicador, es decir una “responsabilidad compartida”, por ello la conducta

del profesor y el alumno debe desarrollarse en forma interactiva.

A nivel de profesorado universitario, los indicadores mencionados se

manifiestan en aspectos como:

Valorar si el nivel de preparacion de los estudiantes es

suficiente para seguir el desarrollo de la asignatura,

Considerar si los estudiantes han tenido dificultades para

seguir los contenidos préacticos de la asignatura,

Si han seguido las tareas con atencion e interes,
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Si han solicitado ayuda cuanto tenian dificultades o las han

resuelto de forma auténoma,

Si han tratado de comprender los contenidos o los han

memorizado,

Si se han esforzado por dominar la materia o sacar buena

nota,

Si han ampliado conocimientos con otros recursos

complementarios,

Si han utilizado estrategias de aprendizaje eficaces,

Si han hecho buen uso de recursos y materiales facilitados,

Si han utilizado el servicio de atencion a alumnos y

Si han dedicado suficiente esfuerzo y tiempo.

A nivel de estudiante universitario, el principio de adquisicion de

conocimiento se constata en indicadores como:

Reflexionar sobre los conocimientos previos que tenia de la

asignatura,
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Considerar si ha dominado los contenidos préacticos de la

asignatura,

Si ha seguido el curso con atencion e interés,

Si ha preguntado al profesor cuando tenia alguna duda,

Si solicitaba orientacion del profesorado,

Si ha preferido realizar actividades novedosas en lugar de

aquellas familiares o conocidas,

Si ha adoptado un rol activo,

Si ha estudiado la asignatura tratando de relacionar

informacién en vez de memorizar el contenido,

Si ha evitado utilizar estrategias basadas en la simple

memorizacion,

Si ha estudiando la materia para dominarla y a ser posible

con buen anota,

Si amplid los temas con otros recursos,

Si hizo un buen uso de los materiales facilitados,

Si ha seguido las recomendaciones del profesorado,
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Si utilizo el servicio de atencion al alumnado

Si ha dedicado un tiempo y esfuerzo adecuado y suficiente.

Las preguntas que se formulan en el cuestionario MISE para el

principio de adquisicion de conocimientos: procesos de aprendizaje son:

A nivel de Profesor:

MISE-R PROFESOR UNIVERSITARIO

DIMENSION IV: AD. DE CONOCIMIENTOS: Procesos de Aprendizaje

A nivel de asignatura/curso

Conocimientos previos: concepciones y contenidos

1 (4.2). Por lo que has observado, el nivel de preparacion que tenian los estudiantes era suficiente para

poder seguir el desarrollo de la asignatura de forma satisfactoria.

Conocimientos declarativos y procedimentales

2 (4.3). Por lo que has observado, parece que, en general, los estudiantes no han tenido dificultades para

dominar los contenidos précticos de esta asignatura.

Procesos atencionales y sistemas de representacion

3 (4.4) Los estudiantes siguieron el desarrollo del curso con atencion e interés.

Corresponde a Estrategias, estilos y enfoques de aprendizaje

Los items 4 a 13 (4.5)

4 (4.5). Por lo que has observado, parece que cuando los estudiantes tenian dificultades en la realizacion
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de actividades y tareas solicitaban la ayuda del profesor, en lugar de resolverlas por si solos.

5 (4.5). Por lo general, durante el desarrollo de las clases los estudiantes han adoptado un rol activo.

6 (4.5). Por lo que has observado en los examenes, parece que los
estudiantes, en general, han tratado de relacionar y comprender los contenidos en lugar de

memorizarlos.

7 (4.5). Por lo que has observado, los estudiantes, en general, se han esforzado por dominar la materia.

8 (4.5). Por lo que has observado, parece que los estudiantes, en general, tenian interés en sacar buena

nota.

9 (4.5). Los estudiantes han ampliado y profundizado los temas tratados en clase utilizando otros

recursos complementarios.

10 (4.5). Por lo que has observado, los estudiantes han utilizado estrategias de aprendizaje eficaces

(planificar el estudio, gestionar el tiempo, etc.) para dominar esta materia.

11 (4.5). Los estudiantes hicieron un buen uso de los recursos y materiales que les facilitaste (apuntes,

libros, fotocopias, esquemas, etc.).

12 (4.5). En general, los estudiantes han seguido las orientaciones y recomendaciones que les has dado.

13 (4.5). Los estudiantes han utilizado el servicio de tutoria (de forma presencial o a distancia) para
aclaraciones o dudas relacionadas con el aprendizaje de la asignatura (no sélo para cuestiones de notas o

examen).

Temporalizacion

14 (4.6). Por lo que has observado, parece que los estudiantes dedicaron suficiente tiempo y esfuerzo al

aprendizaje de esta materia

A nivel de tema/clase
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Los items 15 a 19 constituyen una concrecion del principio al

desarrollo concreto de los temas.

15. En clase, los alumnos preguntaban sus dudas con total libertad.

16. Los estudiantes participaban en clase opinando o preguntando

17. Los estudiantes seguian tus explicaciones con atencion e interés

18. Los alumnos tomaban notas o apuntes durante tus explicaciones.

19. Los estudiantes han mostrado su disposicion de participar en clase en todo momento.

Los indicadores del principio adquisicion de conocimientos:
procesos de aprendizaje son:

A nivel de estudiantes:

MISE-R ESTUDIANTE

DIMENSION IV: AD. DE CONOCIMIENTOS: Procesos de Aprendizaje

A nivel de asignatura/curso

Conocimientos previos: concepciones y contenidos

(4.2). Los conocimientos previos que tenias de esta asignatura han sido suficientes para poder seguir el

desarrollo de las clases satisfactoriamente.

Conocimientos declarativos y procedimentales

2 (4.3). Has dominado sin dificultad los contenidos précticos de esta asignatura.

Procesos atencionales y sistemas de representacion

3 (4.4). Has seguido el desarrollo del curso con atencién e interés.
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Estrategias, estilos y enfoques de aprendizaje

4 (4.5). Cuando te surgia algun problema en el aprendizaje de esta materia se lo preguntabas al profesor

en lugar de tratar de resolverlo por ti mismo.

5 (4.5). Cuando te surgian dificultades en la realizacion de tareas y actividades solicitabas la ayuda

y orientacidn del profesor.

6 (4.5). Durante el aprendizaje de esta materia, has preferido hacer aquellas tareas/actividades que te

resultaban novedosas en lugar de aquellas que te eran familiares o conocidas.

7 (4.5). Durante el desarrollo de las clases has adoptado un rol activo

8 (4.5). Has estudiado esta asignatura tratando de relacionar la informacion, no memorizando el contenido

tal como estaba en el libro o los apuntes.

9 (4.5). En esta asignatura has evitado utilizar estrategias de estudio relacionadas con la memorizacion y

recuperacion de la informacidn a corto plazo (darse el atracén los dias anteriores al examen).

10 (4.5). La finalidad que perseguias en esta materia era dominarla, no quitartela de encima estudiando lo

justo.

11 (4.5). Has estudiado y trabajado esta materia para dominarla, a ser posible con buena nota.

12 (4.5). Has ampliado y profundizado los temas tratados en clase utilizando otros recursos

complementarios.

13 (4.5). Considero que he utilizado estrategias de aprendizaje eficaces (planificar el estudio, gestionar el

tiempo, etc.) para dominar esta materia.

14 (4.5). Has hecho un buen uso de los recursos y materiales que facilitd el profesor (apuntes, libros,

fotocopias, esquemas, etc.).

15 (4.5). Has seguido las orientaciones y recomendaciones del profesor en el aprendizaje de esta materia.

16 (4.5). Has utilizado el servicio de tutoria (de forma presencial o a distancia) para aclaraciones o dudas
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relacionadas con el aprendizaje de la asignatura.

Parametros temporales: dedicacién

17 (4.6). El tiempo y esfuerzo que has dedicado a esta materia ha sido el adecuado para su comprension y

dominio.

18 (4.6). El tiempo que has dedicado a preparar los exdmenes ha sido suficiente para dominar el

contenido.

A nivel de tema/clase

Constituyen una concrecion del principio al desarrollo concreto

de los temas.

19. Los estudiantes preguntaban las dudas surgidas en clase con total libertad.

20. Los estudiantes participaban en clase opinando o preguntando.

21. Los estudiantes han seguido las explicaciones del profesor con atencién e interés

22. Los estudiantes tomaban notas o apuntes durante las explicaciones del profesor.

23. Los estudiantes han mostrado su disposicidn de participar en clase en todo momento.

4. Objetivos

Esta investigacion se plantea abordar un triple objetivo:

1. Determinar la percepcion de adquisicion de conocimiento de la situacion
educativa en el profesorado y alumnado.

1.1. Determinar la percepcion de adquisicion de conocimiento de la
situacion educativa en el profesorado.

1.1.1. En relacion con los conocimientos previos.
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1.1.2. En relacion con los conocimientos declarativos y procedimentales.
1.1.3. En relaciébn con los procesos atencionales y sistema de
representacion.

1.1.4. En relacion con las estrategias, estilos y enfoques de aprendizaje.
1.1.5. En relacion con la temporalizacion.

1.1.6. En relacion con la concrecion en el aula.

1.2. Determinar la percepcion de adquisicion de conocimiento de la
situacion educativa en el alumnado.

1.2.1. En relacion con los conocimientos previos.

1.2.2. En relacion con los conocimientos declarativos y procedimentales.
1.2.3 .En relacion con los procesos atencionales y sistema de
representacion.

1.2.4. En relacion con las estrategias, estilos y enfoques de aprendizaje.
1.2.5. En relacion con la temporalizacion.

1.2.6. En relacion con la concrecion en el aula.

2. Determinar si existen diferencias en la percepcion de adquisicion de
conocimiento de la situacion educativa entre docentes y estudiantes.

2.1. En relacion con los conocimientos previos.

2.2. En relacion con los conocimientos declarativos y procedimentales.

2.3. En relacion con los procesos atencionales y sistema de representacion.
2.4. En relacion con las estrategias, estilos y enfoques de aprendizaje.

2.5. En relacion con la temporalizacion.
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2.6. En relacion con la concrecion en el aula.

3. Determinar la relacion entre la percepcion de adquisicion de
conocimiento y el rendimiento académico en el alumnado.

3.1. Determinar la relacion con los conocimientos previos y el rendimiento
académico del alumnado.

3.2. Determinar la relacion con los concocimientos declarativosy
procedimentales y el rendimiento académico.

3.3. Determinar la relacion entre la percepcion de los procesos atencionales
y sistemas de reopresnetacion y el rendimiento académico.

3.4. Determinar la relacion entre las estrategias, estilos y enfoques de
aprendizaje y el rendimiento académico.

3.5 Determinar la relacion entre la temporalizacion y el rendimiento
académico.

3.6. Determinar la relacion entre el desarrollo concreto en el aula y el
rendimiento academico.

4. Determinar la existencia de diferencias significativas en fundion de la

variable género, edead y asignaturas.

5. Hipotesis
Estos objetivos pretenden confirmar las siguientes hipotess de trabajo
1. La percepcion que los profesores tienen del principio Adquisicion de

conocimiento en la situacion educativa no alcanza los niveles 6ptimos.
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2. La percepcién que alumnos tienen del principio Adquisicién de
conocimiento en la situacion educativa no alcanza los niveles 6ptimos.

2. La percepcion de adquisicion de conocimiento por parte del profesorado
es superior a la percepcion a la percepcion del alumnado.

3. Las percepciones que los alumnos se formen en cuanto a la adquisicion
de conocimiento influyen en su rendimiento académico.

4. Existen diferencias significativas a la hora de percibir el proceso de

instruccién en funcidn de las variables: genero, edad y asignatura.
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6. Fase previa: Juicio de expertos sobre el instrumento

6.1. Metodologia

6.1.1. Participantes

En este proceso participaron dos grupos: primer grupo formado por
seis académicos chilenos, doctores por Universidades Espafiolas, para una
primera evaluacion de su comprension en contextos chilenos y un segundo
grupo formado por una muestra intencional no aleatoria estratificada
conformada por 50 Estudiantes Universitarios de diferentes carreras de
Pedagogias de la Universidad de Playa Ancha Valparaiso Chile y 10

profesores universitarios de la misma Universidad.

6.1.2. Instrumento

Se ha utilizado para el desarrollo del trabajo la escala
correspondiente al principio de Disefio de aprendizaje del MISE-R
(version espafiola) sobre la que se realizO un proceso de adaptacion
chilena.

El .MISE-R es el resultado de una revision llevada a cabo por el
profesor Doménech (2011, 2012) de modelo original de Rivas (1993, 1997,
2003) para adaptarlo a las directrices del Espacio Europeo de Educacion

Superior.
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Evalua el proceso de E/A que se desarrolla de forma secuencial en
toda situacion educativa a través de los cinco principios o dimensiones

P1. Intencionalidad

P2. Disefio de Instruccién

P3. Interacciones personales

P4. Disefio de aprendizaje

P5. Evaluacion.

Hay dos versiones: version profesores y version alumnos.

Como ya se ha indicado del MISE se han extraido los items
correspondientes al Principio de Disefio de aprendizaje en ambas versiones
profesores y alumnos.

Para garantizar las adecuadas propiedades psicométricas de la escala
se adaptd a los contextos chilenos el instrumento. Se tratd de realizar la

menor intervencion posible en el instrumento.

6.1.3. Procedimiento
Los ajustes de los cuestionarios se realizaron en las siguientes etapas:
Modificacion de la forma de respuesta en la escala utilizada del
MISE-R (Doménech, 2011) por una escala Likert originalmente utilizada
por el MISE (Rivas, 1993,1997). La razdn que justifica el cambio es de tipo
estadistico. La escala Likert permite el analisis de los datos con mayor
nivel de precision y variabilidad.
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Se respetaron los mismos items de la escala original.

Se afladio en la escala alumno un item final relacionado con su
expectativa de nota en la asignatura que es objeto de analisis.

Se presentO la escala para su revision a seis académicos chilenos,
doctorados por Universidades Espafiolas, a los efectos de valorar su
adecuacion léxica en contextos universitarios chilenos. La valoracion
realizada por los citados académicos fue en torno a leves modificaciones en
la linea siguiente:

Algunos ajustes en la representacion de género (masculino,
femenino).

Categorias gramaticales (12-3% persona), como también algunos
pronombres personales.

Cambio de algunos conceptos propios de la realidad educativa
nacional, conceptos propios de la idiosincrasia del pais y ajustes de algunos
vocablos por sindbnimos mas conocidos y utilizados en la realidad chilena.

Tras esas leves modificaciones se realizO una aplicacion
experimental del Instrumento depurado a una muestra intencional no
aleatoria estratificada conformada por 50 Estudiantes Universitarios de
diferentes carreras de Pedagogias de la Universidad de Playa Ancha

Valparaiso Chile y 10 Profesores Universitarios de la misma Universidad.
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6.2. Resultados
Se presenta en la Tabla 1 la forma de respuesta en la escala del
MISE-R utilizada por Doménech, 2011 y la modificacidén por una escala

Likert (Tabla 2) originalmente utilizada por el MISE (Rivas, 1993,1997).

Tabla 1. Forma de respuesta en la escala del MISE-R

Fortaleza (F) Valoracion Neutra (N) Debilidad (D)

+ = -

Tabla 2. Forma de respuesta en la escala MISE

5 4 3 2 1
Totalmente | Bastante de Algo de Total No procede
de acuerdo acuerdo acuerdo desacuerdo

Las tablas 3 y 4 muestran el resultado final de los cuestionarios de
profesores y alumnos tras la adaptacion léxica realizada por los seis
académicos chilenos.

En ambas tablas aparece en la columna de la izquierda el
cuestionario original de la version espafiolay la columna de la izquierda el

cuestionario final adaptado a la poblacién chilena.
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Tabla 3. Cuestionario MISE profesorado. Escala Disefio de aprendizaje

MISE-R PROFESOR UNIVERSITARIO
Doménech (2011)

MISE-R PROFESOR UNIVERSITARIO
(Adaptacién Chile)
Doménech (2011)

DIMENSION IV: AD. DE CONOCIMIENTOS:
Procesos de Aprendizaje

DIMENSION 1V: AD. DE CONOCIMIENTOS:
Procesos de Aprendizaje

A nivel de asignatura/curso

A nivel de asignatura/curso

1 (4.2). Por lo que has observado, el nivel de
preparacion que tenian los estudiantes era suficiente
para poder seguir el desarrollo de la asignatura de
forma satisfactoria.

1. (4.2) Por lo que ha observado, el nivel de
preparacion que tenian los estudiantes era
suficiente para poder seguir el desarrollo de la
asignatura de forma satisfactoria.

2 (4.3). Por lo que has observado, parece que, en
general, los estudiantes no han tenido dificultades para
dominar los contenidos practicos de esta asignatura.

2. (4.3) Por lo que ha observado, parece que, en
general, los estudiantes no han tenido
dificultades para dominar los contenidos
practicos de esta asignatura.

3 (4.4) Los estudiantes siguieron el desarrollo del curso
con atencion e interés.

3. (4.4) Los estudiantes siguieron el desarrollo del
curso con atencion e interés

4 (4.5). Por lo que has observado, parece que cuando
los estudiantes tenian dificultades en la realizacion de
actividades y tareas solicitaban la ayuda del profesor,
en lugar de resolverlas por si solos.

4. (4.5) Por lo que ha observado, parece que cuando
los estudiantes tenian dificultades en la
realizacién de actividades y tareas solicitaban la
ayuda del profesor, en lugar de resolverlas por si
solos.

5 (4.5). Por lo general, durante el desarrollo de las
clases los estudiantes han adoptado un rol activo.

5. (4.5) Por lo general, durante el desarrollo de las
clases los estudiantes han adoptado un rol
activo.

6 (4.5). Por lo que has observado en los examenes,
parece que los estudiantes, en general, han tratado de
relacionar y comprender los contenidos en lugar de
memorizarlos.

6. (45) Por lo que ha observado en las
evaluaciones, parece que los estudiantes, en
general, han tratado de relacionar y comprender
los contenidos en lugar de memorizarlos.

7 (4.5). Por lo que has observado, los estudiantes, en
general, se han esforzado por dominar la materia.

7. (4.5) Por lo que ha observado, los estudiantes, en
general, se han esforzado por dominar la
materia.

8 (4.5). Por lo que has observado, parece que los
estudiantes, en general, tenian interés en sacar buena
nota.

8. (4.5) Por lo que ha observado, parece que los
estudiantes, en general, tenian interés en sacar buena
nota.

9 (4.5). Los estudiantes han ampliado y profundizado
los temas tratados en clase utilizando otros recursos
complementarios.

9. (4.5) Los estudiantes han ampliado y profundizado
los temas tratados en clase utilizando otros
recursos complementarios.

10 (4.5). Por lo que has observado, los estudiantes han

10. (4.5) Por lo que ha observado, los estudiantes
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utilizado estrategias de aprendizaje eficaces (planificar
el estudio, gestionar el tiempo, etc.) para dominar esta
materia.

han utilizado estrategias de aprendizaje eficaces
(planificar el estudio, gestionar el tiempo, etc.)
para dominar esta materia.

11 (4.5). Los estudiantes hicieron un buen uso de los
recursos y materiales que les facilitaste (apuntes, libros,
fotocopias, esquemas, etc.).

11. (4.5) Los estudiantes hicieron un buen uso de los
recursos y materiales que les facilitd (apuntes,
libros, fotocopias, esquemas, etc.).

12 (4.5). En general, los estudiantes han seguido las
orientaciones y recomendaciones que les has dado.

12. (4.5) En general, los estudiantes han seguido las
orientaciones y recomendaciones que les ha
dado.

13 (4.5). Los estudiantes han utilizado el servicio de
tutoria (de forma presencial o a distancia) para
aclaraciones o dudas relacionadas con el aprendizaje de
la asignatura (no sélo para cuestiones de notas o
examen).

13. (4.5) Los estudiantes han utilizado el servicio de
atencion de alumnos (de forma presencial o
virtual) para aclaraciones o dudas relacionadas
con el aprendizaje de la asignatura (no sélo para
cuestiones de notas o evaluaciones).

14 (4.6). Por lo que has observado, parece que los
estudiantes dedicaron suficiente tiempo y esfuerzo al
aprendizaje de esta materia

14. (4.6) Por lo que ha observado, parece que los
estudiantes dedicaron suficiente tiempo y
esfuerzo al aprendizaje de esta materia.

A nivel de tema/clase

A nivel de tema/clase

15. En clase, los alumnos preguntaban sus dudas con
total libertad.

15. En clase, los alumnos preguntaban sus dudas
con total libertad.

16. Los estudiantes participaban en clase opinando o
preguntando

16. Los estudiantes participaban en clase
opinando o preguntando.

17. Los estudiantes seguian tus explicaciones con
atencion e interés

17. Los estudiantes seguian sus explicaciones con
atencion e interés.

18. Los alumnos tomaban notas o apuntes durante tus
explicaciones.

18. Los estudiantes tomaban notas o apuntes durante
sus explicaciones.

19. Los estudiantes han mostrado su disposicién de
participar en clase en todo momento.

19. Los estudiantes han mostrado su disposicion
de participar en clases en todo momento.
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Tabla 4. Cuestionario MISE estudiante. Escala Disefio de aprendizaje

MISE-R ESTUDIANTE
Doménech (2011)

MISE-R ESTUDIANTE
(Adaptacién Chile)
Doménech (2011)

DIMENSION 1V: AD. DE CONOCIMIENTOS:
Procesos de Aprendizaje

DIMENSION 1V: AD. DE CONOCIMIENTOS:
Procesos de Aprendizaje

A nivel de asignatura/curso

A nivel de asignatura/curso

1 (4.2). Los conocimientos previos que tenias de esta
asignatura han sido suficientes para poder seguir el
desarrollo de las clases satisfactoriamente.

1. (4.2) Los conocimientos previos que tenias de
esta asignatura han sido suficientes para poder
seguir el desarrollo de las clases satisfactoriamente.

2 (4.3). Has dominado sin dificultad los contenidos
practicos de esta asignatura.

2. (4.3) Has dominado sin dificultad los contenidos
practicos de esta asignatura.

3 (4.4). Has seguido el desarrollo del curso con atencién
e interés.

3. (4.4) Has seguido el desarrollo del curso con
atencion e interés.

4 (4.5). Cuando te surgia algin problema en el
aprendizaje de esta materia se lo preguntabas al
profesor en lugar de tratar de resolverlo por ti
mismo.

4. (4.5) Cuando te surgia algin problema en el
aprendizaje de esta materia se lo preguntabas al
profesor(a) en lugar de tratar de resolverlo por ti
mismo.

5 (4.5). Cuando te surgian dificultades en la
realizacion de tareas Yy actividades solicitabas la
ayuda y orientacion del profesor.

5. (4.5) Cuando te surgian dificultades en la
realizacién de tareas y actividades solicitabas la
ayuda y orientacion del profesor/a.

6 (4.5). Durante el aprendizaje de esta materia, has
preferido hacer aquellas tareas/actividades que te
resultaban novedosas en lugar de aquellas que te
eran familiares o conocidas.

6. (4.5) Durante el aprendizaje de esta materia, has
preferido hacer aquellas tareas/actividades que te
resultaban novedosas en lugar de aquellas que te
eran familiares o conocidas.

7 (4.5). Durante el desarrollo de las clases has adoptado
un rol activo

7. (4.5) Durante el desarrollo de las clases has
adoptado un rol activo.

8 (4.5). Has estudiado esta asignatura tratando de
relacionar la informacién, no memorizando el
contenido tal como estaba en el libro o los apuntes.

8. (4.5) Has estudiado esta asignatura tratando de
relacionar la informacién, no memorizando el
contenido tal como estaba en el libro o los apuntes.

9 (4.5). En esta asignatura has evitado utilizar
estrategias de estudio relacionadas con la
memorizacién y recuperaciéon de la informacién a
corto plazo (darse el atracén los dias anteriores al
examen).

9. (4.5) En esta asignatura has evitado utilizar
estrategias de estudio relacionadas con la
memorizacién y recuperacion de la informacién a
corto plazo (estudiar solamente el dia anterior a
una evaluacion).

10 (4.5). La finalidad que perseguias en esta materia era
dominarla, no quitartela de encima estudiando lo
justo.

10. (4.5) La finalidad que perseguias en esta
materia era dominarla, no quitartela de encima
estudiando lo justo.
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11 (4.5). Has estudiado y trabajado esta materia para
dominarla, a ser posible con buena nota.

11. (4.5) Has estudiado y trabajado esta materia
para dominarla, a ser posible con buena nota.

12 (4.5). Has ampliado y profundizado los temas
tratados en clase utilizando otros recursos
complementarios.

12. (4.5) Has ampliado y profundizado los temas
tratados en clases utilizando otros recursos
complementarios.

13 (4.5). Considero que he utilizado estrategias de
aprendizaje eficaces (planificar el estudio, gestionar
el tiempo, etc.) para dominar esta materia.

13. (4.5) He utilizado estrategias de aprendizaje
eficaces para dominar la materia (planificar el
estudio, gestionar el tiempo, etc.).

14 (4.5). Has hecho un buen uso de los recursos y
materiales que facilitd el profesor (apuntes, libros,
fotocopias, esquemas, etc.).

14. (4.5) Has hecho un buen uso de los recursos y
materiales que facilité el profesor(a) (apuntes,
libros, fotocopias, esquemas, etc.).

15 (45). Has seguido las orientaciones vy
recomendaciones del profesor en el aprendizaje de
esta materia.

15. (45) Has seguido las orientaciones vy
recomendaciones del profesor en el aprendizaje de
esta materia.

16 (4.5). Has utilizado el servicio de tutoria (de forma
presencial o a distancia) para aclaraciones o dudas
relacionadas con el aprendizaje de la asignatura.

16. (4.5) Has utilizado el servicio de atencion alumno
(de forma presencial o a distancia) para
aclaraciones o0 dudas relacionadas con el
aprendizaje de la asignatura.

17 (4.6). El tiempo y esfuerzo que has dedicado a esta
materia ha sido el adecuado para su comprension y
dominio.

17. (4.6) El tiempo y esfuerzo que has dedicado a
esta materia ha sido el adecuado para su
comprension y dominio.

18 (4.6). El tiempo que has dedicado a preparar los
examenes ha sido suficiente para dominar el
contenido.

18. (4.6) El tiempo que has dedicado a preparar las
evaluaciones ha sido suficiente para dominar el
contenido.

A nivel de tema/clase

A nivel de tema/clase

19. Los estudiantes preguntaban las dudas surgidas en
clase con total libertad.

19. Los estudiantes preguntaban las dudas surgidas en
clase con total libertad.

20. Los estudiantes participaban en clase opinando o
preguntando.

20. Los estudiantes participaban en clase opinando o
preguntando.

21. Los estudiantes han seguido las explicaciones del
profesor con atencion e interés

21. Los estudiantes han seguido las explicaciones del
profesor con atencion e interes.

22. Los estudiantes tomaban notas 0 apuntes durante las
explicaciones del profesor.

22. Los estudiantes tomaban notas o apuntes durante
las explicaciones del profesor/a.

23. Los estudiantes han mostrado su disposicion de
participar en clase en todo momento.

23. Los estudiantes han mostrado su disposicién de
participar en clases en todo momento.
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Autoevaluacion del alumno

¢ Qué nota crees que te mereces en esta asignatura?

¢Por qué?

La aplicacion al segundo grupo de participantes (50 alumnos y 10
profesores de la Universidad de Playa Ancha) de la prueba revisada indica

una comprension de todos los items.

7. Aplicacion del instrumento

7.1. Metodologia

7.1.1. Participantes

La muestra estuvo compuesta por dos grupos: alumnos (719) y
profesores (25). A continuacion se detalla cada uno de los grupos.

Alumnado

La seleccion de la muestra se realiz6 a través de un muestreo no
probabilistico de caracter intencional, formado por alumnado voluntario. Se
accedié a la poblacion que fue accesible, intentando que la muestra final
fuese representativa.

Se realizé la encuesta a 719 estudiantes de nacionalidad chilena, de los
cuales 281 (39,1%) eran hombres y 438 (60,9%) eran mujeres.
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La edad media de la muestra total fue de 21,54 (D.T.= 2,476). La edad
media para las hombres fue de 21,61 (D.T.= 2,133) y la edad media para
las mujeres fue de 21,50 (D.T.= 2,675).

El rango de edad del alumnado oscilé entre los 18 y los 35 afios,
situandose la mayoria entre los 18 y los 26 afios.

La muestra se compone de alumnado que se encuentra cursando las
siguientes asignaturas:

Anatomia: 344 alumnos (47,8%),

La muestra estuvo constituida por alumnos y profesores que cursan e
imparten las asignaturas de anatomia en 3 carreras del area de la salud y 2
carreras pedagogicas que corresponden a:

Facultad de Ciencias de la Salud

Carrera de Nutricion y dietética

Carrera de Terapia Ocupacional

Carrera de Kinesiologia

Facultad de Ciencias Naturales y Exactas

Carrera de Pedagogia en Biologia y Ciencias

Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica

Carrera de Pedagogia en Educacion Fisica
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Recreacion comunitaria: 105 alumnos (14,6 %)

La muestra estuvo constituida por alumnos y profesores que cursan e
imparten la asignatura de “Recreacion Comunitaria” en todas las carreras
pedagdgicas impartidas en la Universidad estatal de Playa Ancha, a saber:

Facultad de Arte

Pedagogia en Artes Plasticas

Pedagogia en Educacién Musical

Pedagogia en Educacion Tecnologica

Facultad de Ciencias de la Educacion

Pedagogia en Educacion Diferencial, Educacion Parvularia

Pedagogia Educacion Basica; Pedagogia Educacion con Mencion

Facultad Ciencias Naturales y Exactas

Pedagogia Biologiay Ciencias Sociales; Pedagogia en Fisica

Pedagogia en Matematicas y Computacién

Pedagogia Quimicay Ciencias Sociales

Facultad Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte

Pedagogia Educacion Fisica Damas

Pedagogia Educacion Fisica Varones

Facultad de Humanidades

Pedagogia en Castellano

Pedagogia en Filosofia

Pedagogia en Historia y Geografia
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Pedagogia en Inglés

Existen dos profesores por semestre que imparten la asignatura, las
vacantes son 20 para cada profesor (se puede aceptar mas alumnos si a los
alumnos les acomoda el horario y si el profesor acepta inscribir mas de 20
alumnos).

Evaluacion Educacional: 77 (10,7%)

La muestra estuvo constituida por alumnos y profesores que cursan e
imparten la asignatura de “Evaluacion Educacional”. Pertenece al ndcleo
curricular de Formacion profesional y disciplinaria, siendo una asignatura
pedagogica en los planes de estudio de las carreras de pedagogia.

Facultad de Humanidades

Pedagogia en Castellano

Pedagogia en Historia y Geografia

Pedagogia en Inglés

Facultad de Arte

Pedagogia en Artes Plasticas

Pedagogia en Educacién Tecnologica

Pedagogia en Musica

Facultad de Ciencias

Pedagogia en Biologia

Pedagogia en Fisica y Quimica

Pedagogia en Matematica
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Metodologia de la investigacion: 64 (8,9%o)

La muestra estuvo constituida por alumnos y profesores que cursan e
imparten la asignatura de “Metodologia de la investigacion”. Pertenece al
nucleo curricular de Formacion profesional y disciplinaria, siendo una
asignatura pedagdgica en los planes de estudio de las carreras de
pedagogia.

Facultad de Humanidades

Pedagogia en Castellano

Pedagogia en Historia y Geografia

Pedagogia en Inglés

Facultad de Arte

Pedagogia en Artes Plasticas

Pedagogia en Educacién Tecnologica

Pedagogia en MUsica

Facultad de Ciencias

Pedagogia en Biologia

Pedagogia en Fisica y Quimica

Pedagogia en Matematica
Formas volumétricas: 69 (9,6%0)

La muestra estuvo constituida por alumnos y profesores que cursan e
imparten la asignatura de “Formas volumétricas”. La asignatura se imparte

Unicamente en la Facultad de Arte.
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Piano funcional: 60 (8,3%)
La muestra estuvo constituida por alumnos y profesores que cursan e

imparten la asignatura de “piano” en la carrera de pedagogia en Educacion

Musical que se oferta en la Facultad de Arte Universidad de Playa Ancha.

Profesorado

Se obtuvieron 25 evaluaciones de profesorado correspondientes a las
siguientes asignaturas:

Anatomia: 5 evaluaciones

Recreacion comunitaria: 4 evaluaciones

Evaluacion Educacional: 5

Metodologia de la investigacion: 6 evaluaciones

Formas volumétrica: 3 evaluaciones

Piano funcional:; 2 evaluaciones

7.1.2. Instrumentos de medida
1. El MISE-R (Doménech, 2011, 2012) adaptada a version chilena:

Version profesores y version alumnos de los items correspondientes al

Disefio de aprendizaje.

2. Autoevaluacion de la asignatura objeto de analisis
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7.1.3. Procedimiento

La recogida de datos se realiza en el ultimo mes (Diciembre) del
curso académico 2013 una vez que las asignaturas objeto de estudio han
sido impartidas en su totalidad y antes de los examenes finales.

Para ello previamente se contactd con los centros y se pidieron las
autorizaciones oportunas.

Se aplicaron a todos los alumnos y alumnas voluntarios que han
cursado la asignatura 'y al profesorado que la ha impartido.

El grado de participacion pese al caracter voluntario solicitado fue
mayoritario

La aplicacion cont6 con garantias de confidencialidad.

La aplicaciéon fue realizada por personal previamente entrenado y

presencia del grupo de investigacion coordinador del proyecto.

7.1.4. Analisis de datos

Para el andlisis de los datos se han utilizado los programas
estadisticos SPSS 18.0 y AMOS 18.0

Para valorar la fiabilidad se utilizo el indice de consistencia interna
coeficiente o de Cronbach.

Para el analisis de validez se ha realizado un analisis factorial

confirmatorio de la estructura inicial que postula el cuestionario.
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Para el analisis de percepcion del Disefio de aprendizaje en el
profesorado se han obtenido los estadisticos descriptivos de los 25
participantes profesores en la escala de Disefio de aprendizaje para el
profesorado analizada globalmente como agrupada por factores

Para analizar la percepcion del Disefio de aprendizaje de la situacion
educativa en el alumnado se han realizado los analisis: los estadisticos
descriptivos de las 719 observaciones en la escala de Disefio de aprendizaje
para el alumnado. Se analiza globalmente asi como a nivel de subfactores.

Para determinar si existen diferencias en la percepcion en la percepcion
del Disefio de aprendizaje entre docentes y estudiantes se ha trabajado con
las puntuaciones globales en la Escala de Disefio de aprendizaje
considerada globalmente como en cada uno de los subfactores. Dado que
las observaciones recogidas por parte del profesorado son inferiores a 30 y
dada la gran diferencia con el gran numero de evaluaciones recogidas en el
alumnado, se ha procedido a realizar la prueba no paramétrica U de Mann
Whitney.

Para determinar la relacion entre la percepcion del Disefio de
aprendizaje y el rendimiento académico, en relacion al cambio de estado
en el aprendiz, significacion personal; y estructuracion cognitiva de la
situacion educativa: y la confirmacion de la hipotesis de que la percepcion
del Disefio de aprendizaje en el alumnado tiene una clara incidencia en las

expectativas del exito académico, se ha llevado a término el anélisis de

178



Marco empirico

regresion lineal.
Para el anélisis de diferencias en funcion del género, edad y

asignatura se utilizaron las pruebas MANOVA y ANOVA.

7.2. Resultados

7.2.1. Escala alumnos: Analisis de fiabilidad de la escala de Disefio de

aprendizaje y de los subfactores

7.2.1.1. Fiabilidad general
Se realiza el calculo de la fiabilidad con el método Alfa de Cronbach
(Cronbach, 1951) de la escala formada por 23 items.

Su fiabilidad es de .909 (Tabla 5).

Tabla 5. Estadisticos de fiabilidad de la escala Disefio de aprendizaje

Alfa de Cronbach N de elementos
909 23

Se considera una fiabilidad alta siguiendo las apreciaciones de
Nunnally y Bernstein (1995), al ser un valor superior a .70.

A efectos de superar el indice de fiabilidad de la escala se realiza la
correlacion item-test corregida que arroja coeficientes positivos en todos

los items.
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En la tabla 6, Estadistico total-elemento, se aprecia que la fiabilidad
de la escala no aumenta con la eliminacion de ningun item, dado que el
indice de discriminacion de los items (correlacion elemento-total corregida)
tiene valores iguales o superiores a .30, y se considera este valor adecuado
para indicar una pertenencia significativa del mismo (Hair, Black, Babin,
Anderson y Tatham, 2005; Meyers, Gamst y Guarino, 2006; Stevens,
2009).

En consecuencia se decide mantener la escala original con 23 items.

Tabla 6. Estadisticos total-elemento de la escala Disefio de aprendizaje.

Media Desviacién  Correlacion Alfa de
tipica elemento-  Cronbach si
total se elimina el
corregida elemento
1(4.2) Los conocimientos 3,70 1990 ,446 ,906

previos que tenias de esta

asignatura  han  sido

suficientes para poder

sequir el desarrollo de las

clases satisfactoriamente.

2(4.3) Has dominado sin 3,66 937 ,559 ,904
dificultad los contenidos

practicos de esta

asignatura.

3(4.4) Has seguido el 4,12 840 ,585 ,904
desarrollo del curso con

atencion e interés.

4(4.5) Cuando te surgia 3,73 1990 ,561 ,904
algin problema en el

aprendizaje  de  esta

materia se lo preguntabas

al profesor(a) en lugar de

tratar de resolverlo por ti

mismao.
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5(4.5) Cuando te surgian
dificultades en la
realizacion de tareas vy
actividades solicitabas la
ayuda y orientacion del
profesor/a.

6(4.5) Durante el
aprendizaje de  esta
materia, has preferido
hacer aquellas
tareas/actividades que te
resultaban novedosas en
lugar de aquellas que te
eran familiares 0
conocidas.

7(4.5) Durante el
desarrollo de las clases
has adoptado un rol
activo.

8(4.5) Has estudiado esta
asignatura tratando de
relacionar la informacion,
no  memorizando el
contenido tal como estaba
en el libro o los apuntes.

9(4.5) En esta asignatura
has  evitado  utilizar
estrategias de  estudio
relacionadas con la
memorizacion y
recuperacion de la
informacién a corto plazo
(estudiar solamente el dia
anterior a una
evaluacion).

10(4.5) La finalidad que
perseguias en esta materia
era dominarla, no
quitartela de encima
estudiando lo justo.
11(4.5) Has estudiado y
trabajado esta materia
para dominarla, a ser
posible con buena nota.
12(4.5) Has ampliado y
profundizado los temas
tratados en clases
utilizando otros recursos
complementarios.

3,67

3,74

3,83

4,02

3,77

4,13

4,08

3,89

1,059 ,586
1,073 ,953
993 547
912 ,555
1,030 492
876 541
,809 ,622
,918 ,054

,903

,904

,904

,904

,906

,904

,903

,904
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13(4.5) He utilizado
estrategias de aprendizaje
eficaces para dominar la

materia  (planificar el
estudio, gestionar el
tiempo, etc.).

14(4.5) Has hecho un
buen uso de los recursos y
materiales que facilito el
profesor(a) (apuntes,
libros, fotocopias,
esquemas, etc.).

15(4.5) Has seguido las
orientaciones y
recomendaciones del
profesor en el aprendizaje
de esta materia.

16(4.5) Has utilizado el
servicio de  atencion
alumno (de forma
presencial o a distancia)
para aclaraciones o dudas
relacionadas  con el

aprendizaje de la
asignatura.
17(4.6) ElI tiempo vy

esfuerzo que has dedicado
a esta materia ha sido el
adecuado para su
comprension y dominio.
18(4.6) El tiempo que has
dedicado a preparar las
evaluaciones ha sido
suficiente para dominar el
contenido.

19(4) Los estudiantes
preguntaban las dudas
surgidas en clase con total
libertad.

20(4) Los estudiantes
participaban en clase
opinando o preguntando.
21(4) Los estudiantes han
seguido las explicaciones
del profesor con atencion
e interés.

22(4)Los estudiantes
tomaban notas o apuntes
durante las explicaciones
del profesor/a.

3,81

4,04

4,06

3,14

3,71

3,70

4,37

4,29

4,23

4,17

901 ,586
894 ,494
868 ,550
1,307 383
921 ,623
,907 ;997
885 ,481
,921 ,487
,882 528
1,130 374

,904

,905

,904

,910

,903

,904

,906

,906

,905

,909
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23(4) Los estudiantes han 4,10 967 ,535 ,905
mostrado su disposicién

de participar en clases en

todo momento.

7.2.1.2. Fiabilidad de los subfactores
No se ha podido realizar en base a que algunos de los subfactores

solamente estan integrados por un dnico item.

7.2.2. Escala Profesores: Analisis de fiabilidad de la escala Disefio de
aprendizaje profesorado y de los subfactores
La fiabilidad de la Escala Disefio de aprendizaje para profesorado

consta de 19 items y tiene un valor Alfa de Cronhbach de .954. (Tabla 7)

Tabla 7. Estadisticos de fiabilidad de la escala Disefio de aprendizaje para

el profesorado

Alfa de Cronbach N de elementos
954 19

La fiabilidad aumentaria con la eliminacion del item 15 “En clase, los
alumnos preguntaban sus dudas con total libertad” pero no se eliminan,

optando por el criterio psicologico frente al estadistico. (Tabla 8)
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Correlaciéon
elemento-total
corregida

Alfa de
Cronbach si se
elimina el
elemento

1 (4.2) Por lo que ha observado, el nivel de
preparacion que tenian los estudiantes era suficiente
para poder seguir el desarrollo de la asignatura de
forma satisfactoria.

2. (4.3.) Por lo que ha observado, parece que, en
general, los estudiantes no han tenido dificultades
para dominar los contenidos practicos de esta
asignatura.

3 (4.4.) Los estudiantes siguieron el desarrollo del
curso con atencion e interés

4 (4.5.) Por lo que ha observado, parece que cuando
los estudiantes tenian dificultades en la realizacion
de actividades y tareas solicitaban la ayuda del
profesor, en lugar de resolverlas por si solos.

5 (4.5.) Por lo general, durante el desarrollo de las
clases los estudiantes han adoptado un rol activo.

6 (4.5.) Por lo que ha observado en las evaluaciones,
parece que los estudiantes, en general, han tratado de
relacionar y comprender los contenidos en lugar de
memorizarlos.

7 (4.5) Por lo que ha observado, los estudiantes, en
general, se han esforzado por dominar la materia.

8 (4.5.) Por lo que ha observado, parece que los
estudiantes, en general, tenian interés en sacar buena
nota.

9 (4.5.) Los estudiantes han ampliado y profundizado
los temas tratados en clase utilizando otros recursos
complementarios.

10 (4.5.) Por lo que ha observado, los estudiantes
han utilizado estrategias de aprendizaje eficaces
(planificar el estudio, gestionar el tiempo, etc.) para
dominar esta materia.

11 (4.5.) Los estudiantes hicieron un buen uso de los
recursos y materiales que les facilitd (apuntes, libros,
fotocopias, esquemas, etc.).

12 (4.5.) En general, los estudiantes han seguido las
orientaciones y recomendaciones que les ha dado.

,696

,883

,786

,627

,749

,686

,852

, 7186

778

,760

,756

,569

,952

,949

,950

,953

,951

,952

,950

,950

,951

,951

,951

,953
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13 (4.5.) Los estudiantes han utilizado el servicio de
atencion de alumnos (de forma presencial o virtual)
para aclaraciones o dudas relacionadas con el
aprendizaje de la asignatura (no sélo para cuestiones
de notas o evaluaciones).

14 (4.6.) Por lo que ha observado, parece que los
estudiantes dedicaron suficiente tiempo y esfuerzo al
aprendizaje de esta materia.

15 (4.7.TE) En clase, los alumnos preguntaban sus
dudas con total libertad.

16 (4.7.TE) Los estudiantes participaban en clase
opinando o preguntando.

17 (47.TE) Los estudiantes seguian  sus
explicaciones con atencion e interés.

18 (4.7.TE) Los estudiantes tomaban notas o apuntes
durante sus explicaciones.

19 (4.7.TE) Los estudiantes han mostrado su
disposicion de participar en clases en todo momento.

7192

,540

467

,691

, 142

,707

135

,951

,954

,955

,952

,951

,951

,951

7.2.2.1. Fiabilidad de los subfactores

No se ha podido realizar en base a que algunos de los subfactores

solamente estan integrados por un Gnico item.

7.2.3. Analisis factorial de la escala de Disefilo de aprendizaje del

alumnado

En este apartado se pretende poner a prueba la escala de Disefio de

aprendizaje tedrica tomada como punto de partida para la consecucién de

los objetivos de la investigacion.

Se utiliza el analisis factorial complemento y apoyo adecuado al

andlisis de fiabilidad de la escala de Disefio de aprendizaje en base al

modelo MISE. En un primer momento se llevara a cabo un andlisis de
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naturaleza exploratoria, a fin de conocer como se distribuyen los items. En
segundo lugar, se comprobara a partir de la teoria articulada acerca de la
situacion educativa, si los datos se ajustan a dicho modelo. En todas las
alternativas que se presentan, para el célculo de los parametros que
componen el modelo, se utilizO como método de estimacion Maxima
Verosimilitud (Bollen, 1989).

Para contestar a la pregunta de hasta qué punto es adecuado un
determinado modelo, se han ido proponiendo un conjunto de indices de
ajuste (Bentler, 1990; Bollen y Long, 1993; Hu y Bentler, 1998, 1999;
Widaman y Thompson, 2003; Yuan, 2005).

Se diferencian tres tipos de indices: de caracter absoluto el Root mean
Square Residual (SRMR), el Goodnessof- Fit Index (GFI) y el Adjusted
Goodness-of-Fit Index (AGFI); de caracter parsimonioso el Root MSE of
Aproximation (RMSEA) (Browne y Cudeck, 1993) y; de -caracter
incremental o comparativo, el Comparative Fit Index (CFl), el Tucker
Lewis Index (TLI) y el Normal Fix Index (NFI) (Bentler y Bonnet, 1980).
Por su parte, el AGFI es la version ajustada del GFI y se diferencia de este
ultimo en que tiene en cuenta los grados de libertad y aporta una mejor idea
de la parsimonia del modelo (Browne y Cudeck, 1993).

También se tiene en cuenta el cociente y?/gl, aunque su valor es
sensible al tamario de la muestra y si ésta es muy grande, cualquier modelo

resultaria inadecuado.
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Es necesario considerar que la mayoria de estos indices no son
estadisticos, esto es, los puntos criticos tienen cierto grado de arbitrariedad,
siendo adoptados por consenso en la comunidad cientifica (Marsh, Hau y
Wen, 2004; Lance, Butts y Michels, 2006; Herrero, 2010).

En esta investigacion han sido tenidos en cuenta los criterios de

interpretacion propuestos por Moral, Sanchez y Villarreal (2010).

7.2.3.1. Analisis factorial exploratorio y confirmatorio de la estructura
de la escala

A través del programa FACTOR, se realiza un andlisis factorial
exploratorio y confirmatorio de la estructura que presenta la escala.

Se lleva a cabo con el metodo de minimos cuadrados no ponderados
(ULS) y rotacion Weighted Oblimin.

En primer lugar se presentan los datos de adecuacion muestral (Tabla
9). La prueba Estadistico de Bartlett es significativa y el test Kaiser-Meyer-
Olkin es superior a 0.70, por lo que se pueden llevar a cabo los analisis

posteriores.

Tabla 9. Datos de Adecuacion Muestral

Adecuacion de la matriz de correlacién

Determinante de la matriz = 0.000031060850921
Estadistico de Bartlett's = 7364.3 (gl. = 253; sig = 0.000010)
Test Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) = 0.90922
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Se solicita una estructura de tres factores que recomienda el

programa, dado que puede suponer una estructura parsimoniosa. La

solucion ofrecida explica el 51,42% de la varianza (Tabla 10).

Tabla 10. Varianza explicada basada en autovalores

item Autovalores Proporcion de varianza Proporcion de varianza acumulada

1 7.92826
2 241375
3 1.48509
4 1.11899
5 1.07789
6 0.93644
7 0.85341
8 0.75626
9 0.66687
10 0.65294
11 0.56498
12 0.52288
13 0.50087
14 0.45209
15  0.42058
16 0.41451
17 0.40122
18 0.37662
189 0.36803
20 0.31568
21  0.29355
22 0.24892
23  0.23017

0.34471
0.10495
0.06457
0.04865
0.04686
0.04071
0.03710
0.03288
0.02899
0.02839
0.02456
0.02273
0.02178
0.01966
0.01829
0.01802
0.01744
0.01637
0.01600
0.01373
0.01276
0.01082
0.01001

0.34471
0.44965
0.51422

En la Tabla 11 se presenta la matriz de factores rotados.
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Tabla 11. Matriz de factores rotados

Item F1 F2 F3

1(4.2) Los conocimientos previos que tenias de esta 0.046 0.346 0.292
asignatura han sido suficientes para poder seguir el

desarrollo de las clases satisfactoriamente.

2(4.3) Has dominado sin dificultad los contenidos 0.019 0.366 0.467
préacticos de esta asignatura.

3(4.4) Has seguido el desarrollo del curso con atencion e 0.095 0.443 0.368
interes.

4(4.5) Cuando te surgia algin problema en el aprendizaje 0.072 0.030 0.758
de esta materia se lo preguntabas al profesor(a) en lugar

de tratar de resolverlo por ti mismo.

5(4.5) Cuando te surgian dificultades en la realizacién de 0.069 0.056 0.764
tareas y actividades solicitabas la ayuda y orientacion del

profesor/a.

6(4.5) Durante el aprendizaje de esta materia, has 0.189 0.142 0.494
preferido hacer aquellas tareas/actividades que te

resultaban novedosas en lugar de aquellas que te eran

familiares o conocidas.

7(4.5) Durante el desarrollo de las clases has adoptado un -0.000 0.296 0.543
rol activo.

8(4.5) Has estudiado esta asignatura tratando de relacionar 0.098 0.461 0.288
la informacién, no memorizando el contenido tal como

estaba en el libro o los apuntes.

9(4.5) En esta asignatura has evitado utilizar estrategias de 0.136 0.291 0.314
estudio relacionadas con la memorizacion y recuperacion

de la informacion a corto plazo (estudiar solamente el dia

anterior a una evaluacion).

10(4.5) La finalidad que perseguias en esta materia era 0.090 0.549 0.217
dominarla, no quitartela de encima estudiando lo justo.

11(4.5) Has estudiado y trabajado esta materia para 0.097 0.603 0.272
dominarla, a ser posible con buena nota.

12(4.5) Has ampliado y profundizado los temas tratados 0.034 0.583 0.250
en clases utilizando otros recursos complementarios.

13(4.5) He utilizado estrategias de aprendizaje eficaces -0.051 0.590 0.370
para dominar la materia (planificar el estudio, gestionar el

tiempo, etc.).

14(4.5) Has hecho un buen uso de los recursos y 0.049 0.568 0.152
materiales que facilito el profesor(a) (apuntes, libros,

fotocopias, esquemas, etc.).

15(4.5) Has seguido las orientaciones y recomendaciones 0.092 0.486 0.267
del profesor en el aprendizaje de esta materia.

16(4.5) Has utilizado el servicio de atencion alumno (de 0.031 0.143 0.406
forma presencial o a distancia) para aclaraciones o dudas

relacionadas con el aprendizaje de la asignatura.

17(4.6) El tiempo y esfuerzo que has dedicado a esta -0.001 0.552 0.409
materia ha sido el adecuado para su comprension y

dominio.

18(4.6) EIl tiempo que has dedicado a preparar las -0.100 0.544 0.427
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evaluaciones ha sido suficiente para dominar el contenido.

19(4) Los estudiantes preguntaban las dudas surgidas en 0.779

clase con total libertad.

20(4) Los estudiantes participaban en clase opinando o 0.811

preguntando.

21(4) Los estudiantes han seguido las explicaciones del 0.732

profesor con atencion e interés.

22(4)Los estudiantes tomaban notas o apuntes durante las 0.632

explicaciones del profesor/a.

23(4) Los estudiantes han mostrado su disposicion de 0.757

participar en clases en todo momento.

-0.081 0.072

-0.110 0.083

0.017

0.163

0.023

0.084

-0.173

0.062

Y a continuacion, en la tabla 12, la matriz de estructura.

Tabla 12. Matriz de estructura

Item

F1

F2

F3

1(4.2) Los conocimientos previos gque tenias de esta asignatura
han sido suficientes para poder seguir el desarrollo de las clases
satisfactoriamente.

2(4.3) Has dominado sin dificultad los contenidos practicos de
esta asignatura.

3(4.4) Has seguido el desarrollo del curso con atencién e
interés.

4(4.5) Cuando te surgia algin problema en el aprendizaje de
esta materia se lo preguntabas al profesor(a) en lugar de tratar
de resolverlo por ti mismo.

5(4.5) Cuando te surgian dificultades en la realizacion de tareas
y actividades solicitabas la ayuda y orientacion del profesor/a.
6(4.5) Durante el aprendizaje de esta materia, has preferido
hacer aquellas tareas/actividades que te resultaban novedosas en
lugar de aquellas que te eran familiares o conocidas.

7(4.5) Durante el desarrollo de las clases has adoptado un rol
activo.

8(4.5) Has estudiado esta asignatura tratando de relacionar la
informacion, no memorizando el contenido tal como estaba en
el libro o los apuntes.

9(4.5) En esta asignatura has evitado utilizar estrategias de
estudio relacionadas con la memorizacion y recuperacion de la
informacién a corto plazo (estudiar solamente el dia anterior a
una evaluacion).

10(4.5) La finalidad que perseguias en esta materia era
dominarla, no quitartela de encima estudiando lo justo.

11(4.5) Has estudiado y trabajado esta materia para dominarla,
a ser posible con buena nota.

12(4.5) Has ampliado y profundizado los temas tratados en

0.230

0.263

0.329

0.321

0.327

0.383

0.250

0.310

0.312

0.303

0.342

0.266

0.374

0.396

0.488

0.090

0.116

0.219

0.326

0.502

0.344

0.585

0.644

0.606

0.326

0.493

0.422

0.783

0.789

0.562

0.559

0.344

0.373

0.276

0.336

0.292
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clases utilizando otros recursos complementarios.

13(4.5) He utilizado estrategias de aprendizaje eficaces para
dominar la materia (planificar el estudio, gestionar el tiempo,
etc.).

14(4.5) Has hecho un buen uso de los recursos y materiales que
facilitd el profesor(a) (apuntes, libros, fotocopias, esquemas,
etc.).

15(4.5) Has seguido las orientaciones y recomendaciones del
profesor en el aprendizaje de esta materia.

16(4.5) Has utilizado el servicio de atencién alumno (de forma
presencial o a distancia) para aclaraciones o dudas relacionadas
con el aprendizaje de la asignatura.

17(4.6) El tiempo y esfuerzo que has dedicado a esta materia ha
sido el adecuado para su comprension y dominio.

18(4.6) El tiempo que has dedicado a preparar las evaluaciones
ha sido suficiente para dominar el contenido.

19(4) Los estudiantes preguntaban las dudas surgidas en clase
con total libertad.

20(4) Los estudiantes participaban en clase opinando o
preguntando.

21(4) Los estudiantes han seguido las explicaciones del profesor
con atencion e intereés.

22(4)Los estudiantes tomaban notas o apuntes durante las
explicaciones del profesor/a.

23(4) Los estudiantes han mostrado su disposicion de participar
en clases en todo momento.

0.221

0.246

0.304

0.198

0.273

0.179

0.781

0.808

0.763

0.619

0.782

0.597

0.590

0.524

0.173

0.573

0.542

0.127

0.107

0.213

0.319

0.225

0.386

0.198

0.323

0.423

0.438

0.425

0.316

0.335

0.317

0.037

0.304

Esta nueva estructura es puesta a prueba con el programa AMOS

18.0 (Figura 9).
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Figura 9. Nueva estructura de tres factores

Para mejorar el ajuste de los datos se recurre a los indices de
modificacion y se correlacionan los errores e18-e19 y e15-e16.

En la Tabla 13 se muestran los indices obtenidos de la nueva
estructura, asi como los valores recomendados (Moral, Séanchez y

Villarreal, 2010).
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Tabla 13. indices de ajuste obtenidos y valores consensuados

Iindice de

Modelo nuevo 3

. Malo Bueno
ajuste factores
¥2ML/gl. >3 <2 5,102
p <.01 >.05 ,000
RMSEA >.099 <.05 ,076
SRMR >.099 <.05 ,0552
GFI <.85 >95 ,876
AGFI <.80 >.90 ,848
NFI <.80 >.90 ,846
CFlI <.85 >95 872

Estos indices, analizados en su conjunto, apuntan un ajuste moderado de

los datos.

En la figura 10 se representan las estimaciones estandarizadas del

modelo de tres factores.
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Figura 10. Nueva estructura de tres factores estandarizada
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7.2.3.2. Analisis confirmatorio de la escala original en base al modelo

MISE

Dado que el analisis presentado anteriormente supone una
reestructuracion de la escala original, se presenta a continuacion un analisis
factorial confirmatorio de la escala original con 23 items. No obstante, ante
la naturaleza de algunos subfacctores, que constan de un Gnico item, no es
posible probar a través del programa AMOS la validez del modelo original
a través de las puntuaciones directas en los items agrupados en subfactores.
Como alternativa, se pone a prueba en este apartado el modelo original de 6
factores a través de las puntuaciones directas en los subfactores a través de

sumatorios (Figura 11).
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Figura 11. Modelo de Disefio de Aprendizaje con puntuaciones globales

en los subfactores

Los indices de ajuste obtenidos se incluyen en la Tabla 14. En

general, apuntan a un ajuste aceptable de los datos al modelo de seis

factores.
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Tabla 14. indices de ajuste obtenidos y valores consensuados

Indice de Modelo original 6
. Malo Bueno
ajuste subfactores
¥2ML/gl. >3 <2 11,131
p <.01 >.05 ,000
RMSEA >.099 <.05 ,119
SRMR >.099 <.05 ,0464
GFI <.85 >95 ,956
AGFI <.80 >.90 ,896
NFI <.80 >.90 ,928
CFlI <.85 >95 ,934

La correlacion entre el e-1 y e-2 mejora el ajuste de los datos al

modelo (Tabla 15).

Tabla 15. indices de ajuste obtenidos y valores consensuados al

correlacionar errores

Modelo original 6

|r_1d|ce de Malo Bueno subfactores Errores
ajuste i
correlacionados

y2ML/gl. >3 <2 4,933

P <.01 >.05 ,000
RMSEA >.099 <.05 ,074
SRMR >.099 <.05 ,0289

GFI <.85 >95 ,982
AGFI <.80 >.90 ,953

NFI <.80 >.90 972

CFlI <.85 >95 977

En la figura 12 se muestran las estimaciones estandarizadas del

modelo de seis factores.
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Figura 12. Estimaciones estandarizadas del modelo de seis factores

7.2.3.3. Andlisis factorial confirmatorio de la escala de Disefio de

aprendizaje propuesta en base al modelo MISE

La escala tomada de forma unidimensional se pone a prueba en la

Figura 13.
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VZhez;
IV 2iee&23

Figura 13. Estructura unidimensional de la escala
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Puesto que el analisis factorial confirmatorio permite, a través de la
correlacion de errores, controlar la variacién en las puntuaciones producida
por el error de medida, se procedié a realizar correlaciones entre los errores
que tenian coherencia tedrica.

En concreto se estimaron libremente los siguientes términos:

Los errores correlacionados fueron e54-e55; e57-e58; e61-e62; e67-
e68; e70-e71; e72-e73; e74-e76; e75-e60; e75-e74; y e75-e76) Se llevan a
cabo las correlaciones entre errores para intentar mejorar el ajuste de los
datos al modelo.

Los resultados obtenidos se incluyen en la Tabla 16. Como se puede
apreciar, los valores obtenidos indican que los datos no se ajustan al

modelo.

Tabla 16. indices de ajuste obtenidos y valores consensuados

Modelo
indice de unidimensional
. Malo Bueno
ajuste Errores
correlacionados
¥2ML/gl. >3 <2 12,441
p <.01 >.05 ,000
RMSEA >.099 <.05 ,126
SRMR >.099 <.05 ,0973
GFI <.85 >.95 ,694
AGFI <.80 >.90 ,633
NFI <.80 >.90 ,616
CFlI <.85 >95 ,634

En la figura 14 se presenta el modelo ajustado de la escala de Disefio

de aprendizaje.
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Figura 14. Estimaciones estandarizadas del modelo ajustado de Disefio de
aprendizaje
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A modo de sintesis se presenta en la tabla 17 los indices de ajuste de

todos los modelos puestos a prueba.

Tabla 17. Resumen compatativo de modelos

Modelo Modelo original 6 Modelo
indice de nuevo 3 subfactores Errores unidimensional
. Malo Bueno -
ajuste factores correlacionados Errores
correlacionados
y2ML/gl >3 2 5,102 4,933 12,441
P <01 >.05 ,000 ,000 ,000
RMSEA >.099 <.05 ,076 ,074 ,126
SRMR >099 <05 ,0552 ,0289 ,0973
GFlI <85 >95 ,876 ,982 ,694
AGFI <80 >90 ,848 ,953 ,633
NFI <80 >90 ,846 972 ,616
CFlI <85 >095 ,872 977 ,634

Se observa que el modelo que mejor se ajusta en su conjunto es el

modelo original de seis factores con puntuaciones sumatorios.

7.2.4. Andlisis de la percepcion de Disefio de aprendizaje del
profesorado

Para analizar la percepcién del Disefio de aprendizaje en el profesorado
y la confirmacion de la hipétesis: que se formulé de que no alcanza los
niveles optimos de exigencia en un plan de analisis de la calidad docente
se ha procedido de la siguiente forma.

Se han obtenido los estadisticos descriptivos de los 25 participantes
profesores en la escala de disefio de aprendizaje para el profesorado

analizada tanto globalmente como agrupada por factores.
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Asimismo, se adjuntan los valores maximos posibles que puede
obtener el profesorado en la escala global asi como en los subfactores, en
funcion del nimero de items de cada uno y el porcentaje relativo (Tabla

18).

Tabla 18. Estadisticos descriptivos de la escala global de Disefio de

aprendizaje y valores maximos posibles

Puntuacion  Porcentaje

maxima relativo
Media Desv. tip. posible
Procesos de aprendizaje 71,9200 11,09024 95 75,71%
Factor 1 Conocimientos 3,6800 ,80208 5 73,6%
previos
Factor 2: Conocimientos 3,6800 ,80208 5 73,6%

declarativos y

procedimentales

Factor 3: procesos 4,1600 ,80000 5 83,2%
atencionales y sistemas de

representacion

Factor 4: estrategias, 39,2000 6,51920 50 78,4%
estilos y enfoques de

aprendizaje

Factor 5: Temporalizacion 3,4800 87178 5 69,6%
Factor 6: 17,8800 2,38607 25 71,52%
desarrollo/concrecion en el

aula.

Se presentan a continuacion los estadisticos descriptivos para cada

item.
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Items correspondientes al factor 1. Conocimientos previos (Tabla 19)

Tabla 19. item 1. (4.2) Por lo que ha observado, el nivel de preparacion

que tenian los estudiantes era suficiente para poder seguir el desarrollo de

la asignatura de forma satisfactoria.

Frecuencia Porcentaje

2. Total desacuerdo
3. Algo de acuerdo
4. Bastante de acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

Total

8,0
52,0
20,0
20,0

100,0

Items correspondientes al factor 2: conocimientos declarativos ya

procedimentales (Tabla 20)

Tabla 20. item 2. (4.3.) Por lo que ha observado, parece que, en general,

los estudiantes no han tenido dificultades para dominar los contenidos

practicos de esta asignatura.

Frecuencia Porcentaje

2. Total desacuerdo
3. Algo de acuerdo
4. Bastante de acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

Total

4,0
40,0
40,0
16,0

100,0
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Items correspondientes al factor 3: procesos atencionales y sistemas de

representacion (Tabla 21)

Tabla 21. item 3 (4.4.) Los estudiantes siguieron el desarrollo del curso

con atencion e interés

Frecuencia Porcentaje

3. Algo de acuerdo 6 24,0
4. Bastante de acuerdo 9 36,0
5. Totalmente de acuerdo 10 40,0
Total 25 100,0

Items correspondientes al factor 4: estrategias, estilos y enfoques de

aprendizaje (Tablas 22 a 31)

Tabla 22. item 4 (4.5.) Por lo que ha observado, parece que cuando los
estudiantes tenian dificultades en la realizacion de actividades y tareas

solicitaban la ayuda del profesor, en lugar de resolverlas por si solos.

Frecuencia Porcentaje

3. Algo de acuerdo 9 36,0
4. Bastante de acuerdo 8 32,0
5. Totalmente de acuerdo 8 32,0
Total 25 100,0
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Tabla 23. item 5 (4.5.) Por lo general, durante el desarrollo de las clases

los estudiantes han adoptado un rol activo.

Frecuencia Porcentaje

3. Algo de acuerdo 5 20,0
4. Bastante de acuerdo 10 40,0
5. Totalmente de acuerdo 10 40,0
Total 25 100,0

Tabla 24. item 6 (4.5.) Por lo que ha observado en las evaluaciones,
parece gue los estudiantes, en general, han tratado de relacionar y

comprender los contenidos en lugar de memorizarlos.

Frecuencia Porcentaje

3. Algo de acuerdo 4 16,0
4. Bastante de acuerdo 10 40,0
5. Totalmente de acuerdo 11 44,0
Total 25 100,0

Tabla 25. item 7 (4.5) Por lo que ha observado, los estudiantes, en general,

se han esforzado por dominar la materia.

Frecuencia Porcentaje

3. Algo de acuerdo 4 16,0
4. Bastante de acuerdo 11 44,0
5. Totalmente de acuerdo 10 40,0
Total 25 100,0
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Tabla 26. item 8 (4.5.) Por lo que ha observado, parece que los

estudiantes, en general, tenian interés en sacar buena nota.

Frecuencia Porcentaje

3. Algo de acuerdo 5 20,0
4. Bastante de acuerdo 10 40,0
5. Totalmente de acuerdo 10 40,0
Total 25 100,0

Tabla 27. item 9 (4.5.) Los estudiantes han ampliado y profundizado los

temas tratados en clase utilizando otros recursos complementarios.

Frecuencia Porcentaje
1. No procede 1 4,0

2. Total desacuerdo 2 8,0
3. Algo de acuerdo 9 36,0
4. Bastante de acuerdo 6 24,0
5. Totalmente de acuerdo 7 28,0
Total 25 100,0

Tabla 28. item 10 (4.5.) Por lo que ha observado, los estudiantes han
utilizado estrategias de aprendizaje eficaces (planificar el estudio,

gestionar el tiempo, etc.) para dominar esta materia.

Frecuencia Porcentaje

2. Total desacuerdo 1 4,0
3. Algo de acuerdo 11 44,0
4. Bastante de acuerdo 9 36,0
5. Totalmente de acuerdo 4 16,0
Total 25 100,0
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Tabla 29. item 11 (4.5.) Los estudiantes hicieron un buen uso de los
recursos y materiales que les facilito (apuntes, libros, fotocopias,

esquemas, etc.).

Frecuencia Porcentaje

3. Algo de acuerdo 6 24,0
4. Bastante de acuerdo 14 56,0
5. Totalmente de acuerdo 5 20,0
Total 25 100,0

Tabla 30. item 12 (4.5.) En general, los estudiantes han seguido las

orientaciones y recomendaciones que les ha dado.

Frecuencia Porcentaje

3. Algo de acuerdo 7 28,0
4. Bastante de acuerdo 12 48,0
5. Totalmente de acuerdo 6 24,0
Total 25 100,0

Tabla 31. item 13 (4.5.) Los estudiantes han utilizado el servicio de
atencion de alumnos (de forma presencial o virtual) para aclaraciones o
dudas relacionadas con el aprendizaje de la asignatura (no solo para

cuestiones de notas o evaluaciones).

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 3 12,0
2. Total desacuerdo 3 12,0
3. Algo de acuerdo 10 40,0
4. Bastante de acuerdo 6 24,0
5. Totalmente de acuerdo 3 12,0
Total 25 100,0
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Items correspondientes al factor 5: temporalizacion (Tabla 32)

Tabla 32. item 14 (4.6.) Por lo que ha observado, parece que los
estudiantes dedicaron suficiente tiempo y esfuerzo al aprendizaje de esta

materia.

Frecuencia Porcentaje

2. Total desacuerdo 2 8,0
3. Algo de acuerdo 13 52,0
4. Bastante de acuerdo 6 24,0
5. Totalmente de acuerdo 4 16,0
Total 25 100,0

Items correspondientes al factor 6. : Desarrollo y concrecion en el aula

(Tablas 33 a 37)

Tabla 33. item 15. En clase, los alumnos preguntaban sus dudas con total

libertad.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 1 4,0
3. Algo de acuerdo 1 4,0
4, Bastante de acuerdo 3 12,0
5. Totalmente de acuerdo 20 80,0
Total 25 100,0
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Tabla 34. item 16 Los estudiantes participaban en clase opinando o

preguntando.

Frecuencia Porcentaje

3. Algo de acuerdo 4 16,0
4. Bastante de acuerdo 6 24,0
5. Totalmente de acuerdo 15 60,0
Total 25 100,0

Tabla 35. item 17 Los estudiantes seguian sus explicaciones con atencion

e interés.

Frecuencia Porcentaje

3. Algo de acuerdo 1 4,0
4. Bastante de acuerdo 11 44,0
5. Totalmente de acuerdo 13 52,0
Total 25 100,0

Tabla 36. item 18 Los estudiantes tomaban notas o apuntes durante sus

explicaciones.

Frecuencia Porcentaje

3. Algo de acuerdo 4 16,0
4. Bastante de acuerdo 5 20,0
5. Totalmente de acuerdo 16 64,0
Total 25 100,0

Tabla 37. item 19 Los estudiantes han mostrado su disposicion de

participar en clases en todo momento.

Frecuencia Porcentaje

3. Algo de acuerdo 5 20,0
4. Bastante de acuerdo 7 28,0
5. Totalmente de acuerdo 13 52,0
Total 25 100,0

210



Marco empirico

7.2.5. Analisis de la percepciéon de Disefio de aprendizaje en el
alumnado

Para analizar la percepcién del Disefio de aprendizaje en el alumnado y
la confirmacion de la hipdtesis: que se formulé de que no alcanza los
niveles optimos de exigencia en un plan de analisis de la calidad docente
se han realizado los siguientes analisis: los estadisticos descriptivos de las
719 observaciones en la escala de Disefio de aprendizaje para el alumnado.

Se analiza globalmente asi como a nivel de subfactores.

De nuevo, se incluyen también los valores de referencia maximos que

se pueden obtener en la escala global como en los subfactores (Tabla 38).

Tabla 38. Estadisticos descriptivos en el alumnado de la escala global de

Disefio de aprendizaje y valores maximos posibles

Puntuacién
maxima Porcentaje

Media Desv. tip. posible alcanzado
Procesos de aprendizaje 89,9430 12,76151 115 78,21%
Factgr 1 Conocimientos 3,7024 99042 5 74.05%
previos
Factor 2: Conocimientos
declarativos y 3,6551 ,93706 5 73,10%

procedimentales

Factor 3: procesos

atencionales y sistemas 4,1168 ,83964 5 82,34%
de representacién

Factor 4. estrategias,

estilos y enfoques de 49,8971 7,89259 65 76,76%
aprendizaje
Factor >: 7,4131 1,67661 10 74,13%

Temporalizacion
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Factor 6:
desarrollo/concrecion en 21,1586 3,83575 25 84,63%

el aula.

A continuacion se presenta el analisis de los estadisticos descriptivos

por items.

Items correspondientes al factor 1. Conocimientos previos (Tabla 39)
Tabla 39. item 1 (4.2) Los conocimientos previos que tenias de esta
asignatura han sido suficientes para poder seguir el desarrollo de las

clases satisfactoriamente.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 16 2,2
2. Total desacuerdo 58 8,1
3. Algo de acuerdo 221 30,7
4. Bastante de acuerdo 253 35,2
5. Totalmente de acuerdo 171 23,8
Total 719 100,0

Items correspondientes al factor 2: conocimientos declarativos ya

procedimentales (Tabla 40)

Tabla 40. item 2 (4.3) Has dominado sin dificultad los contenidos

practicos de esta asignatura.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 8 1,1
2. Total desacuerdo 66 9,2
3. Algo de acuerdo 236 32,8
4. Bastante de acuerdo 265 36,9
5. Totalmente de acuerdo 144 20,0
Total 719 100,0
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Items correspondientes al factor 3: procesos atencionales y sistemas de

representacion (Tabla 41)

Tabla 41. item 3 (4.4) Has seguido el desarrollo del curso con atencion e

interés.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 5 v
2. Total desacuerdo 20 2,8
3. Algo de acuerdo 126 17,5
4. Bastante de acuerdo 303 42,1
5. Totalmente de acuerdo 265 36,9
Total 719 100,0

Items correspondientes al factor 4: estrategias, estilos y enfoques de

aprendizaje (Tablas 42 a 54)

Tabla 42. item 4 (4.5) Cuando te surgia algun problema en el aprendizaje
de esta materia se lo preguntabas al profesor(a) en lugar de tratar de

resolverlo por ti mismo.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 16 2,2
2. Total desacuerdo 63 8,8
3. Algo de acuerdo 189 26,3
4. Bastante de acuerdo 281 39,1
5. Totalmente de acuerdo 170 23,6
Total 719 100,0
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Tabla 43. Item 5 (4.5) Cuando te surgian dificultades en la realizacion de

tareas y actividades solicitabas la ayuda y orientacion del profesor/a.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 21 2,9
2. Total desacuerdo 77 10,7
3. Algo de acuerdo 202 28,1
4. Bastante de acuerdo 236 32,8
5. Totalmente de acuerdo 183 25,5
Total 719 100,0

Tabla 44. item 6 (4.5) Durante el aprendizaje de esta materia, has
preferido hacer aquellas tareas/actividades que te resultaban novedosas en

lugar de aquellas que te eran familiares o conocidas.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 41 5,7
2. Total desacuerdo 31 4,3
3. Algo de acuerdo 193 26,8
4. Bastante de acuerdo 264 36,7
5. Totalmente de acuerdo 190 26,4
Total 719 100,0

Tabla 45. item 7 (4.5) Durante el desarrollo de las clases has adoptado un

rol activo.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 13 1,8
2. Total desacuerdo 53 7,4
3. Algo de acuerdo 189 26,3
4. Bastante de acuerdo 253 35,2
5. Totalmente de acuerdo 211 29,3
Total 719 100,0
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Tabla 46. item 8 (4.5) Has estudiado esta asignatura tratando de
relacionar la informacion, no memorizando el contenido tal como estaba

en el libro o los apuntes.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 14 1,9
2. Total desacuerdo 20 2,8
3. Algo de acuerdo 148 20,6
4. Bastante de acuerdo 293 40,8
5. Totalmente de acuerdo 244 33,9
Total 719 100,0

Tabla 47. item 9 (4.5) En esta asignatura has evitado utilizar estrategias
de estudio relacionadas con la memorizacion y recuperacion de la
informacidn a corto plazo (estudiar solamente el dia anterior a una

evaluacion).

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 24 3,3
2. Total desacuerdo 51 7,1
3. Algo de acuerdo 187 26,0
4. Bastante de acuerdo 263 36,6
5. Totalmente de acuerdo 194 27,0
Total 719 100,0

Tabla 48. item 10 (4.5) La finalidad que perseguias en esta materia era

dominarla, no quitartela de encima estudiando lo justo.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 7 1,0
2. Total desacuerdo 24 3,3
3. Algo de acuerdo 122 17,0
4. Bastante de acuerdo 285 39,6
5. Totalmente de acuerdo 281 39,1
Total 719 100,0
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Tabla 49. item 11 (4.5) Has estudiado y trabajado esta materia para

dominarla, a ser posible con buena nota.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 4 ,6
2. Total desacuerdo 15 2,1
3. Algo de acuerdo 139 19,3
4. Bastante de acuerdo 321 44,6
5. Totalmente de acuerdo 240 33,4
Total 719 100,0

Tabla 50. item 12 (4.5) Has ampliado y profundizado los temas tratados

en clases utilizando otros recursos complementarios.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 7 1,0
2. Total desacuerdo 36 5,0
3. Algo de acuerdo 196 27,3
4. Bastante de acuerdo 269 37,4
5. Totalmente de acuerdo 211 29,3
Total 719 100,0

Tabla 51. item 13 (4.5) He utilizado estrategias de aprendizaje eficaces

para dominar la materia (planificar el estudio, gestionar el tiempo, etc.).

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 12 1,7
2. Total desacuerdo 29 4,0
3. Algo de acuerdo 215 29,9
4. Bastante de acuerdo 292 40,6
5. Totalmente de acuerdo 171 23,8
Total 719 100,0
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Tabla 52. Item 14 (4.5) Has hecho un buen uso de los recursos y
materiales que facilité el profesor(a) (apuntes, libros, fotocopias,

esquemas, etc.).

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 7 1,0
2. Total desacuerdo 33 4,6
3. Algo de acuerdo 133 18,5
4. Bastante de acuerdo 299 41,6
5. Totalmente de acuerdo 247 34,4
Total 719 100,0

Tabla 53. Item 15 (4.5) Has seguido las orientaciones y recomendaciones

del profesor en el aprendizaje de esta materia.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 10 1,4
2. Total desacuerdo 14 1,9
3. Algo de acuerdo 149 20,7
4. Bastante de acuerdo 297 41,3
5. Totalmente de acuerdo 249 34,6
Total 719 100,0

Tabla 54. item 16 (4.5) Has utilizado el servicio de atencion alumno (de
forma presencial o a distancia) para aclaraciones o dudas relacionadas

con el aprendizaje de la asignatura.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 101 14,0
2. Total desacuerdo 133 18,5
3. Algo de acuerdo 187 26,0
4. Bastante de acuerdo 163 22,7
5. Totalmente de acuerdo 135 18,8
Total 719 100,0
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Items correspondientes al factor 5: temporalizacion (Tablas 55y 56)

Tabla 55. item 17 (4.6) El tiempo y esfuerzo que has dedicado a esta

materia ha sido el adecuado para su comprension y dominio.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 9 1,3
2. Total desacuerdo 53 7.4
3. Algo de acuerdo 225 31,3
4. Bastante de acuerdo 281 39,1
5. Totalmente de acuerdo 151 21,0
Total 719 100,0

Tabla 56. item 18 (4.6) El tiempo que has dedicado a preparar las

evaluaciones ha sido suficiente para dominar el contenido.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 9 1,3
2. Total desacuerdo 47 6,5
3. Algo de acuerdo 240 33,4
4. Bastante de acuerdo 277 38,5
5. Totalmente de acuerdo 146 20,3
Total 719 100,0

Items correspondientes al factor 6: Desarrollo y concrecion en el aula
(Tablas 57 a 61)
Tabla 57. item 19 Los estudiantes preguntaban las dudas surgidas en clase

con total libertad.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 13 1,8
2. Total desacuerdo 10 14
3. Algo de acuerdo 89 12,4
4. Bastante de acuerdo 192 26,7
5. Totalmente de acuerdo 415 57,7
Total 719 100,0
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Tabla 58. item 20. Los estudiantes participaban en clase opinando o

preguntando.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 13 1,8
2. Total desacuerdo 23 3,2
3. Algo de acuerdo 84 11,7
4. Bastante de acuerdo 225 31,3
5. Totalmente de acuerdo 374 52,0
Total 719 100,0

Tabla 59. item 21. Los estudiantes han seguido las explicaciones del

profesor con atencion e interes.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 13 1,8
2. Total desacuerdo 12 1,7
3. Algo de acuerdo 102 14,2
4. Bastante de acuerdo 263 36,6
5. Totalmente de acuerdo 329 45,8
Total 719 100,0

Tabla 60. item 22. Los estudiantes tomaban notas o apuntes durante las

explicaciones del profesor/a.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 43 6,0
2. Total desacuerdo 23 3,2
3. Algo de acuerdo 80 11,1
4. Bastante de acuerdo 193 26,8
5. Totalmente de acuerdo 380 52,9
Total 719 100,0
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Tabla 61. item 23. Los estudiantes han mostrado su disposicion de

participar en clases en todo momento.

Frecuencia Porcentaje

1. No procede 18 2,5
2. Total desacuerdo 26 3,6
3. Algo de acuerdo 117 16,3
4. Bastante de acuerdo 263 36,6
5. Totalmente de acuerdo 295 41,0
Total 719 100,0

7.2.6. Andlisis comparativos de ambas percepciones

Comparacion de las percepciones de procesos de aprendizaje en

alumnado y profesorado

Para calcular si existen diferencias en la percepcion de disefio de

aprendizaje de la situacion educativa entre profesores y alumnos en
relacion con Conocimientos previos, Conocimientos declarativos y
procedimentales, procesos atencionales y sistemas de representacion,
estrategias, estilos y enfoques de aprendizaje, Temporalizacion, y
concrecion en el aula al objeto de confirmar la hipotesis de que existen
diferencias a favor del profesorado entre la percepcién de disefio de
aprendizaje de profesores y alumnos en todos los aspectos considerados en
la situacion educativa.

Se ha procedido de la siguiente forma. Se ha trabajado con las
puntuaciones globales en la Escala de Disefio de aprendizaje considerada
globalmente como en cada uno de los subfactores. Dado que las

observaciones recogidas por parte del profesorado son inferiores a 30 y
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dada la gran diferencia con el gran nimero de evaluaciones recogidas en el
alumnado, se ha procedido a realizar la prueba no paramétrica U de Mann
Whitney.

En la escala de disefio de aprendizaje considerada globalmente, el
rango promedio es superior en el profesorado (Tabla 62). Las diferencias

no son estadisticamente significativas (U=7913,000, p=,309).

Tabla 62. Rangos en la escala Disefio de Aprendizaje

Rango
Grupo N promedio Suma de rangos
Escala Procesos de  Alumnado 719 371,01 266753,00
Aprendizaje Profesorado 25 415,48 10387,00

Total 744

En el subfactor 1 de la escala de disefio de aprendizaje, el rango
promedio es superior en el alumnado (Tabla 63). Las diferencias no son

estadisticamente significativas (U=8086,500, p=,374).

Tabla 63. Rangos en el subfactor 1

Rango
Grupo N promedio Suma de rangos
Factor 1 : Alumnado 719 373,75 268728,50
conocimientos Profesorado 25 336,46 8411,50

previos Total 744
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En el subfactor 2 el rango promedio es superior en el grupo del

alumnado (Tabla 64). Las diferencias no son estadisticamente significativas

(U=8974,000, p=,989).

Tabla 64. Rangos en el subfactor 2

Rango
Grupo N promedio Suma de rangos
Factor 2: Alumnado 719 372,52 267841,00
Conocimientos Profesorado 25 371,96 9299,00

declarativos y Total 744
procedimentales

En el subfactor 3 el rango promedio es superior en el grupo del

alumnado (Tabla 65). Las diferencias no son estadisticamente significativas

(U=8570,000, p=,674)

Tabla 65. Rangos en el subfactor 3

Rango
Grupo N promedio Suma de rangos
Factor 3: Procesos  Alumnado 719 371,92 267410,00
atencionales y Profesorado 25 389,20 9730,00

sistemas de Total 744
representacion

En relacién al subfactor 4 el rango promedio es superior en el grupo

del profesorado (Tabla 66). Las diferencias no son estadisticamente

significativas (U=8855,000, p=,900)
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Tabla 66. Rangos en el subfactor 4

Rango
Grupo N promedio Suma de rangos
Factor 4: Alumnado 719 372,32 267695,00
Estrategias, estilos y Profesorado 25 377,80 9445,00

enfoques de Total 744
aprendizaje

Con respecto al subfactor 5 el rango promedio es superior en el grupo

del alumnado (Tabla 67). Las diferencias no son estadisticamente

significativas (U=7709,000, p=,218).

Tabla 67. Rangos en el subfactor 5

Rango
Grupo N promedio Suma de rangos
Factor 5: Alumnado 719 374,28 269106,00
Temporalizacion Profesorado 25 321,36 8034,00

Total 744

Finalmente, con respecto al factor 6, el rango promedio es superior en
el grupo del profesorado (Tabla 68). Las diferencias no son

estadisticamente significativas (U=7243,000, p=,095).

Tabla 68. Rangos en el subfactor 6

Rango Suma de
Grupo N promedio rangos
Factor 6: Alumnado 719 370,07 266083,00
desarrollo/concrecion Profesorado 25 442,28 11057,00

en el aula Total 744
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7.2.7. Relacion entre percepcion de Disefio de aprendizaje y
rendimiento académico autopercibido en el alumnado

Para determinar la relacion entre el Disefio de aprendizaje y el
rendimiento académico en relacion al Conocimientos previos,
Conocimientos declarativos y procedimentales, procesos atencionales y
sistemas de representacion, estrategias, estilos y enfoques de aprendizaje,
Temporalizacion, y concrecion en el aula, y la confirmacion de la hipotesis
de que el Disefio de aprendizaje en el alumnado tiene una clara incidencia
en las expectativas del éxito académico, se ha llevado a término el anélisis
de regresion lineal.

Se pretende conocer la validez predictiva de los seis factores de la
escala Disefio de aprendizaje tomando como variable dependiente el
rendimiento autovalorado por parte del alumnado.

La valoracion global por parte del alumnado de su rendimiento resulta
una media de 5,512 y una desviacion tipica de ,8744.
En la tabla 69 se muestran sus correlaciones con las puntuaciones en

las escalas.
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Tabla 69. Correlacion de Pearson de los subfactores de Procesos de

Aprendizaje con el rendimiento académico

Escalas Rendimiento académico  Sig. (bilateral)
Factor 1 Conocimientos previos 199™ ,000
Factor 2: Conocimientos declarativos 402™ ,000
y procedimentales
Factor 3: procesos atencionales y 314" ,000
sistemas de representacion
Factor 4: estrategias, estilos y 378™ ,000
enfoques de aprendizaje
Factor 5: Temporalizacion 413 ,000
Factor 6: desarrollo/concrecion en el 228" ,000

aula.
**_La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral)

Todos los subfactores tienen correlaciones estadisticamente
significativas con el rendimiento académico autovalorado.

El modelo planteado de seis factores tiene un R? de .237 (F=37,214,
p=.000). Los coeficientes de regresion de esta variable se muestran en la

tabla 70.

Tabla 70. Valores de los estimadores de los coeficientes y significacion

estadistica de la valoracién del rendimiento académico

Modelo Coeficientes no Coeficientes

estandarizados estandarizados T Sig.

B Error tip. Beta B Error tip.
(Constante) 2,959 214 13,841 ,000
Factor 1
Conocimientos -,058 ,035 -,065 -1,658 ,098
previos
Factor 2: ,229 ,041 ,244 5,617 ,000
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Conocimientos

declarativos y

procedimentales

Factor 3:

procesos

atencionales y ,067 ,043 ,064 1,547 ,122
sistemas de

representacion

Factor 4:

estrategias,

estilos y ,007 ,006 ,062 1,233 ,218
enfoques de

aprendizaje

Factor 5:

L 125 ,023 ,235 5,360 ,000
Temporalizacion
Factor 6:
desarrollo/concre ,018 ,008 ,078 2,133 ,033

cién en el aula.

La ecuacion de regresion a través de los coeficientes estandarizados,
que permite predecir, para cualquier sujeto de la poblacién, su puntuacion
en el criterio conociendo sus puntuaciones en las variables predictoras,

resultd la siguiente:

Rendimiento (Y") = -,065 (Xy) + ,244 (X;) +,064 (X3) +,062 (X4) +,235 (Xs)
+,078 (X¢)

Donde: Y~ es la puntuacion pronosticada en expectativas de
calificacion, X; la puntuacion de Factor 1 Conocimientos previos; X, la
puntuacion Factor 2: Conocimientos declarativos y procedimentales; X3 la

puntuacion de Factor 3: Procedimientos atenciones y de representacion; X,
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la puntuacion de Factor 4: Estrategias, estilos y enfoques de aprendizaje Xs
la puntuacion de Factor 5: Temporalizacién. Xg la puntuacion de Factor 6:
concrecion en el aula.

El factor 2, Conocimientos declarativos y procedimentales, es el que

presenta mayor poder predictivo.

7.2.8. Diferencias en Disefio de aprendizaje en la escala de alumnos en
funcion de las variables género, edad y asignatura

Para determinar si existen diferencias significativas en el Disefio de
aprendizaje en los alumnos en funcién de la variable género, edad y
asignatura y confirmar la hipétesis de que existen diferencias en el Disefio
de aprendizaje en funcidon de estas tres variables se ha procedido de la
siguiente forma:

Se efectu6 un Analisis de la Varianza Multivariado (MANOVA)
unifactorial tomando como variables dependientes las puntuaciones en la
escala global y en cada uno de los factores de Disefio de aprendizaje. Si la
prueba resulta estadisticamente significativa se complementa con el
Analisis de Varianza (ANOVA) univariado. Si resulta pertinente, se
realizan pruebas post-hoc. En todos los casos se realizo una estimacion del
tamafo de efecto (en términos de proporcién de varianza explicada) a
traves del Coeficiente Eta Cuadrado, para poder determinar a partir del

mismo la relevancia de las diferencias encontradas.
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A modo de acercamiento a la comprobacion del supuesto de
normalidad de las variables dependientes se muestran los estadisticos de
asimetria y curtosis con el fin de estudiar la distribucion de las medidas

recogidas (Tabla 71).

Tabla 71. indices de asimetria y curtosis de cada factor

Asimetria Curtosis
Factores L. L e Error
Estadistico Error tipico  Estadistico .
tipico
Disefo de aprendizaje -,429 ,091 -,267 ,182
Factgr 1 Conocimientos 389 001 667 182
previos
Fact(_)r 1 Conocimientos 429 091 _ 267 182
previos
Factor 2:
Conocimientos - 262 091 442 182

declarativos y

procedimentales

Factor 3: procesos

atencionales y sistemas -,789 ,091 ,465 ,182
de representacion

Factor 4: estrategias,

estilos y enfoques de -,316 ,091 418 ,182
aprendizaje

Factor 5:

Temporalizacion

Factor 6:

desarrollo/concrecion -1,515 ,091 3,372 ,182
en el aula.

-,289 ,091 -,206 ,182

Como se puede apreciar, los indices de asimetria y curtosis son

proximos al valor cero e inferiores al valor 2.0, tal y como recomiendan
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Bollen y Long (1994), lo que indica una aproximacion empirica razonable
a la distribucion normal univariada.

De los diferentes estadisticos de contraste que para el MANOVA
ofrece el programa SPSS hemos elegido la Traza de Pillai por ser el mas
robusto y potente, segun la literatura revisada (Meyers, Gamst y Guarino,

2013a, 2013Db).

7.2.8.1. Diferencias por género
En la tabla 72 se muestran las medias y desviaciones tipicas para

cada uno de los dos grupos en los diferentes subfactores.

Tabla 72. Estadisticos descriptivos de la variable género en la escala

y en los subfactores

Desv.
Género  Media tip. N
Escala Disefio de aprendizaje Hombre 89,3096 11,83700 281

Mujer 90,3493 13,31828 438
Total 89,9430 12,76151 719
Factor 1 Conocimientos previos Hombre 3,7082 ,97481 281
Mujer 3,6986 1,00139 438
Total 3,7024 ,99042 719
Factor 2: Conocimientos declarativos y Hombre 3,6833 ,91576 281
procedimentales Mujer 3,6370 ,95107 438
Total 3,6551 ,93706 719
Factor 3: Procesos atencionales y sistemas de Hombre 4,0819 ,78631 281
representacion Mujer 4,1393 ,87228 438
Total 4,1168 ,83964 719
Factor 4: estrategias, estilos y enfoques de Hombre 49,4342 7,55481 281

aprendizaje Mujer 50,1941 8,09646 438
Total 49,8971 7,89259 719
Factor 5: Temporalizacion Hombre 7,4342 1,61359 281

Mujer 7,3995 1,71751 438
Total 7,4131 1,67661 719

229



Marco empirico

Factor 6: Desarrollo/concrecién en el aula Hombre 20,9680 3,74391 281

Mujer 21,2808 3,89286 438
Total 21,1586 3,83575 719

El estadistico multivariado de la Traza de Pillai no resultd

estadisticamente significativo (F=,982, p=.,436, n2=,008).

Con este dato, se opta por realizar la prueba t de Student para

muestras independientes (Tabla 73).

Tabla 73. T de Student para muestras independientes.

para la igualdad de

Prueba de Levene Prueba T para la igualdad de

; medias
varianzas

F Sig. t gl Sig. (bilateral)

Escala Disefio Se han

de aprendizaje asumido
varianzas
iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales

Factor 1 Se han
asumido
varianzas
iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales

Factor 2 Se han
asumido
varianzas
iguales

2,303 ,130 -1,066 717 287

-1,094 646,339 274

,230 ,632 ,126 717 ,900

,127 608,705 ,899

1,808 ,179 ,646 717 ,518
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No se han
asumido
varianzas
iguales
Factor 3 Se han
asumido
varianzas
iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales
Factor 4 Se han
asumido
varianzas
iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales
Factor 5 Se han
asumido
varianzas
iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales
Factor 6 Se han
asumido
varianzas
iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales

,651 613,392 ,915

4,848 ,028 -,895 717 371

-915 640,754 ,361

1,041 ,308 -1,260 717 ,208

-1,279 626,656 ,201

2,671 ,103 270 717 , 187

274 623,801 ,784

,090 , 7164 -1,067 717 ,286

-1,076 613,896 ,282

La prueba indica que no existen diferencias estadisticamente

significativas en ninguno de los factores.
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En la figura 15 se incluye una representacion grafica de los perfiles

para cada grupo.

80 \

70 \
60 \\
40 \ /\ :
0 \ / \ — Mujer
o \ /\ )
2 / N\

Hombre

\ _J

0 T T T T
Escala Factorl Factor2 Factor3 Factor4 Factor5 Factoré
Procesos

Figura 15. Perfiles para hombres y mujeres en la escala Disefio de

aprendizaje y en los subfactores

7.2.8.2. Diferencias por edad

Para realizar los analisis en funcion de la edad de los 701 alumnos y
alumnas que incluyeron este dato en la encuesta, se dividieron en tres
grupos: 18-20 afios (grupo 1), 21-24 afios (grupo 2), y 25 en adelante

(grupo 3) (Tabla 74).
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Tabla 74. Distribucion de la muestra en la variable Edad

Grupos de edad Frecuencia Porcentaje
1 (18-20 afios) 272 37,8
2 (21-24 afios) 366 50,9
3 (25 y mas) 63 8,8
Total 701 97,5
Perdidos 18 2,5
Total 719 100,0

Se muestran a continuacion los estadisticos descriptivos para cada

grupo de edad (Tabla 75).

Tabla 75. Estadisticos descriptivos en las variables en funcion de los

grupos de edad
Desv.
Edad Media tip. N
Escala Disefio de aprendizaje 1(18-20 afios) 89,1103 12,92138 272
2 (21-24 afios) 90,4918 12,76977 366
3 (25 y més) 90,2857 12,91714 63
Total 89,9372 12,84063 701
Factor 1: Conocimientos previos 1(18-20 afios)  3,6360 1,01095 272
2 (21-24 afios)  3,7268 ,99406 366
3 (25 y més) 3,8254 ,94254 63
Total 3,7004 ,99649 701
Factor 2: Conocimientos declarativos y 1 (18-20afios) 3,5110 ,92119 272
procedimentales 2 (21-24 afios)  3,7377 ,96062 366
3 (25 y més) 3,7460 ,86076 63
Total 3,6505 ,94216 701
Factor 3: Procesos atencionales y sistemas 1 (18-20 afios)  4,1176 ,85528 272
de representacion 2 (21-24 afios)  4,1120 ,84789 366
3 (25 y més) 4,1270 ,79295 63
Total 4,1155 ,84485 701
Factor 4: Estrategias, estilos y enfoques de 1 (18-20 afios) 49,6287 7,92248 272
aprendizaje 2 (21-24 afios) 50,0820 7,85163 366
3 (25 y més) 49,8413 8,34190 63
Total 49,8845 7,91541 701
Factor 5: Temporalizacion 1(18-20 afios)  7,2684 1,76414 272
2 (21-24 afios)  7,5546  1,62042 366
3 (25 y més) 7,1429 1,67387 63
Total 7,4066 1,68740 701
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Factor 6: Desarrollo/concrecion en el aula 1 (18-20 afios) 20,9485 3,98580 272
2 (21-24 afios) 21,2787 3,78880 366
3 (25y més) 21,6032 3,63025 63
Total 21,1797 3,85289 701

La Traza de Pillai sobre estos datos resultdé estadisticamente
significativo (F= 1,845, p=,037, #2=,016), aunque nuevamente con un
tamafio de efecto bajo.

A continuacién se efectuaron ANOVAS para cada una de las

variables dependientes, cuyos resultados se presentan en la Tabla 76.

Tabla 76. Resultados de las pruebas univariadas para los escalas en

funcion de la variable edad

Eta al cuadrado

Variable dependiente F Sig. _

parcial
Escala Disefo de aprendizaje 928 396 003
Factor 1 Conocimientos previos 1,192,304 ,003
Factor 2 Conocimientos declarativos y 4,927 008 014
procedimentales
Factor 3: procesos atencionales y 010 990 000
sistemas de representacion ’ ’ '
Factor 4: estrategias, estilos y enfoques 956 774 001
de aprendizaje ’ ’ ’
Factor 5: Temporalizacion 3,109 ,045 ,009
Zj::ator 6: desarrollo/concrecion en el 991 372 003

Los resultados expuestos indican la existencia de diferencias

estadisticamente significativas en los factores 2 y 5 de la escala.
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Dado que se cumple el supuesto de homogeneidad de varianzas

(Tabla 77) se realizaron contrastes post-hoc a través de la prueba de

Scheffé (Scheffé, 1959).

Tabla 77. Prueba de Levene de homogeneidad de varianzas

F Sig.
Factor 2. 553 575
Factor 5 1,072 343

En la Tabla 78 se exponen los resultados de estos contrastes.

Las diferencias en el factor 2 Conocimientos declarativos vy

procedimentales se encuentran entre los grupos de edad 1(18-20 afios) y

2(21-24 aios) (p=.011). La media es inferior de forma significativa en el

grupo 1 (Media=3,5110) frente al grupo de edad 2 (Media=3,7377).

En el factor 5 las diferencias encontradas en el ANOVA no aparecen

al realizar el contraste de Scheffé.

Tabla 78. Contrastes multiples (Scheffé)

Variable Diferencia
dependiente () Edad (J) Edad de medias  Error
(1-J) tipico Sig.

Factor 2: 1(18-20 afos) 2 (21-24 afos) -,22668(*) ,07500 ,011
Conocimientos 3 (25 y mas) -,23500 ,13100 ,201
declarativos 2 (21-24 afios) 1 (18-20afios)  ,22668(*) ,07500 ,011
procedimentales 3 (25 y mas) -,00833 ,12780 ,998

3(25ymaés)  1(18-20 afios) ,23500 ,13100 ,201
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Factor
temporalizacion

5: 1 (18-20 afios)
2 (21-24 afios)

3 (25 y mas)

2 (21-24 afos)
2 (21-24 afos)
3 (25 y més)

1 (18-20 afos)
3 (25 y més)

1 (18-20 afos)
2 (21-24 aios)

,00833 12780 ,998
-,28626 ,13468 ,105
,12553  ,23522 ,867
,28626  ,13468 ,105
A1179 22947 ,201
-,12553 23522 ,867
-41179 22947 ,201

En la figura 16 se observan los perfiles de los grupos de edad.
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Figura 16. Medias en funcion de los 3 grupos de edad en la escala Disefio

de aprendizaje y en los subfactores.

7.2.8.3. Diferencias por asignaturas

Se presentan los estadisticos descriptivos para cada asignatura (Tabla

79):
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Tabla 79. Estadisticos descriptivos en las variables en funcion de las

asignaturas

Desviacién
Media tipica
Escala Disefio de Anatomia 88,0087  13,09474
aprendizaje Recreacion comunitaria 94,2286 9,88711
Evaluacion educacional 92,7143 12,94000
Metodologia de la investigacion 955781  10,87710
Formas volumétricas 92,5072 13,96911
Piano funcional 81,0167 7,62132
Total 89,9430 12,76151
Factor 1 Anatomia 3,6453 97600
Recreacion comunitaria 3,8667 79743
Evaluacién educacional 3,8571 1,08475
Metodologia de la investigacion 4,0625 190633
Formas volumétricas 3,6087 1,07399
Piano funcional 3,2667 1,05552
Total 3,7024 ,99042
Factor 2 Anatomia 3,3953 93558
Recreacién comunitaria 4,2286 71059
Evaluacion educacional 3,9091 84576
Metodologia de la investigacion 3,9688 95808
Formas volumétricas 3,8406 99444
Piano funcional 3,2667 54824
Total 3,6551 ,93706
Factor 3 Anatomia 4,0872 86625
Recreacion comunitaria 4,2571 65087
Evaluacion educacional 4,1299 86375
Metodologia de la investigacion 4,1094 96143
Formas volumétricas 4,1594 90136
Piano funcional 3,9833 72467
Total 4,1168 ,83964
Factor 4 Anatomia 48,5436  8,26799
Recreacion comunitaria 51,2095 6,80313
Evaluacion educacional 51,1688 7.,98749
Metodologia de la investigacion 53,7344 7,17191
Formas volumétricas 51,5217 8,76592
Piano funcional 47,7667 3,72516
Total 49,8971 7,89259
Factor 5 Anatomia 7,0465 1,74233
Recreacion comunitaria 7,9905 1,32647
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Evaluacion educacional 7,6623 1,66710
Metodologia de la investigacion 7,7031 1,53973
Formas volumétricas 8,2609 1,76279
Piano funcional 6,9000 1,05284
Total 7,4131 1,67661
Factor 6 Anatomia 21,2907 351711
Recreacion comunitaria 22,6762 2,47097
Evaluacion educacional 21,9870 3,04999
Metodologia de la investigacion 22,0000 3,09121
Formas volumétricas 21,1159 3,16477
Piano funcional 15,8333 5,28563
Total 21,1586 3,83575

La Traza de Pillai sobre estos datos resultdo estadisticamente
significativa (F= 11,145, p=.000, #2=.086).

A continuacion se presenta la prueba ANOVA efectuada para cada
una de las variables dependientes, cuyos resultados se presentan en la tabla

80.

Tabla 80. Resultados de las pruebas univariadas para los escalas en

funcion de la variable asignatura

Eta al cuadrado

Variable dependiente F  Sig.

parcial
Disefio de aprendizaje 14,917 ,000 ,095
Factor 1 Conocimientos previos 5,486 ,000 ,037
Factor 2: Conocimientos declarativosy 20,853 ,000 ,128
procedimentales
Factor 3: procesos atencionales y 1,016 ,407 ,007
sistemas de representacion
Factor 4: estrategias, estilos y enfoques 7,845 ,000 ,052
de aprendizaje
Factor 5: Temporalizacion 12,010 ,000 ,078
Factor 6: desarrllo/concrecion en el aula. 34,286 ,000 ,194
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Los resultados expuestos indican la existencia de diferencias
estadisticamente significativas en todos los factores a excepcion del factor
3 de la escala.

Dado que no se cumple el supuesto de homogeneidad de varianzas
en ninguno de los subfactores (Tabla 81) se realizaron contrastes post-hoc a

través de la prueba Games-Howel (Games y Howell, 1986).

Tabla 81. Prueba de Levene de homogeneidad de varianzas

F gll gl2 Sig.
Disefio de aprendizaje 5511 5 713 ,000
Factor 1 Conocimientos previos 4,373 5 713 ,001
Factor 2: Conocimientos declarativos y procedimentales 7,761 5 713 ,000
Factor 4: estrategias, estilos y enfoques de aprendizaje 8,423 5 713 ,000
Factor 5: Temporalizacion 7,816 5 713 ,000
Factor 6: desarrllo/concrecion en el aula. 8,446 5 713 ,000

Se exponen a continuacion los resultados de estos contrastes para los
factores donde se encontraron diferencias (Tabla 82).

En la escala Disefio de aprendizaje las diferencias estadisticamente
significativas se dan entre la asignatura de Anatomia con Recreacion
comunitaria y Metodologia de la investigacion; y entre la asignatura de
Piano Funcional con todas las asignaturas.

Las diferencias en el factor 1 se dan entre la asignatura de Anatomia

con Metodologia de la investigacion; y entre la asignatura de Piano
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Funcional con Recreacién comunitaria, Evaluacion educacional vy
Metodologia de la investigacion.

Con respecto al Factor 2 las diferencias se dan entre la asignatura de
Anatomia con Recreacion comunitaria, Evaluacion educacional,
Metodologia de la investigacion y Formas volumétricas; y entre la
asignatura Piano Funcional con Recreacidn comunitaria, Evaluacion
educacional, Metodologia de la investigacion y Formas volumétricas.

En el factor 4 las diferencias se dan entre la asignatura de Anatomia con
Recreacion comunitaria y Metodologia de la investigacion; y entre la
asignatura de Piano funcional con Recreacion comunitaria, Evaluacion
educacional, Metodologia de la investigacion y Formas volumétricas.

Las diferencias en el factor 5 se dan entre la asignatura Anatomia con
Recreacién comunitaria, Evaluacion educacional, Metodologia de la
investigacion y Formas volumétricas; y entre la asignatura Piano Funcional
con Recreacion comunitaria, Evaluacion educacional, Metodologia de la
investigacion y Formas volumétricas.

Por ultimo las diferencias en el factor 6 entre la asignatura Recreacion
comunitaria con Anatomia y Formas volumétricas; y entre la asignatura de

Piano funcional con todas las asignaturas.
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Diferencia

comunitaria

0] ) . . .
NombreAsignatura NombreAsignatura dezr:i()ilas Error tip. - Sig.
1. Anatomia 2 Recreacion -6,2199° 1,19560 ,000

comunitaria
aprendizaje 3 Evaluacion -4,7056 1,63495 053
educacional
4 Metodologiadela ~ -7,5694" 1,53202 ,000
investigacion
5 Formas -4,4985 1,82388 ,145
volumétricas
6 Piano funcional 6,9921" 1,21101 ,000
2 Recreacion 1. Anatomia 6,2199° 1,19560 ,000
comunitaria 3 Evaluacion 1,5143 1,76227 ,955
educacional
4 Metodologia de la -1,3496 1,66722 ,965
investigacion
5 Formas 1,7213 1,93883 ,949
volumeétricas
6 Piano funcional 13,2119" 1,37807 ,000
3 Evaluacion 1. Anatomia 4,7056 1,63495 053
educacional 2 Recreacion -1,5143 1,76227 955
comunitaria
4 Metodologia de la -2,8638 2,00579 ,710
investigacion
5 Formas ,2070 2,23666 1,000
volumeétricas
6 Piano funcional 11,6976° 1,77276 ,000
4 Metodologiade 1. Anatomia 7,5694" 153202 000
la investigacion 2 Recreacion 1,3496 1,66722 ,965
comunitaria
3 Evaluacion 2,8638 2,00579 ,710
educacional
5 Formas 3,0709 2,16256 ,715
volumeétricas
6 Piano funcional 14,5615 1,67830 ,000
5 Formas 1. Anatomia 4,4985 1,82388 ,145
volumétricas 2 Recreacion -1,7213 1,93883 ,949
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3 Evaluacion -,2070 2,23666 1,000
educacional
4 Metodologia de la -3,0709 2,16256 ,715
investigacion

6 Piano funcional 11,4906 1,94837 ,000
6 Piano funcional 1. Anatomia -6,9921" 1,21101 ,000

2 Recreacion -13,2119" 1,37807 ,000

comunitaria

3 Evaluacion -11,6976" 1,77276 ,000

educacional

4 Metodologiade la  -14,5615" 1,67830 ,000
investigacion

5 Formas -11,4906" 1,94837 ,000
volumétricas
Factor 1 1. Anatomia 2 Recreacion -2213  ,09394 177
comunitaria
3 Evaluacion -,2118 ,13435 ,616
educacional
4 Metodologia de la -4172° 12492 015
investigacion
5 Formas ,0367  ,13959 1,000
volumétricas
6 Piano funcional 3787  ,14607 111
2 Recreacion 1. Anatomia 2213 ,09394 177
comunitaria 3 Evaluacion ,0095 14607 1,000
educacional
4 Metodologia de la -,1958 13744 712
investigacion
5 Formas ,2580 ,15091 ,528
volumétricas
6 Piano funcional ,6000° 15692 ,003
3 Evaluacion 1. Anatomia 2118 13435 616
educacional 2 Recreacion -0095 14607 1,000
comunitaria
4 Metodologia de la -,2054 16768 ,824
investigacion
5 Formas 2484 17888 734
volumétricas
6 Piano funcional 5905~ 18398 ,020
4 Metodologia de 1. Anatomia 4172° 12492 015
la investigacion 2 Recreacion 1958 13744 712
comunitaria
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5 Formas
volumétricas

6 Piano funcional

Factor 2 1. Anatomia

2 Recreacion
comunitaria

3 Evaluacion
educacional

3 Evaluacion ,2054
educacional

5 Formas ,4538
volumétricas

6 Piano funcional ,7958"
1. Anatomia -,0367
2 Recreacion -,2580
comunitaria

3 Evaluacion -,2484
educacional

4 Metodologia de la -,4538
investigacion

6 Piano funcional ,3420
1. Anatomia -,3787
2 Recreacion -,6000
comunitaria

3 Evaluacion -,5905"
educacional

4 Metodologia de la -,7958"
investigacion

5 Formas -,3420
volumétricas

2 Recreacion -,8332"
comunitaria

3 Evaluacion -5137"
educacional

4 Metodologia de la -5734"
investigacion

5 Formas -4452"
volumétricas

6 Piano funcional ,1287
1. Anatomia 8332°
3 Evaluacion ,3195
educacional

4 Metodologia de la ,2598
investigacion

5 Formas ,3880
volumétricas

6 Piano funcional 9619
1. Anatomia 5137"
2 Recreacion -,3195
comunitaria

,16768
,17191
17721
,13959
,15091
,17888
17191
,18784
,14607
,15692
,18398
17721
,18784
,08575
,10879
,13005
,12991
,08691
,08575
,11874
,13849
,13835
,09909

,10879
,11874

,824
,095
,000
1,000
528
, 734
,095
,456
111
,003
,020
,000
,456
,000
,000
,000
,011
677
,000
,083
423
,064
,000

,000
,083
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4 Metodologia de
la investigacion

5 Formas
volumeétricas

6 Piano funcional

Factor 4 1. Anatomia

2 Recreacion
comunitaria

4 Metodologia de la
investigacion

5 Formas
volumétricas

6 Piano funcional

1. Anatomia

2 Recreacion
comunitaria

3 Evaluacion
educacional

5 Formas
volumétricas

6 Piano funcional

1. Anatomia

2 Recreacion
comunitaria

3 Evaluacion
educacional

4 Metodologia de la
investigacion

6 Piano funcional

1. Anatomia

2 Recreacion
comunitaria

3 Evaluacion
educacional

4 Metodologia de la
investigacion

5 Formas

volumétricas
2 Recreacion

comunitaria

3 Evaluacion
educacional

4 Metodologia de la
investigacion

5 Formas
volumétricas

6 Piano funcional

1. Anatomia

3 Evaluacion
educacional

-,0597 ,15382 999
0685 ,15369 ,998
6424" 11958 000
5734 13005 ,000
-2598 ,13849 423
0597 ,15382 ,999
1282 16942 974
7021 13921 ,000
A4452° 12991 011
-3880 ,13835 ,064
-0685 ,15369 998
-1282 ,16942 974
5739 13907 ,001
-1287 ,08691 ,677

-9619°  ,09909 000
-6424° 11958 ,000
-7021° 13921 ,000
-5739" 13907 ,001

-2,6659° ,79969 013

-2,6252 1,01355 108

-5,1908" 1,00120 ,000

-29781 1,14558 108
7769 65574 844

2,6659° 79969 ,013
,0407 1,12666 1,000
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4 Metodologia de la -2,5249 1,11556 ,217
investigacion

5 Formas -3122 1,24677 1,000

volumétricas

6 Piano funcional 3,4429" 81980 ,001
3 Evaluacion 1. Anatomia 26252 1,01355 ,108
educacional 2 Recreacion -,0407 1,12666 1,000

comunitaria

4 Metodologia de la -2,5655 1,27760 ,343
investigacion

5 Formas -,3529 1,39363 1,000

volumétricas

6 Piano funcional 3,4022" 1,02949 ,016
4 Metodologia de 1. Anatomia 51908 1,00120 ,000
la investigacion 2 Recreacion 2,5249 1,11556 217

comunitaria

3 Evaluacion 2,5655 1,27760 ,343

educacional

5 Formas 2,2126 1,38468 ,601

volumétricas

6 Piano funcional 59677 1,01734 ,000
5 Formas 1. Anatomia 2,9781 1,14558 108
volumeétricas 2 Recreacion 3122 1,24677 1,000

comunitaria

3 Evaluacion ,3529 1,39363 1,000

educacional

4 Metodologia de la -2,2126 1,38468 ,601
investigacion

6 Piano funcional 3,7551° 1,15971 ,020
6 Piano funcional 1. Anatomia - 7769 65574 844

2 Recreacion -3,4429° 81980 ,001

comunitaria

3 Evaluacion -3,4022° 1,02949 ,016

educacional

4 Metodologia de la -5,9677" 1,01734 ,000
investigacion

5 Formas -3,7551" 1,15971 ,020
volumétricas

Factor 5 1. Anatomia 2 Recreacion -9440° 15994 ,000
comunitaria
3 Evaluacion -6158" 21194 049
educacional
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4 Metodologia de la -6566° 21417 ,033

investigacion

5 Formas -1,2144" 23208 ,000

volumétricas

6 Piano funcional ,1465 16523 ,949
2 Recreacion 1. Anatomia 9440 15994 000
comunitaria 3 Evaluacion 3281 22989 710

educacional

4 Metodologia de la 2874 23195 817

investigacion

5 Formas -,2704  ,24858 ,885

volumétricas

6 Piano funcional 1,0905° ,18770 ,000
3 Evaluacion 1. Anatomia 6158° 21194 049
educacional 2 Recreacion -3281 ,22989 ,710

comunitaria

4 Metodologia de la -,0408 ,27044 1,000

investigacion

5 Formas -5985 ,28483 ,293

volumétricas

6 Piano funcional 7623° 23360 ,017
4 Metodologiade 1. Anatomia 6566 21417 ,033
la investigacion 2 Recreacion -2874 23195 817

comunitaria

3 Evaluacion ,0408 ,27044 1,000

educacional

5 Formas -5577 ,28649 ,379

volumétricas

6 Piano funcional 80317 23562 ,011
5 Formas 1. Anatomia 1,2144" 23208 ,000
volumétricas 2 Recreacion ,2704 24858 ,885

comunitaria

3 Evaluacion ,5985  ,28483 ,293

educacional

4 Metodologia de la 5577  ,28649 ,379

investigacion

6 Piano funcional 1,3609° ,25201 ,000
6 Piano funcional 1. Anatomia -,1465 16523 ,949

2 Recreacion -1,0905° 18770 ,000

comunitaria

3 Evaluacion -7623" 23360 ,017

educacional
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1. Anatomia

2 Recreacion
comunitaria

3 Evaluacion
educacional

4 Metodologia de
la investigacion

5 Formas
volumétricas

4 Metodologia de la
investigacion
5 Formas

volumétricas
2 Recreacion

comunitaria

3 Evaluacion
educacional

4 Metodologia de la
investigacion

5 Formas
volumétricas

6 Piano funcional
1. Anatomia

3 Evaluacion
educacional

4 Metodologia de la
investigacion

5 Formas
volumétricas

6 Piano funcional
1. Anatomia

2 Recreacion
comunitaria

4 Metodologia de la
investigacion

5 Formas
volumétricas

6 Piano funcional
1. Anatomia

2 Recreacion
comunitaria

3 Evaluacion
educacional

5 Formas
volumeétricas

6 Piano funcional
1. Anatomia

2 Recreacion
comunitaria

3 Evaluacion
educacional

-,8031"
-1,3609"
-1,3855"

-,6963
-,7093
1748
5,4574"
1,3855"
16892
6762
1,5602"
6,8429"
6963
-6892
-,0130
8711
6,1537"
7003
-,6762
10130
8841
6,1667"
-1748

-1,5602"

-,8711

,23562
,25201
,30677
,39594
43042
,42558
,70823
,30677
42304
,45547
,45089
, 12373
,39594
,42304
;51973
;51572
, 716580
,43042
,45547
;51973
,54264
,78418
,42558

,45089

,91572

,011
,000
,000
,496
,569
,998
,000
,000
581
675
,010
,000
,496
,981
1,000
541
,000
,569
675
1,000
981
,000
,998

,010

,041
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6 Piano funcional

4 Metodologia de la
investigacion

6 Piano funcional

1. Anatomia

2 Recreacion
comunitaria

3 Evaluacion
educacional

4 Metodologia de la
investigacion

5 Formas
volumétricas

-,8841
5,2826"
-5,4574"
-6,8429"
-6,1537"

-6,1667"

-5,2826

54264 581
,78153 ,000
,70823 ,000
72373 ,000
,76580 ,000
,78418 ,000
,78153 ,000

Se incluye a continuacion el grafico que refleja las medias en la

escala y los subfactores para todas las asignaturas (Figura 17)
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Figura 17. Perfiles para las asignaturas en la escala Disefio de aprendizaje

y en los subfactores
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7.3. Baremos
Con el fin de tipificar el instrumento para poblacién chilena se
presenta en la tabla 83 los baremos centiles generales de la Escala Disefio

de aprendizaje y de los seis subfactores.

Tabla 83. Baremos centiles generales de la Escala Intencionalidad y de los

cuatro subfactores

Escala Factor1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor 6

Procesos
Media 89,9430 3,7024 3,6551 4,1168 49,8971 7,4131 21,1586
Desv. tip. 12,76151 ,99042 93706 ,83964 7,89259 1,67661 3,83575
Minimo 23,00 1,00 1,00 1,00 13,00 2,00 5,00
Maximo 115,00 5,00 5,00 500 65,00 10,00 25,00

Percentiles 10 74,0000 2,0000 2,0000 3,0000 40,0000 5,0000 16,0000
20 79,0000 3,0000 3,0000 3,0000 44,0000 6,0000 19,0000
25 81,0000 3,0000 3,0000 4,0000 45,0000 6,0000 19,0000
30 83,0000 3,0000 3,0000 4,0000 46,0000 6,0000 20,0000
40 87,0000 3,0000 3,0000 4,0000 48,0000 7,0000 21,0000
50 90,0000 4,0000 4,0000 4,0000 50,0000 8,0000 22,0000
60 94,0000 4,0000 4,0000 4,0000 52,0000 8,0000 23,0000
70 97,0000 4,0000 4,0000 5,0000 54,0000 8,0000 24,0000
75 99,0000 4,0000 4,0000 5,0000 56,0000 9,0000 24,0000
80  101,0000 5,0000 5,0000 5,0000 57,0000 9,0000 25,0000
90  106,0000 5,0000 5,0000 5,0000 61,0000 10,0000 25,0000

Estaninos
También se ha realizado un baremo tipificado en estaninos para la

escala global de Disefio de aprendizaje (Tabla 84).
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Tabla 84. Baremos tipicos derivados (estaninos) para la escala general.

Eneatipos Valores
1 23-67
2 68-73
3 74-80
4 81-86
5 87-92
6 93-98
7 99-104
8 105-110
9 111- 115
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Discusion

Una exigencia previa para proceder al analisis de Disefio de
aprendizaje dentro de los postulados MISE ha sido garantizar las
caracteristicas psicométricas del Cuestionario correspondiente al principio
IV del Cuestionario MISE general que comprende los cinco principios.

Y esta accion ha sido necesaria hacer tanto en la version destinada a
los alumnos como en la version destinada al profesorado. Accion que
nunca habia sido realizada con anterioridad.

Se ha procedido siguiendo las pautas clasicas de adaptacion ligustica
al contexto universitario chileno y conservando de forma intencionada la
totalidad de los items de la escala original se ha procedido a obtener los
pertinentes datos de fiabilidad, validez y normalizacién que conforman las
exigencias psicométricas de todo cuestionario.

En este contexto se ha procedido a los analisis de la fiabilidad de la
escala tanto de alumnos como de profesores y dentro de cada uno de ellos
de los seis factores que las conforman.

La escala Global de alumnos presenta una fiabilidad de .909 y la del
profesor .0.94

Ambas puntuaciones se considera aceptables siguiendo las
apreciaciones de Nunnally y Bernstein (1995), al ser un valor superior a
.70.

El mayor indice de fiabilidad de la escala de profesores es posible

que pueda atribuirse a dos situaciones concretas: el nimero menor de
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encuestas y el caracter mas estable del puesto del trabajo del profesor que
le otorga una mayor experiencia y control y andlisis de la situacion
educativa.

Igualmente en ambas escalas se ha preferido mantener el criterio
psicoldgico frente al criterio estadistico. Se quiere decir con ello que se ha
preferido mantener el item en la medida que aporta informacion que
suprimirlo en la medida que ello aumentaria un mayor indice de fiabilidad.

No se ha podido analizar la fiabilidad de los seis factores que
integran ambas escalas en razon de que algunos de los subfactores
solamente esta conformado por un solo item en consecuencia solo nos
podemos quedar con los indices generales de fiabilidad.

Respecto a la validez de estructura que se hace efectiva si se somete
la prueba a un analisis factorial indicamos que en este trabajo se ha optado
por aceptar la estructura que propone el MISE y no seguir la otra posible
opcion consistente en realizar un anélisis factorial de la estructura de la
Escala que en su caso nos ha resultado distinta pues los sesis factores que
aparecen presenta una distribucion distinta de los items. EI método factor
nos ha sugerido la estructura de tres factores y no los seis que se proponen
y la distribucion de los items en esos tres factores se aleja de forma
significativa a la distribucion que propone el modelo MISE en este
principio. Con todo el analisis confirmatorio que se realiza de esa

estructura da unos indices de moderado ajuste. No es de extrafar este
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resultado pues en otras investigaciones ya Rivas (1997, 2003) da cuenta de
ellos al sefialar que para cada situacién educativa y/o asignatura la
estructura factorial que sale varia. Entendemos que esta segunda opcion es
méas oportuna para los objetivos que nos proponemos y acorde a las
hipdtesis formuladas.

Con estos precedentes y optando por la opcidn sefialada se ha realizado
un analisis confirmatorio de la escala propuesta segiun el modelo MISE
conformada por 6 indicadores/factores. Nos consta que el analisis
confirmatorio realizado es la primera vez que se realiza en general con el
modelo MISE y por supuesto con la presente escala segregada de la escala
general. Pero hay que hacer una importante matizacion. La existencia de
algunos factores con un solo items nos hace tomar otro itinerario
estadisticamente aceptable que es trabajar con los sumatorios de los sesis
faftores. Ello nos arroja unos indices aceptables de ajuste.

Con todo es importante sefialar que el alcance del anélisis
confirmatorio afecta a la totalidad de la escala compuesta por los 23 items,
indicando que guardan una relacion interna entre ellos.

Como colofon del analisis psicométricos al que ha siso sometido este
cuestionario se han formulado unos baremos generales y por indicadores de
la escala. Ello cierra el proceso de normalizacién.

Una vez asegurado las caracteristicas de aceptabilidad de la escala en

lo referente a su fiabilidad y validez de estructura con las limitaciones que
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se han observado es pertinente pasar a analizar al detalle los objetivos

propuesto en la investigacion.

El primero de los objetivos era determinar la percepcién del disefio
de aprendizaje de la situacion educativa en el profesorado y la
confirmacion de la hipdtesis que no se alcanza los niveles éptimos de
exigencia en un plan de andlisis de la calidad docente.

Los resultados obtenidos con un indice de participacion de 25
profesores de diferentes asignaturas indican con caracter general que el
profesorado mantiene un indice superior a la media de autocalificacion en
cuanto al grado de activacion del disefio de aprendizaje en su situacion de
clase y en relacién a la asignatura que imparte pero bastante alejado de los
niveles ptimos.

Es importante considerar que en la activacion del proceso de
aprendizaje el profesorado universitario considera que la misma es mas
bien papel del alumno y que ellos lo que deben hacer es poner los medios
para que ello se active, pero no es su responsabilidad directa. Ello explica
posiblemente estas puntuaciones.

El cuestionario MISE-Profesores tiene un total de 19 items con una
puntuacion maxima en cada uno de ellos de cinco puntos lo que determina
una nota méxima de 95 puntos.

La nota global media obtenida de 71.92 y con una desviacion tipica
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de 11.09, sobre una puntuacion maxima posible en la escala de 95 puntos.
Pero esto es una valoracion de caracter general.

Si se centra en detalle de los resultados que se obtienen en los
diferentes subfactores nos encontramos con los siguientes:

En el factor 1 Conocimientos previos compuesto de un solo itemsy
cuya puntuacion maxima puede ser de 5 nos encontramos igualmente con
una puntuacion media de 3.6 mas menos .8 sigma.

Esto nos indica que casi el 73% del profesorado encuestado tienen la
impresion, fruto de su observacion en clase, que el nivel de preparacion de
sus alumnos era relativamente suficiente para poder desarrollar la
asignatura de forma adecuada. De los 25 profesores solo 2 piensan lo
contrario, cinco estan totalmente de acuerdo y 18 mantiene una postura
media.

En el factor 2 Conocimientos declarativos y procedimentales
compuesto de 1 items donde la puntuacion maxima puede de 5 la media es
de 3.6 mas menos .8 sigma. En esta puntuacion se encuentra el 73,6 % de
los profesores. Expresado en términos mas concretos los profesores
encuestados piensan que en general sus estudiantes han tenido algunas
dificultades para dominar los contenidos practicos de sus asignaturas. Es
decir de los 25 profesores encuestados solamente 4 opinan que sus alumnos
no han tenido dificultad alguna frete a 1 que las han tenido y 20 que

consideran que en general las han tenido en algunas ocasiones.

257



Discusion

En el factor 3 Procesos atencionales y sistemas de representacion
compuesto de 1 items cuya puntuacién maxima seria 5 la mediaes de 4.1y
sigma de 0.8. Ello representa el 83,2 % por ciento de los profesores. Es
decir de los 25 profesores encuestados 10 piensan que sus alumnos
siguieron el desarrollo del curso con atencion e interés total y el resto con
relativa y mejorable atencion, pero ninguno de ellos opina que sus alumnos
no prestaron la atencion adecuado a sus explicaciones.

En el factor 4 Estrategias, estilos y enfoques de aprendizaje
compuesto de 10 items cuya puntuacion maxima seria 50 la media es de
39.21 y sigma de 6.5.

Ello representa el 78,2 % por ciento de los profesores.

Al ser un factor con items que recoge diferentes aspectos parece
conveniente entrar en detalle de los posicionamientos que los profesores
dan a cada uno de ellos.

En general los profesores opinan que la totalidad de sus alumnos se
inclinan mas a solicitar la ayuda del profesorado ante las dificultades,
aunque solamente 8 piensan que siempre lo hacen y el resto aungue lo
hacen no lo es en todas las ocasiones.

En relacion al rol activo que el alumno adopta en sus clases 10 de los
profesores opinan que siempre lo adoptan y el resto se reparte entre 10 que
casi siempre y 5 que no siempre.

Los profesores encuestados estiman que va predominando en el
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alumnado de sus asignaturas la tendencia a relacionar y comprender sus
contenidos mas que a memorizarlos pero esto no se ha alcanzado
totalmente. Solo 11 de los 25 encuestados piensan que si lo hacen. El resto
que estan en ello. Por lo que se reparten entre el algo y bastante.

Tampoco predomina en general en el profesorado la percepcion de
que sus alumnos se esfuerzan en dominar la materia que les imparte. Solo
10 de los profesores asi lo consideran, aunque ninguna opina que en modo
alguno lo hacen.

En esta misma linea se sitla la opinion de los profesores respeto al
interés que tienen los alumnos por obtener buenos resultados. Tan solo 10
de los 25 piensa en que tienen un gran interés. Pero ninguno dice que se ha
encontrado con alumnos que no lo tienen en absoluto.

Respeto a la labor de ampliar y profundizar los temas impartidos en
clase utilizando otros recursos el profesorado se manifiesta muy dividido.
En general sus apreciaciones se mantiene en una linea de interés medio y
todo apunta a que ello no suele resultar muy abundante. Solo 7 de los 25
piensan que sus alumnos lo hacen siempre.

Lo que si parece estar bastante de acuerdo la estimacion del
profesorado es respecto a la baja o casi nula utilizacion de estrategias de
aprendizaje eficaces que utilizan sus alumnos para dominar la materia. En
general acusan una baja planificacion del estudio y administracion del

tiempo dedicacion aello.
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Tampoco son optimas las apreciaciones que hacen los profesores del
uso que han hecho los alumnos de los recursos y materiales que se les
facilitaron como son apuntes, libros, fotocopias, esquemas, etc... Solo 5 de
los 25 profesores piensa que lo hacen siempre en sus asignaturas.

En la misma linea de apreciacion esta la estimacion que hacen del
seguimiento que hacen sus alumnos de las orientaciones y
recomendaciones que les dan. Solo 6 de los 25 profesores piensan que con
regularidad lo hacen.

No obstante, aprecian que han utilizado el servicio de atencion
presencial o virtual para aclaraciones o dudas. Asi lo estiman 16 de los
profesores encuestados.

En el factor 5 temporalizarian compuesto de 1 items cuya
puntuacion maxima seria 5 la media es de 3.4 y sigma de 0.8. El item
valora hasta que punto les parece a los profesores que sus estudiantes han
dedicado suficiente tiempo y esfuerzo al aprendizaje de sus materias.
Préacticamente solo 4 de los profesores tienen una apreciacion alta. El resto
mantiene una estimacion media respecto a ello por parte de sus alumnos.

Por ultimo en el factor 6 denominado Desarrollo y concrecion en el
aula compuesto de 5 items cuya puntuacién maxima seria 25 la media es de
17.8 y sigma de 2.3.8. Ello representa el 71.52 % por ciento de los
profesores.

Las apreciaciones que emiten los profesores nuevamente reflejan el
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mismo posicionamiento que han venido dando en los anteriores factores,
pues este ultimo factor no es mas que la concrecion de los
comportamientos que en general dan sus alumnos a la situacién diaria y
concreta del aula del dia al dia y del tema a tema expuesto. Pero cabe el
matiz de que en este Ultimo factor no se trata tanto de los contenidos de las
materias y si de la actividad generada en el aula por el profesor para su
imparticion. Es decir no estamos hablando estrictamente de un proceso de
aprendizaje estrictamente dicho y si de la actividad que el profesor
desarrolla.

De tal forma que sobre un total de 25 profesores, 20 piensan que en
sus clases los alumnos preguntaban con total libertad, 15 que participaban
opinando, 13 que seguian sus clases con atencidn e interés, 16 que tomaban
notas o apuntes durante su explicaciones y 13 que mostraban total
disposicion a participar en clases en todo momento. Pero no es indicativo
de que en esa actividad estan desarrollando un aprendizaje. Puede estar
respondiendo a un estimulo del profesor en el que los mas extravertidos de

los alumnos responden mejor.

El segundo de los objetivos era determinar la percepciéon de los
procesos de aprendizaje activados de la situacion educativa en el
alumnado en relacion a los seis indicadores/factores que se especifica en

este principio. Este objetivo pretende confirmar la hipdtesis de que la
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percepcion del disefio de aprendizaje de la situacion educativa en el
alumnado no alcanza los niveles optimos de exigencia en un plan de
analisis de la calidad docente.

Los resultados obtenidos en general en esta escala han sido una
media 89.9 y una sigma de 12.7 sobre un total posible de puntos de 115.

En términos de porcentaje significa el 78.21 % de los alumnos se
encuentran en torno a esta media.

Entrando al detalle y en relacion a si los conocimientos previos que
tenian de las distintas asignaturas para poder seguir el desarrollo de las
clases de forma satisfactoria solamente un 23.8 % de alumnos consideran
que lo estaban totalmente. La media se sitGa en 3.7 con una sigma de .9,
sobre un total posible de 5 puntos.

En relacién al grado de facilidad con que han podido dominar los
contenidos practicos de las asignaturas (contenidos declarativos vy
procedimentales) solo un 20% lo considera alto. ElI 73.1 % se mantienen
en torno a la media que es de 3.6 sobre un total de 5.

En relacion al grado de atencion vy sistemas de representacion
seguido en el curso en las distintas asignaturas el 36,9 % de los alumnos
consideran que ha sido alto estando la puntuacion media del alumnado en
general en torno al 4.1 sobre 5 puntos lo que representa el 82.3 % de la
muestra. En este indicador es donde se obtiene un grado de satisfaccion por

parte del alumnado de los més altos.
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Pero llegados al punto méas importante de este principio: estrategias,
estilos y enfoques de aprendizaje que la media se encuentra en 49.8 sobre
un total de 65 puntos. En términos méas concreto nos encontramos que solo
un 39,1 % preguntaban al profesor cuando tenian algun problema, un 25 %
lo preguntaban en las dificultades que surgian en la realizacion de tareas y
actividades, un 26 % se interesaban por tareas novedosas frente a las
rutinarias, un 29.3 desarrollaban un rol totalmente activo en las clases, un
33,9 ha intentado siempre relacionar la informacién y no memorizar los
contenidos, un 27 % ha evitado siempre estrategias de memorizacion a
corto plazo, un 39.1 % ha tenido como finalidad dominar la materia y un
33.4 % dominarla con buena calificacion.

Sorprende igualmente que solo el 29.3 % ha utilizado de forma
sistematica recursos complementarios para ampliar y profundizar los
temas, un 23.8 se ha planificado Yy gestionado bien los tiempos, un 34.4 %
ha hecho un buen empleo de los recursos y materiales que han facilitado
sus profesores, un 34.6 % ha seguido siempre las orientaciones y
recomendaciones del profesorado y solo el 18.8 % ha utilizado de forma
sistematica el servicio de atencion al alumno para aclarar dudas
relacionadas con el aprendizaje de las asignaturas.

Respecto al indicador de temporalizarian la media esta en torno al
7.4 sobre un total méximo posible de 10. El 74.1 se encuentra en este

entorno. En términos mas concreto solo el 21 % consideran que han
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dedicado a las asignaturas el tiempo y esfuerzo adecuado para su
comprension y dominio y el 20.3 % que el tiempo que ha dedicado a
preparar las evaluaciones ha sido suficiente para dominar sus contenidos.

Finalmente y en relacion al indicador 6 que analiza la forma en que
se desarrolla este principio en cada uno de los temas, las respuestas de los
alumnos presentan una media de 21.1 sobre un total de 25 puntos. El 84.6
% se sitlia en este entorno. Es la media més alta la que se obtiene en este
indicador. Una vez méas nos preguntamos la razén por la cual en este
indicador las apreciaciones del alumno son mas altas. Una explicacion
posible es que el alumno esta valorando en este indicador al grupo y no a si
mismo.

En sintesis se puede afirmar que es evidente que no se alcanzan en

ninguno de los aspectos que la escala considera niveles optimos.

El tercero de los objetivos era determinar si existen diferencias en
la percepcion del disefio de aprendizaje entre docentes y estudiantes
Recuérdese que este objetivo pretende confirmar la hipdtesis de que las
diferencias en la percepcion del proceso de aprendizaje entre docentes y
estudiantes son mas positivas en profesores que en alumnos en todos los
aspectos que se contemplan en la escala.

Para el calculo de esta comparacion se ha utilizado una técnica no

paramétrica en base a la desproporcion de la muestra de profesores y la
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muestra de alumnos. Con esas premisas se aprecia que el rango promedio
del profesorado en general en la escala de disefio de aprendizaje es muy
superior a le percepcidon gue tienen los alumnos pero curiosamente esas
diferencias no son estadisticamente significativas en ninguna de sus
indicadores.

La explicacion que encontramos a este dato esté relacionada con el
grado de participacion que por parte del profesorado y alumnado se da al
disefio de aprendizaje. La bondad del mismo parece recaer mas en la accion
y participacion activa del alumno y el profesor hasta cierta medida juega un
papel de observador de comportamientos. En niveles universitarios se
piensa que esta activacion es responsabilidad en un tanto por ciento muy
elevada del alumno. De hay que no tenga un especial interés en mostrar una

auto percepcion positiva.

El cuarto de los objetivos era determinar la relacion entre la
percepcion de los procesos de aprendizaje Yy el rendimiento académico en
los alumnos. Este objetivo pretende confirmar la hipétesis de que la
percepcion de los procesos de aprendizaje en el alumnado tiene una clara
incidencia en las expectativas del éxito académico que manifiestan.

Respecto a esto es necesario precisar que la escala de valoracion en
Chile tiene un rango de 1 a 7 frente al espafiol que va de 1 a 10. Y junto a

ello también es conveniente precisar que la valoracion del rendimiento es
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simplemente una valoracion de expectativa de rendimiento que el alumno
da respecto a la asignatura que se esta valorando. Por razones de
confidencialidad no se ha podido obtener el rendimiento real alcanzado.

Con estas premisas en la ecuacion del rendimiento esperado los seis
indicadores tienen una participacion significativa. No obstante los dos
indicadores que tienen mayor peso en esta ecuacion son los conocimientos
declarativos y procedimentales y la temporalizarian: esta Gltima se refiere
al tiempo empleado en la preparacion de las evaluaciones y al esfuerzo y
tiempo realizado para su adquisicion , junto al dominio alcanzado en los
contenidos pacticos de las asignaturas.

La explicacion que se da a este dato estd a nuestro juicio muy
relacionada al valor que en si todavia continua presente en la mayorias de
las evaluaciones que se programan en al aula. Su objetivo en muchas
ocasiones esta centrado en la reproduccion y no tanto en la interiorizacion
de los contenidos. Es decir se estd midiendo el grado de posesion de
procedimientos que el alumno tiene y emplea junto con los tepos que
dedica a su preparacion, pero no miden el grado de profundizacion que
tiene de los contenidos y de las estrategias que ha usado y domina par ello.
Tampoco se valora el grado de ampliacion de los conocimientos alcanzados
salvo en ocasiones puntuales cuando el sistema de evaluacion no esta
cetrado en pruebas y si en trabajos o0 monograficos personales en torno a

los temas desarrollados en el aula.
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El quinto de los objetivos era determinar si existen diferencias
significativas en la percepcion los procesos de aprendizaje en los alumnos
en funcion de la variable género, edad y asignaturas. Este analisis tenia
como objeto confirmar la hipotesis de que existen diferencias en la
percepcion de los procesos de aprendizaje en funcion de estas tres
variables.

Los calculos realizados nos indican que en la variable género no se
dan diferencias significativas de peso en los procesos de aprendizaje
considerada en general como en cada uno de los subfactores que la
conforman. Se cree como explicacion plausible que el género empieza a ser
una variable no discriminante a estos niveles en base al cambio de
nivelacion de pautas respecto al acceso de los estudios universitarios.

Respecto a la posible existencia de diferencias significativas en
funcion de la edad si se aprecia que existen diferencias significativas en
funcion de esta variable a nivel global de disefio de aprendizaje. Pero estas
diferencias aunque significativas no tienen un rango diferencial alto. Igual
ocurre cuando se realizan los Anovas correspondientes. Aparecen
diferencias significativas a nivel del factor 2 Procesos procedimentales y
declarativos y en el factor 5. Temporalizarian. Pero el grado de
significacion de estas diferencias no es psicoldgicamente relevante.

Finalmente respecto a la variable asignatura, se aprecian diferencias

significativas entre ellas. En esta linea aparece que la asignatura mas

267



Discusion
valorada a nivel general de la escala es Metodologia de la investigacion,
seguida de Recreacién comunitaria, Evaluacion educacional, Formas
volumétricas, Anatomia y Piano funcional, si bien las puntuaciones medias
entre la primera y la Gltima van del 95.5 al 81.01 lo que significa que el
arco diferencial no es muy amplio. En la prueba Anova efectuada para cada
una de las variables, se obtiene que la asignaturas se comportan de forma
diferencial tanto en la escala general y en todos los subfactorres
exceptuando el factor 3. Existen diferencias en la valoracion de las

asignaturas atendiendo a cada subfactor concreto.
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1. Se presenta una Escala Adaptada de Evaluacion del Disefio de
Aprendizaje desarrollado en situaciones educativas universitarias chilenas
que permiten medir el grado de percepcidén que tienen por un lado los
profesores respecto a la forma en que han facilitado en su actividad
docente mediante un proceso de aprendizaje adecuado y por otro lado la
percepcion que tienen los alumnos de la actividad desarrollada para el

aprendizaje de las asignaturas.

2. Ambas escalas retnen todas las exigencias psicométricas
requeridas respecto a su validez, fiabilidad y en el caso de la escala de
alumnos, de normalizacién con las siguientes especificaciones:

-En ambas escalas la fiabilidad global obtenida es alta

estadisticamente.

-Se confirma en la escala de alumnos la validez global de contenido.

-Se obtienen baremos en la escala de alumnos diferenciados en

funcion de los resultados globales como en funcion de los

indicadores que intengran el disefio de aprendizaje.

3. Se ha respetado en su totalidad los items de la escala original
prevaleciendo los criterios psicologicos frente a los estadisticos en el
sentido de no perder informacion a la hora de fijar unos indices de

fiabilidad aceptables.
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4. Respecto al objetivo primero que era determinar la percepcion del
disefio de aprendizaje de la situacion educativa en el profesorado vy la
confirmacion de la hipotesis que no se alcanza los niveles optimos de
exigencia en un plan de analisis de la calidad docente , los resultados
obtenidos indican con caracter general que el grado de activacion del
disefio de aprendizaje en su situacion de clase y en relacion a la asignatura
que imparte esta bastante alejado de los niveles optimos con lo que se
confirma la hipdtesis de partida.

Estos niveles optimos no se alcaza tampoco en ninguno de los
indicadores analizados aunque el profesorado deja traslucir que esta

activacion es mas responsabilidad del alumno que de ellos.

5. Respecto al segundo de los objetivos que era evaluar la percepcion
de los procesos de aprendizaje activados de la situacion educativa en el
alumnado en relacion a los seis indicadores/factores que se especifica en
este principio, y confirmar la hipdtesis de que esa percepcion no alcanza los
niveles optimos de exigencia en un plan de analisis de la calidad docente,
se puede afirmar que es evidente que no se alcanzan en ninguno de los

aspectos que la escala considera 6ptimos.

6. Respecto al tercero de los objetivos consistente en evaluar la

existencia de diferencias significativas entre la percepcion del disefio de
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aprendizaje que formulan y desarrollan los profesores en sus asignaturas y
la percepcion que tienen los alumnos de este desarrollo se aprecia que el
rango promedio del profesorado en general en la escala de disefio de
aprendizaje es muy superior a la percepcién que tienen los alumnos pero
curiosamente esas diferencias no son estadisticamente significativas en
ninguna de sus indicadores con lo que no se confirma la hipotesis de esta

superioridad perceptiva en el profesorado.

7. Respecto al cuarto de los objetivos que evalua la relacion entre la
percepcion de los procesos de aprendizaje y el rendimiento académico
esperado en los alumnos se confirma que los seis indicadores tienen una
participacion significativa. No obstante los dos indicadores que tienen
mayor peso son los conocimientos declarativos y procedimentales y la
temporalizacion del estudio. Se confrma en consceuencia la hipétesis de
partida de la influencia del disefio de instruccion sobre la expectativa del

rendimiento.

8. En relacidn al quinto de los objetivos que postula diferencias en la
apreciacion del disefio de aprendizaje en funcion de la variable género,
edad y asignatura se ha obtenido en este trabajo que en la variable genero
no se dan diferencias significativas de peso en los procesos de aprendizaje

considerada en general como en cada uno de los subfactores que la
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conforman. Respecto a la edad si se aprecia que existen diferencias
significativas en funcién de esta variable a nivel global de disefio de
aprendizaje pero no tienen un rango diferencial alto como tampo lo tienen
las que apareen en el indicador 2: procedimentales y declarativos; y en el
indicador 5: Temporalizacién. Respecto a la variable asignatura si se
aprecian diferencias significativas entre ellas centrandose esas diferencias

en la escala general y en todos los subfactores a excepcion del tercero.
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ANEXO |
Protocolo Mise
Profesorado

CUESTIONARIO DEL PROFESOR

Esta “Guia de evaluacion para la Mejora del proceso de
ensefianza/aprendizaje” que presentamos a continuacion es un cuestionario
disefiado para facilitar la reflexion y el anélisis del proceso educativo
desarrollado con una asignatura especifica en una situacion educativa
universitaria concreta. El cuestionario, presentado a continuacion, esta
estructurado en cinco dimensiones o principios ordenados de forma
secuencial y ha sido elaborado a partir del Modelo Instruccional de
Situacién Educativa (MISE) del Profesor Francisco Rivas y de la propuesta
de Africa de la Cruz.

Lea con atencion todas las preguntas y responda segln su
experiencia concreta en la asignatura encuestada. De su respuesta
ennegreciendo la opcion (1, 2, 3, 4 6 5) que refleje mejor su punto de vista.
La opcion 1 queda reservada para aquellos casos en que la pregunta
propuesta no proceda o no sepa que decir.

Representamos la escala graficamente de la siguiente manera:

5 4 3 2 1
Totalmente de | Bastante de Algo de Total No procede
acuerdo acuerdo acuerdo desacuerdo

Datos Asignatura

Nombre
asignatura

Tipo de | Tedrica| | Practica | | Teorica- N° de periodos
asignatura Practica semanales

Carrera Semestre en que se dicta:

Datos Profesor

Nombre del
Profesor

Mujer | | Hombre | | Afios de experiencia
docente
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DIMENSION IV: AD. DE CONOCIMIENTOS: | 5 | 4 | 3 |2 | 1

Procesos de Aprendizaje

A nivel de asignatura/curso

1.(4.2) Por lo que ha observado, el nivel de
preparacion que tenian los estudiantes era
suficiente para poder seguir el desarrollo de la
asignatura de forma satisfactoria.

2.(4.3) Por lo que ha observado, parece que, en
general, los estudiantes no han tenido
dificultades para dominar los contenidos
practicos de esta asignatura.

3.(4.4) Los estudiantes siguieron el desarrollo del
curso con atencion e interés

4.(4.5) Por lo que ha observado, parece que
cuando los estudiantes tenian dificultades en la
realizacion de actividades y tareas solicitaban
la ayuda del profesor, en lugar de resolverlas
por si solos.

5.(4.5) Por lo general, durante el desarrollo de las
clases los estudiantes han adoptado un rol
activo.

6.(4.5) Por lo que ha observado en las
evaluaciones, parece que los estudiantes, en
general, han tratado de relacionar y
comprender los contenidos en lugar de
memorizarlos.

7.(4.5) Por lo que ha observado, los estudiantes,
en general, se han esforzado por dominar la
materia.
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8.(4.5) Por lo que ha observado, parece que los
estudiantes, en general, tenian interés en sacar
buena nota.

9.(45) Los estudiantes han ampliado vy
profundizado los temas tratados en clase
utilizando otros recursos complementarios.

10.(4.5) Por lo que ha observado, los estudiantes
han utilizado estrategias de aprendizaje
eficaces (planificar el estudio, gestionar el
tiempo, etc.) para dominar esta materia.

11.(4.5) Los estudiantes hicieron un buen uso de
los recursos y materiales que les facilitd
(apuntes, libros, fotocopias, esquemas, etc.).

12.(4.5) En general, los estudiantes han seguido
las orientaciones y recomendaciones que les ha
dado.

13.(4.5) Los estudiantes han utilizado el servicio
de atencion de alumnos (de forma presencial o
virtual) para aclaraciones o dudas relacionadas
con el aprendizaje de la asignatura (no solo
para cuestiones de notas o evaluaciones).

14.(4.5) Por lo que ha observado, parece que los
estudiantes dedicaron suficiente tiempo vy
esfuerzo al aprendizaje de esta materia.

A nivel de tema/clase

15. En clase, los alumnos preguntaban sus dudas
con total libertad.

16. Los estudiantes participaban en clase opinando
0 preguntando.

17. Los estudiantes seguian sus explicaciones con
atencion e interés.

18. Los estudiantes tomaban notas o apuntes
durante sus explicaciones.

19. Los estudiantes han mostrado su disposicion
de participar en clases en todo momento.
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ANEXO 11
Protocolo Mise
Alumnado.

CUESTIONARIO DEL ESTUDIANTE

Esta “Guia de evaluacion para la Mejora del proceso de
ensefianza/aprendizaje” que presentamos a continuacion es un cuestionario
disefiado para conocer tu opinidon como estudiante sobre el proceso
educativo desarrollado en esta materia. El cuestionario, presentado a
continuacion, esta estructurado en cinco dimensiones 0 principios
ordenados de forma secuencial y ha sido elaborado a partir del Modelo
Instruccional de Situacion Educativa (MISE) del Profesor Francisco Rivas
y de la propuesta de Africa de la Cruz.

Lee con atencion todas las preguntas y responde segun tu experiencia
concreta con este profesor y esta asignatura. Da tu respuesta ennegreciendo
la opcion (1, 2, 3, 4 6 5) que refleje mejor tu punto de vista. La opcién 1
queda reservada para aquellos casos en que la pregunta propuesta no
proceda o no sepas que decir.

Te representamos la escala graficamente de la siguiente manera:

5 4 3 2 1
Totalmente de | Bastante de Algo de Total No procede
acuerdo acuerdo acuerdo desacuerdo

Datos Asignatura

Nombre

asignatura

Tipo de | Teorica| | Practica| | Teorica- N° de periodos

asignatura Préctica semanales

Carrera Semestre en que se dicta:
Datos Estudiante

Rut Nombre del estudiante

(opcional)

Mujer | | Hombre | | Edad
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DIMENSION IV: AD. DE CONOCIMIENTOS: | 5 | 4 | 3 |2 | 1

Procesos de Aprendizaje

A nivel de asignatura/curso

20.(4.2) Los conocimientos previos que tenias de
esta asignatura han sido suficientes para poder
seguir el desarrollo de las clases
satisfactoriamente.

21.(4.3) Has dominado sin dificultad los
contenidos practicos de esta asignatura.

22.(4.4) Has seguido el desarrollo del curso con
atencion e interés.

23.(4.5) Cuando te surgia algun problema en el
aprendizaje de esta materia se lo preguntabas
al profesor(a) en lugar de tratar de resolverlo
por ti mismo.

24.(4.5) Cuando te surgian dificultades en la
realizacion de tareas y actividades solicitabas
la ayuda y orientacién del profesor/a.

25.(4.5) Durante el aprendizaje de esta materia,
has preferido hacer aquellas tareas/actividades
que te resultaban novedosas en lugar de
aquellas que te eran familiares o conocidas.

26.(4.5) Durante el desarrollo de las clases has
adoptado un rol activo.

27.(4.5) Has estudiado esta asignatura tratando de
relacionar la informacién, no memorizando el
contenido tal como estaba en el libro o los
apuntes.
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28.(4.5) En esta asignatura has evitado utilizar
estrategias de estudio relacionadas con la
memorizacion 'y  recuperacion de la
informacion a corto plazo (estudiar solamente
el dia anterior a una evaluacion).

29.(4.5) La finalidad que perseguias en esta
materia era dominarla, no quitéartela de encima
estudiando lo justo.

30.(4.5) Has estudiado y trabajado esta materia
para dominarla, a ser posible con buena nota.

31.(4.5) Has ampliado y profundizado los temas
tratados en clases utilizando otros recursos
complementarios.

32.(4.5) He utilizado estrategias de aprendizaje
eficaces para dominar la materia (planificar el
estudio, gestionar el tiempo, etc.).

33.(4.5) Has hecho un buen uso de los recursos y
materiales que facilito el profesor(a) (apuntes,
libros, fotocopias, esquemas, etc.).

34.(4.5) Has seguido las orientaciones vy
recomendaciones del profesor en el
aprendizaje de esta materia.

35.(4.5) Has utilizado el servicio de atencién
alumno (de forma presencial o a distancia)
para aclaraciones o dudas relacionadas con el
aprendizaje de la asignatura.

36.(4.6) El tiempo y esfuerzo que has dedicado a
esta materia ha sido el adecuado para su
comprension y dominio.

37.(4.6) El tiempo que has dedicado a preparar las
evaluaciones ha sido suficiente para dominar el
contenido.

A nivel de tema/clase

38. Los estudiantes preguntaban las dudas
surgidas en clase con total libertad.

39. Los estudiantes participaban en clase
opinando o preguntando.
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40. Los estudiantes han  seguido las
explicaciones del profesor con atencion e
interés.

41. Los estudiantes tomaban notas o apuntes
durante las explicaciones del profesor/a.

42. Los estudiantes han mostrado su disposicién
de participar en clases en todo momento.
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