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INTRODUCCION

Nuestro punto de partida es que la enseiianza afecta al rendimiento a
través de los procesos de pensamiento del alumno (Wittrock, 1990), a través
de la interpretacion que éste hace de la finalidad y las caracteristicas de la
instruccion, Cada persona, al enfrentarse a una situacion especifica de apren-
dizaje, responde a objetivos concretos y lo hace con un estilo peculiar. Esto
le impulsa a elegir determinados métodos vy estrategias.

El modo de abordar una tarea ha sido, en si mismo, aprendido, posible-
mente a partir de experiencias de aprendizaje previas (Kolb, 1982). Monereo
(1990) considera que el sujeto interioriza los modos de aprender que ha
observado en los demads; el profesor, por ejemplo, actuaria como un media-
dor cognitivo que enseiia, ademds de contenidos, métodos para aprender y
actitudes hacia lo aprendido. El alumno asume un estilo similar al que tenia
el profesor que més fe influyé (Kolb, 1982). Vemeos en esto la huella de la
concepcién vygotskiana acerca de la doble formacién de los procesos psico-
logicos superiores (véase Vygotski, 1979; Riviére, 1985).

Como ya hemos sefialado, en los tltimos afios se ha empezado a consi-
derar al sujeto como participante activo en su propio aprendizaje (por
ejemplo, Coll, 1986). El estudio de este tema se aborda cada vez mds desde
el punto de vista de la persona que aprende y del modo en que lo hace; el
aprendizaje esta influido, en gran medida, por las opiniones del sujeto sobre
el mismo (Ziiiga, 1988).

El alumno es, pues, un procesador active de informacion. Schmeck
(1983) defiende la existencia de diferencias individuales en la forma de
procesar la informacién; dichas diferencias influyen en la eleccion de unas
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u otras estrategias de aprendizaje. Apoyado en estos presupuestos, caracteri-
70 basicamente dos tipos de procesamiento, que llamé «protundo» y «super-
ficial»,

La forma en que procesamos informacion es, en parte, tributaria de la
mediacién cognitiva efectuada por un agente educativo (por ejemplo, el
profesor, que presenta modelos referidos a cémo aprender). De este modo,
se configurarian las distintas estrategias de aprendizaje, que permiten abordar
tanto situaciones globales como problemas especificos. Asimismo, se contri-
buye a fomentar una forma particular de percibir el modo mismo de proce-
sar la informacion. En esta percepcién no sélo intervienen los procesos
cognitivos de la persona, sino que €stos interactian con acontecimientos y
claves del ambiente, tal como el mismo es interpretado por el sujeto
(Entwistle y Waterston, 1988).

Las investigaciones emprendidas por Marton y Saljo (1984), por su
parte, pretenden observar e identificar las diferencias que se dan en los
sujetos acerca de sus concepciones de lo que es aprender. Esta linea de in-
vestigacion deriva conceptos y categorias relevantes para el aprendizaje a
partir del andlisis cualitativo de los informes de los estudiantes acerca de
cOHmo aprenden.

Los planteamientos de Schmeck y de Marton presenta grandes semejan-
zas (Speth y Brown, 1988; Entwistle y Waterston, 1988), hasta el punto de
poder describirse con una misma terminologia. Esto es lo que haremos en
adelante.

Parece claro que la perspectiva de Marton se asienta en la idea de que
las personas son, o pueden ser, conscientes de sus propios procesos de
aprendizaje, lo cual les permite controlarlos y mejorar su eficacia (Nisbet y
Shucksmith, 1987). Como fundamento, pues, de los mismos, se¢ encontraria
la «metacognicion», nocidén que aludiria a la capacidad de reflexionar sobre
la forma en que uno aprende (Nisbet y Shucksmith, 1984), al conocimiento
de los propios procesos y productos cognitives y de todo lo relacionado con
ello (Flavell, 1979). La metacognicién implica el examen activo y la regu-
lacidn de estos procesos en relacion con determinados objetivos. Por supues-
to, hay otros modos de entender 1o «meta», pero no entraremos a discutirlos
(consiiltese Moreno, 1989),

Los sujetos reflexionan sobre su propio aprendizaje, e inclusive sobre
el significado personal que atribuyen al mismo. Este significado les llevard
a plantearse metas y expectativas que influyen en el proceso mismo de
aprender.

Se han caracterizado, bdsicamente, tres enfoques de aprendizaje
(Entwistle, 1988; Selmes, 1988):

— Enfoque profundo. El sujeto trata de crear una interpretacion personal
del material, vinculdndolo con experiencias propias y buscando comprender-
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lo; relaciona las distintas partes de la tarea entre si, y ésta con otros
materiales; trata de centrarse en el significado del contenido y en la es-
tructura subyacente.

—- Enfoque superficial. El sujeto trata el material de forma aislada,
como si constara de partes discretas; intenta memorizar, y adopta una posi-
cién pasiva frente a la tarea.

— Enfoque estratégico. El sujeto intenta obtener las notas mds altas
posible, organizando el tiempo y distribuyendo el esfuerzo; estd atento a
esquemas de puntuacién, y se asegura materiales y condiciones de estudio
adecuados.

Los dos primeros enfoques muestran un paralelismo con la concepcidn
del aprendizaje memoristico vs. significativo de Ausubel (Ausubel, Novak
y Hanesian, 1990; véase también Pozo, 1990).

Estos distintos enfogues vienen caracterizados, como hemos visto, por
la intencién a la hora de aprender. Dicha intencién confiere un caricter
cualitativamente distinto, tanto a la forma general de abordar la tarea como
a las estrategias especificas puestas en juego. Y ello, a pesar de que la tarea
v las instrucciones explicitas sean iguales para todos, puesto que cada cual
las interpretard de diferente manera (Wittrock, 1990).

Es posible situar los enfoques dentro de las macroestrategias (Monereo,
1990), las cuales permitirdn, a partic de una consideracion de cudl es la
finalidad del aprendizaje, ayudar a decidir y regular los procesos que inter-
vendran en el mismo.

De alguna forma, consideramos gue los enfogques son caracteristicos de
la interaccion entre el sujeto y el contexto de aprendizaje, y que muestran
cigrtos rasgos de estabilidad dependiente de la situacién; es decir, son relati-
vamente permanentes, al tiempo que resultan sensibles a las caracteristicas
percibidas en la tarea.

Asumir uno u otro enfoque tiene efectos diferenciales tanto sobre la
forma de aprender y el tipo de aprendizaje (significative vs. mecidnico) como
sobre el rendimiento. Su utilizacién depende de muchos factores, entre los
que encontramos:

— EI estilo de aprendizaje.

— La asignatura concreta.

— Los requisitos de la tarea, del profesor y de los procedimicntos de
evaluacién utilizados.

— EI interés por el contenido.

— La ansiedad y el tipo de motivacién dominante en el sujeto.

—— La dificultad de la tarea.

— El tiempo disponible.

De alguna manera, podemos considerar, pues, que las personas no se
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caracterizan por poseer un solo enfoque de aprendizaje, sino por utilizar, al
menos idealmente, uno u otro en funcidn del cont:xto. Sin embargo, es
también cierto que se da una cierta estabilidad en el enfoque (asi como en
el estilo) personal, que los sujetos sustentan una conc2pcién suficientemente
general y permanente acerca de lo que es aprender, como para permitirnos
caracterizar su forma habitual de enfrentarse a las civersas situaciones de
aprendizaje. Sobre este principio asentamos nuestra investigacidn.

Queremos proponer un modelo general de adquisicién y uso de estra-
tegias de aprendizaje, que si bien no es exhaustivo, puede ayudar a situar
nuestro punto de vista.

Si adoptamos una perspectiva de la educacién centrada en el alumno y
su interpretacion del ambiente, hemos de considerar 1a importancia que esta
dltima tiene para el dmbito ~ ..iar, Entwistle (1988) la sitda como una de
las influencias centrales que inciden sobre el nicleo del aprendizaje, consti-
tuido por los procesos. estrategias y resultados del mismo. Parece estar rela-
cionada con multiples variables importantes, entre Ias que podemos sefialar
el contenido de los estudios y les resultados académicos.

El enfoque es un concepto que abarca las intenciones de los alumnos
y los procesos empleados para satisfacerlas. Depends sobre todo de expe-
riencias previas, del tipo de aprendizajes recompcnsados por padres y
maestros, y puede describirse en funcién de las motivaciones predominantes
de los alumnos.

Los estilos podrian considerarse al mismo nivel, en parte, que los
enfoques, en cuanto que son relativamente estables ¢ idiosincrasicos, al
mismo tiempo que especificos del contexto. En el primer sentido, se pronun-
cian Kolb (Kolb. 1982} y Pask (1976). Siguiendo a este iltimo, podriamos
decir que hay sujetos que, con cardcter general. se manifiestan mds anali-
ticos (serialistas) y otros mas globales (holisticos); el estilo de aprendizaje
seria, asi, una expresién en el aula del estilo cognitivo (véase Witkin v
Goodenough, 1985, para una revisién de este concepto). La misma idea sos-
tiene Schemck (1988), para quien el estilo es un patrén de comportamiento
que una persona adopta para abordar un tipo particular de tarea; es algo
relativamente consistente y estable en la forma en que una persona atiende,
percibe y piensa.

Sin embargo, en otro sentido, es también posible considerar el estilo
como una particular manera de afrontar una determinada tarea, lo cual es
consistente con la definicién anterior. Esto es verdad, asimismo, para el
enfoque, aunque aqui vamos a considerar éste en su relacion con la concep-
cidn, mds global, del aprendizaje, lo que queremos enfatizar es que alumnos
con una percepcion del aprendizaje proclive a desarrollar un enfoque profun-
do, mostrarin con mayor probabilidad este enfoque, a la hora de enfrentarse
a una misma situacién de aprendizaje, que alumnos que sustenten percepcio-



T 0010

tipo de sexc edad mediacidén cognitiva criterios expectativas
estudios en situaciciéa ae de ovaluazidn percibidas en
aprendizaje l el profescr

rendimiento )
escolar Percepcién Enfoque Estrategias Propésito
previo del y Estilo de Aprendizaje Método Resultados
aprendizaje de apren. Revisidén
experiencias ; :
previas de apren. motivacién | | contenidos  tiempo tipo de
tarea
sxpectativas caracteriszsticas
familiares y de personalidad
grupales
AN /
Adquisicién de estrategias de aprendizaje
N V4

Uso de estrategias de aprendizaje

ouwenpn 19 aod afnzpusady pap uppdasiad vy

IS¢



352 Victor Santiuste, Carmen Barriguete y Carlos L. Ayala

nes mds acordes con un enfoque superficial; esto, siempre y cuando se en-
cuentren ante métodos de ensefianza, contenidos y tareas que faciliten, o al
menos no dificulten, el mismo.

Como vemos en ¢l grifico, habria una serie de factores (sexo, tipo de
estudios, etc.), entroncados en la historia previa y experiencias del sujeto,
que configuran en éste una actitud general hacia el estudio y el aprendizaje
y una toma de postura respecto a lo que significa aprender. Llamamos a
este significado personal «percepcion o concepcién del aprendizaje», la cual
seria una parcela de la visidén del mundo y del entorno que se refiere a
cémo el sujeto describe e interpreta sus experiencias de aprendizaje (Van
Rossum y Schenck, 1984).

Estos son aspectos de cardcter general, que orientan la adquisicidén y el
uso de estrategias especificas. Ante una situacién concreta, el sujeto mani-
fiesta una intencién (enfoque), una manera general de abordarla (estilo) y
unos determinados procedimientos (estrategias). Los unos y las otras han
sido incorporados a su repertorio cognitivo y comportamental a través basi-
camente, de la observacién de modelos y la ensefanza directa de procedi-
mientos para aprender, manifestados 0 mostrados por un mediador en situa-
ciones especificas de aprendizaje (en la escuela, el profesor sobre todo).

Cuando ¢l sujeto ha de enfrentarse a una determinada tarea, utiliza
algunas de las estrategias que posee, las cuales, idealmente, responden a un
propésito, configuran unos métodos y se acompafian de una revisidn, todo
ello encaminado a lograr ciertos resultados. En este punto, intervienen
factores tales como los requisitos de la tarea, el contenido y materiales, los
criterios de evaluacion y las expectativas percibidas en el profesor. El
modelo postula realimentacién, de modo que los resuitades modifican tanto
las estrategias como el enfoque del sujeto. Aunque este modelo utiliza
términos de la situacion escolar, no es dificil ampliarlo a otros contextos.

En este articulo, vamos a centrarnos en el primer momento, gue consi-
dera la concepcidn personal del aprendizaje. ligada a los cldsicos enfoques
profundo y superficial; asimismo, prestaremos atencién a algunas de las
variables que contribuyen a su desarrollo,

El concepto de «percepcion del aprendizaje» se relaciona también con
lo que se han llamado «orientaciones educativas». Nuestros enfoques y es-
trategias dependen de lo que creemos que nos ofrece la educacién. Los
estudiantes tienen razones muy distintas para seguir unos determinados es-
tudios. Las orientaciones educativas describen conjuntos de valores, motivos
y actitudes relativos a un curso escolar, y resultan Utiles para explicar la
conducta posterior del alumno. Taylor distingue cuatro orientaciones prin-
cipales en universitarios, cada una de ellas con una motivacién bien intrin-
seca. Gibbs y otros (1984) las describen de la siguiente manera:
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— Orientacién educativa vocacional:
* Motivo extrinseco: Obtener un titulo.
* Motivo intrinseco: Estar bien preparado.
— Orientacién educativa académica:
* Motivo extrinseco: Ascenso en la escala educativa.
* Motivo intrinseco: Continuar la asignatura por si misma.
— Orientacién educativa personal:
* Motivo extrinseco: Compensacion fracasos anteriores.
* Motivo intrinseco: Ampliacidon de horizontes.
— Orientacion educativa social:
* Motivo exirinseco: Pasarlo bien.

Taylor encontré que, aunque algunos estudiantes tienen un motivo pre-
dominante, la mayorfa mostraba una combinacidn de estas orientaciones.

Estas razones para estudiar influyen en los enfoques y también en el
rendimiento de los estudiantes. Asi, en linea con lo que expresamos anterior-
mente, una orientacién hacia el desarrollo personal exirinseco es probable
que conduzca a enfoques profundos, mientras que una orientacion vocacional
extrinseca llevarfa a enfoques superficiales.

Investigaciones sobre percepciéon del aprendizaje
Metodologia

Distintas investigaciones se han ocupado de desentrafiar las percepciones
de los alumnos acerca de qué es aprender, asi como el modo en gue abor-
dan una tarca. En ambos casos, se han utilizado inventarios (Entwistle y
Waterston, 1988; Speth y Brown, 1988), preguntas abiertas (Zdiiga, 1988).
entrevistas en profundidad (Nisbet y Shucksmith, 1987; Selmes, 1988), o
combinaciones de varios de estos métodos (Van Rossum y Schenck, 1984).

Un trabajo que aqui nos interesa es el de Zafiga (1988); su investiga-
cion se basa en las respuestas dadas a una pregunta abierta incluida en un
cuestionario: «;Qué es, para ti, aprender (en estos cursos)?» Estas respuestas
son sometidas a sucesivos andlisis de contenido, hasta obtener 23 términos,
los cuales sintetizan las percepciones del aprendizaje sostenidas por los
estudiantes.

Hallazgos

Se ha visto que las concepciones acerca del aprendizaje varfan en
funcion de una serie de variables. Esto no podia ser de otro modo, si defen-
demos la idea de que, al igual que las propias estrategias, surgen a partir
de las influencias y experiencias familiares, sociales, escolares y, posterior-
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mente, laborales de los sujetos. Las pasadas situaciones de aprendizaje, en
las cuales un mediador cognitivo ayuda al nifio a intertorizar estilos y estra-
tegias, moedelan, de alguna manera, el propio significado perscnal de 1o que
es aprender. Independientemente de los factores resefiados anteriormente,
podemos indicar una serie de variables que, presumiblemente, operan
cambios importantes y persistentes en la percepcion del aprendizaje. Entre
ellas, destacan:

— Sexo.

— Estudios que se cursan, sobre todo carreras universitarias.

— Rendimiento escolar, 0 mas generalmente, diferencias entre noveles
y expertos.

Sexo

Badger (1981) senala que las adolescentes rechazan las matemdticas y
la fisica, debido a los estereotipos y expectativas sociales. Sutherland (1985)
informa de comentarios diferentes por parte de los maestros hacia chicos y
chicas, de caracteristicas tales que promueven en éstas la impresion de que
su aptitud es insuficiente. Ridley y Novack (1983) afirman que las chicas
aceptan los patrones de aprendizaje memoristico mas que los chicos, los
cuales usan con mds frecuencia estrategias de aprendizaje significativo. Van
Rossum y Schenck (1984) encuentran gque las chicas muestran una concep-
¢idn mas reproductiva, que hace hincapié en aspectos tales como el simple
incremento de los conocimientos, la memorizacién y la adquisicion de
hechos y detalles que puedan retener o utilizar en la prictica,

Todo lo anterior apunta a que las jovenes tendrian una concepcion del
aprendizaje mds en linea con el enfoque superficial que los jévenes.

Tipo de estudios

Pask (1976) estudio sujetos de todos los niveles educativos, y vio que
era posible distinguir estilos de aprendizaje al menos al final de la ense-
flanza secundaria. Pramling (1988) encuentra en nifios preescolares ideas
diferentes sobre el aprendizaje, y atirma que es posible incrementar su grado
de consciencia acerca del mismo.

Gonzilez Tirados (1985) halla diferencias en estilos de aprendizaje (tal
como los sujetos se perciben a si mismos) para sujetos que acaban de ingre-
sar en la Universidad en distintas carreras. Por otro lado, esta percepcién se
modifica escasamente a lo largo de la carrera, por lo cual parece que ¢l
estilo se desarrollaria en niveles anteriores de la ensefianza.

Selmes (1988) identifica distintos enfoques claramente en alumnos de
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secundaria. En general, consideraban que ¢l enfoque superficial era el ade-
cuado para las preguntas del examen, aunque algunos (de mdas de diecisiete
afios) habia comprendido la necesidad de adoptar un enfoque profundo, al
menos en algunas tareas v algunas asignaturas.

Zufiiga (1988) detecta diferentes percepciones sobre el aprendizaje que
estudiantes universitarios, en funcién tanto de la carrera que cursan como
del rendimiento académico. En concreto, obtiene las siguientes conclusiones;

— Las percepciones del aprendizaje encontradas en universitarios se
inscriben, grosso modo, en las perspectivas de aprendizaje reproductivo y
en profundidad.

— Existen diferencias en las concepciones del aprendizaje en funcidn
del tipo de estudios y de las calificaciones académicas. Dentro de los grupos
de ciencias no se dan iguales concepciones del aprendizaje: los de Ciencias
Aplicadas lo ven mds como aplicar lo aprendido, mientras que los de Cien-
cias son mds globalistas. Lo mismo puede decirse de los grupos de Ciencias
Humanas: en Psicologia y Ciencias de la Educacién se da una concepcion
més en profundidad y de reinterpretacion del conocimiento, mientras que
algunos grupos de FEcondmicas se aproximan a esta concepcion y otros se
parece a los de Ciencias Aplicadas. No obstante, hay diferencias dentro de
los mismos estudios para distintas calificaciones.

— Las distintas categorias con que podemos describir la percepcidn del
aprendizaje no son, en un contexto académico, exclusivas. Esto revela la
capacidad de los sujetos de poner en juego, a la hora de aprender, tanto sus
motivaciones y sus caracteristicas personales como los estimulos que perci-
ben en el contexto académico.

Rendimiento escolar

Se han mostrado diferentes enfoques y estrategias en sujetos expertos y
noveles respecto al dominio de una materia (Beltrdn, 1987). No sélo los
sujetos expertos saben mds, sino que aprenden de otra forma y conciben la
materia de diferente manera,

Tal como hemos sefialado anteriormente, Zifliga encontrd diferentes
percepciones del aprender en relacidn con los resultados académicos obteni-
dos. Parece que obtienen mejores notas, de modo general, aquellos alumnos
que tienen enfoques profundos del aprendizaje.

Justificacion de nuestra investigacion

Apoyados en los hallazgos de Ziiiga (1988), hemos elaborado un cues-
tionario que pretende recoger los tipos principales de percepciones del
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aprendizaje. Pensamos que el mismo puede servir como instrumento ttil no
sOlo para la investigacion, sino también para la ensefianza de estrategias.

Si el cuestionario se mostrara potencialmente valioso, podria servirnos
como base para validar los hallazgos encontrados acerca de las diferentes
concepciones del aprendizaje, en funcién del tipo de estudios, el sexo y el
rendimiento académico.

Hemos realizado nuestra investigacién con alumnos de COU. Este curso
tiene, en nuestro pafs, un cardcter, sobre todo, propedéutico, de preparacién
para la educacién superior.

Aunque se han encontrado distintos estilos y enfoques de aprendizaje en
varios grupos de edad y nivel educativo, los hallazgos mds claros aparecen
en la enseflanza universitaria. No estd claro si las posibles diferencias en
preuniversitarios tienen cardcter evolutivo y desembocan en diferencias pos-
teriores segln uno u otro tipo de estudios universitarios.

El COU se organiza en varias opciones, que encaminan hacia distintas
carreras. En estc sentido, seria il

— Ver si en los alumnos de COU se dan diferentes percepciones del
aprendizaje, que permitan predecir la adaptacidn futura a unos y otros
estudios universitarios, en virtud de las percepciones mds cominmente
encontradas en cada uno de éstos. As{, podria ocurrir, por ejemplo, que los
alumnos de COU lingiifstico tuvieran, debido posiblemente a los contenidos
y metodologias caracteristicos de esta opcidn, una concepcién del aprendiza-
je semejante a los estudiantes de las carreras de «letras», lo cual haria mds
facil su adaptacion a estos estudios.

- Ver si es pertinente adoptar distintos estilos de ensefianza, en funcién
de las medalidades del COU y de las posibles diferencias en los alumnos
que las cursan, con vistas, precisamente, a orientar los estudios superiores
oportunos y facilitar el éxito en los mismos.

METODOQ

Sujetos

Los sujetos fueron 154 alumnos de COU de dos institutos privados de
Madrid. Eliminamos cuatro sujetos que no respondieron a alguno de los
items del cuestionario mencionado. De esta forma, quedaron 150 sujetos, de
los cuales 79 eran chicas y 71 chicos. Estos alumnos cursaban una de Ias
cuatro opciones de COU: Cientifico-tecnolégica, 56 sujetos; Biosanitaria, 13
sujetos; Ciencias Sociales, 58 sujetos; Humanfstico-lingiifstica, 23 sujetos.
Los sujetos eran todos los alumnos de COU de los centros que acudieron
a clase ¢l dia en que se hizo la investigacion,
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Procedimiento

Construimos un cuestionario, a partir de los 23 términos hallados por
Zifiiga, y que sintetizaban, como ya hemos visto, las percepciones del
aprendizaje en universitarios. Muchos items fueron modificados para hacerlos
mids claros. Afiadimos un item 23, debido al caricter propedéutico del COU.
Cada item debia ser puntuado de 1 a 7, segun al sujeto le pareciera que lo
que en ¢l se decia tenfa poco o mucho que ver con lo que aprendia en
clase. Tgualmente, incluimos una instruccién que permitia afiadir descripcio-
nes que no aparecen en el cuestionario, y que puede considerarse, en este
sentido, como una pregunta abierta. Sin embargo, los sujetos apenas hicieron
uso de esta posibilidad.

Este cuestionario puede verse en el Apéndice 1.

Todos los sujetos contestaron el cuestionario, asi como sefialaron su nota
media en BUP y COU.

Hipoétesis

Pretendiamos que el cuestionario fuera un instrumento util para permi-
tirnos diferenciar distintas percepciones del aprendizaje. Si ello fuera asi,
nos servirfa para comprobar si la opcién de COU cursada, el rendimiento
escolar v el sexo tienen influencia en las concepciones de los estudiantes.
Asi pues, dos hipdtesis muy generales guiaban nuestra investigacion:

— Hipétesis 1: El cuestionario asi construido nos permitird distinguir
distintas dimensiones de la percepcidn que los alumnos tienen sobre el
aprendizaje.

Comentaremos mds adelante el cardcter de estas dimensiones.

— Hipotesis 2: Los alamnos mantendrdn diferentes percepciones sobre
el aprendizaje, en funcién de la opcidén de COU que cursan, el rendimiento
académico, el sexo y las interrelaciones entre estas variables.

RESULTADOS

Analisis tedrico de la escala

Hemos analizado el contenido de los items de nuestro cuestionario a la
luz, principaimente, de cuatro trabajos, que resumen mucho de lo que sabe-
mos sobre este tema.

Zxifiiga (1988), a partir de un andlisis de correspondencias de la matriz
sujetos x concepciones, obtuvo tres factores, que explicaban el 18,29, el
13,31 y el 10,33 % de la varianza respectivamente:
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1. «Preparar para una profesidn» vs. «desarrollar la competencia
intelectual». La primera es una dimensidn practica y utilitaria; se pretende
obtener un titulo que permite ejercer un empleo. La segunda agrupa capaci-
dades susceptibles de ser utilizadas en situaciones de aprendizaje concretas
y variadas; los sujetos hablan también de «saber» o «conocer»; se acompafia
de nociones como «establecer relaciones», «resumir», «planificar» y «leer»
(en menor medida).

2. «Adquirir una formacién personal» vs. «planificar». La primera su-
pone una elaboracidn, sintesis e interiorizacion de contenidos en un conjunto
significativo para el sujeto; incluye nociones como «sintetizar» y «extraer
lo fundamental de los contenidos». La segunda supone un nivel de cons-
ciencia de las caracteristicas personales para hacer frente a situaciones
externas que sc acompaifian de exigencias académicas; se acompafia de con-
ceptos tales como «elaborar personalmente», «preparar para una profesion»,
«resumir» y, en menor medida, «compreaders.

3. «Dominar la materia» vs. «retener lo esencial». El primero, con
nociones como «adquirir una formacidn personal» y «memorizar», serfa un
aprendizaje de toda la materia. El segundo, con conceptos como «aplicars,
«tener una vision de conjunto», «exiraer lo esencial del contenido» y «de-
sarrollar la competencia intelectual», serfa un aprendizaje que se centra en
lo esencial.

Selmes (1988) desarrollé un inventario de enfoques (IEE), que consta
de las siguientes escalas: Enfoque profundo, Enfoque superticial, Organiza-
cién del estudio, Motivacién y Trabajo duro.

Gibbs y otros (1984), por su parte, caracterizaron las distintas orienta-
ciones educativas de los estudiantes (véase anteriormente).

Entwistle (1988) describe, como ya hemos visto, los enfoques profundo,
superficial y estratégico.

A partir del analisis del contenido, consideramos que podemos encontrar
cuatro distintas subescalas, las cuales serian concepciones del aprendizaje
ligadas a:

— Enfoque profundo: Items 3, 9, 10, 13, 15 y 23,

— Enfoque superficial: Items I, 2, §, 18 v 22.

— Enfoque estratégico (que uniria las dimensiones Organizacién y Tra-
bajo duro de Selmes): Ttems 4, 5, 6, 14 y 20.

— Orientacion educativa: Items 16, 17, 19, 21 y 24,

Fiabilidad de la escala

La correlacidn item-total sc muestra en la tabla 1. Como vemos, todas
las correlaciones son mayores de 0,2, excepto para los items 2, 18 y 22
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(ct = 0,765). Cuando eliminamos estos tres items, $6lo la correlacién del item
1 baja de 0,2, mientras que el coeficiente o de Cronbach sube a 0.812.

En cuanto al poder de los items para discriminar entre el 25 % de suje-
tos que obtienen puntuaciones mds altas y el 25 % con puntuaciones mds
bajas en la escala, es alto, excepto para los items 2 y 18 (no significativo)
y para ¢l 22 (significativo con p <0,05 (véase tabla 1, prueba de 1).

TABLA |

Correlaciones ftem-total para la escala completa, con 24 y 21 items,
y poder de cada item para discriminar entre el 25 % de sujetos
con puntuaciones mds altas y el 25 % de sujetos con puntuaciones
mas bajas en la escala

Ttem Carr(l_[a(:icin Corrg!ac‘i(in Prueba
(24 ttems) (21 items) de t
I 0,24 0,17 4,22 **
2 -0,09 — 0,78
3 0,27 0,28 3,27 **
400 0. 0.26 0.33 3,69 *#*
s 0,23 0,28 3,60 **
6. ... 0,28 0,33 4,12 **
R 0,43 0,49 4,94 %
8 ... . 0,31 0,27 4,23 **
9 043 0,44 6,25 **
L 0,34 0,33 4,25 **
2 ... . ..., 0,27 0,28 3,59
13 ... 0,29 0,32 4,35 **
4 ... ... ... 0,31 0,34 4,82 *#*
15 ... ... ... 0,42 0.46 6,20 **
16 .......... 0,33 0,29 4,9() **
17 . L. 0,48 0,47 8,79 **
18 . ......... -0,08 — 0.81
19 .. . ... ... 0,50 0.57 9,07 #*
20 .. 0,41 0,42 6,11 **
20 L 0,55 0.58 8,64 #*
22 . 0,05 — 2,45 %%
23 ... o 0,50 0,55 5,58 %
24 .. ... 0,36 0.34 4,69 **
O ... 0,76 0,81

Prueba de t de Student; *p<0,05, **p<0,01. Se incluye también el coeficiente ¢ de Cronbach.



TABLA 2

Pesos factoriales mayores de 0,20, para el andlisis factorial de la escala formada por 21 items:
Matriz sin rotar y rotada por el método Varimax.
Se incluye el valor propio y el porcentaje de varianza explicada por cada uno de los 7 factores

SIN ROTAR ROTACION VARIMAX

Factor 2 3 4 3 6 7 i 2 3 4 5 6 7
Irem
0,20 0,31 0,20 -0,49 0,41 0,20 0,73
K I 0,33 0,31 -0.41 041 0,34 0,43 0,47 0,55 -0,30
L 0,43 0,20 -0,34 4,40 0,43 428 0,36 —,35
5. 0,53 -0,64 0,32 0,79 0,24
6., .. 0,42 -0,66 0.21 0,76
T 0,61 0,23 029 053 0,27
N 0,34 0,35 0,50 0,27 0,30 0,600
... 0,54 -0,54 029 0,27 0,70
... . .. 0,36 0,34 0,27 0,44 0,59 025 0,25 021
| 0,24 042 0,23 0,27 0,21 —0,48 0,34 0,64
12 ... 0,33 0,23 0,59 —0,20 0,37 0.66
0 0,44 -(1,52 0,22 0,64
4 ... 0,45 —0,59 0,21 0,78
15 ... 057 053 0.78
6 ......... 0,33 0,3% 022 0,28 0,48 0.77
17 ... ... 0,57 -0.34 0,34 0,22 0,57 0,37 0,33
19 ... ... 0,66 -0.30 022 0,67 0,31
20 L. 0,53 0,47 639 034 0.46
20 L. 0,67 0,29 0,72 0,20
23 0.0 0,65 1,21 0,5 0,23 0,23 0,25
24 00 042 0,31 0,33 -0,25 0,37 -0,23 0,72 -0,23 0,24
Valor propic . . . 4.73 1.81 1,54 1,38 1,31 1,19 1,08
Varianza explic, . 22,6 8,70 7,40 6,60 6,30 5.70 5,20

09t
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Asi, pues, la escala es suficientemente homogénea, exceptuando tres
items, que entran dentro de los que habiamos considerado caracteristicos del
enfoque superficial. Decidimos, pues, suprimir estos elementos.

Analisis factorial de la escala

Cuando sometemos el cuestionario a un andlisis factorial por componen-
tes principales, surgen siete factores, con valor propic mayor que 1, que dan
cuenta del 62,3 % de la varianza. Los pesos factoriales sin rotar y rotados
(método Varimax) s¢ muestran en la tabla 2.

Los distintos factores pueden caracterizarse de la siguiente manera:

— Factor I: Orientaciones educativas.

— Factor 2: Extraer lo esencial (enfoque profundo).

— Factor 3: Organizacién del estudio (enfoque estratégico).

— Factor 4: Establecer relaciones (enfoque profundo).

— Factor 5: Habilidades de globalizacién y de sintesis, que contribuyen
al desarrollo de la competencia intelectual.

— Factor 6: Cumplir obligaciones (enfoque superficial).

— Factor 7: Demostrar lo aprendido.

El andlisis no converge cuando tratamos de efectuar una rotacién oblicua
(Oblimin).

Puesto que habiamos considerado factible encontrar cuatro escalas, y
algunos de los factores explican un escaso porcentaje de varianza, someti-
mos de nuevo a andlisis factorial la matriz de correlaciones, pero limitando
a cuatro ¢l nimero de factores admitidos. Los pesos factoriales con rotacién
Varimax y Oblimin se muestran en la tabla 3. Los factores hallados con
rotacién oblicua resultaban practicamente independientes, con intercotre-
laciones entre - 0,03 y - 0,22

La caracterizacién de estos factores seria:

— Factor 1; Buscar lo esencial.

— Factor 2: Orientaciones educativas,

— Factor 3: Organizacion del estudio,

— Factor 4: Establecer relaciones con vistas a demostrar lo aprendido.

Asi, pues, consideramos fundada la pretensién de construir cuatro sub-
escalas, apoyadas, sobre todo, en los pesos obtenidos por rotacién Varimax
sin limitacién de factores. Sumamos directamente la puntuacién de los items
con pesos mayores de (.5, v dividimos por 2 la de los items con pesos
mayores de 0,3:



TABLA 3

Pesos factoriales mayores de (,20, para el anilisis factorial limitado a 4 factores:
Matrices estraidas por rotacion Varimax y Oblimin

ROTACION VARIMAX

ROTACION OBLIMIN

Factor
Ttem ! 2 3 4
0,31
3oL, (1,59
4 ..., 0.35 0,30 0,28 ~(,28
5., 0,76 0,30
6.... ... 0,77
T .. ... 0,50 0,29 0,36
B....... 0.42 0,55
1S 0.34 0,36 0.30
10 ...... 0,27 0,49
| S (0,28 0,52
12 ... ... (0,33 0,65
13 ... .. 0,70
4 . ..... 0,75
15 ...... 0,79
16 ...... 0,50
17 ... ... 0,34 0,45
9 ... .. 0,24 0,52 0,42
20 ... .. 0.32 0,34
21 .. 0,23 0,57 0,35
23 ... ... 0,28 0,45 0,37
24 (0,66

0.32
0,62
0,27

022

0,31
0.24
0,27

0,52
0,41
047
0,30
0,53
0,40
0.68

2 3 4
-0,30 0,22 -0,34
~0.80 0,28
-0,77
-0.46 -0,29
0,45 0.55
0,31 0.25
0,46
0.50
0,36 0,65
-0,71
0,77
-0,80
0,25
0,30
0,36
-0,28
-0,29
0,21 0,32

T9¢
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— «Esencial». Buscar 1o esencial: Ttems 7+ 13 + 14 + 15 + (4/2) + Q20/2).

-— «Orientacion». Orientaciones educativas: Items 17+ 19+21+23+ 24
+ (20/2).

— «Relactones». Establecer relaciones: Items 9 + 10+ (11/2) + (3/2).

— «Organizacion». Organizacion del estudio: Items 5+6+{(12/2)+(19/2).

La correlacidon de cada escala asi obtenida con su correspondiente factor
es suficientemente alta (entre 0,85 y 0,92), lo que justificaria utilizar las
puntuaciones en la misma como un medio de caracterizar la percepcidn del
aprendizaje que sostienen los sujetos,

De esta forma, caracterizamos a cada sujeto por obtener distintas puntua-
ciones en estas cuatro dimensiones de la percepcion del aprendizaje. lgnal-
mente, y debido a la relativa homogeneidad del cuestionario (vemos, por
ejemplo, que todos los items tienen pesos relevantes en un primer factor sin
rotar, tabla 2), unimos estas cuatro puntuaciones en una puntuacion total de
la escala, aunque a los solos efectos de la comprobacién de hipotesis. Los
coeficientes oo de Cronbach para estas subescalas son, respectivamente, 0,69,
0,75, 0.54 y 0,60, en linea con los hallados en otras investigaciones {Speth
y Brown, 1988).

Influencia de la opcion de COU cursada

Debido al escaso nimero de sujetos de la opcidn Biosanitaria (N = 13),
optamos, en un primer momento, por agrupar las cuatro opciones en la cld-
sica distincidn «ciencias» {(opciones cientifico-tecnoldgica y bio-sanitaria,
N=69) y «letras» {opciones ciencias sociales y humanistico-lingiistica,
N = 81). Efectuamos de esta manera diversos andlisis estadisticos (t, Mann-
Whitney y Mediana), que quedan resumidos en la tabla 4. Justificamos la
pertinencia de efectuar contrastes no paramétricos, por dar mds fuerza a la
validacién de las hipdtesis si consideramos las puntuaciones como una es-
cala ordinal. Todos los andlisis se realizaron en un PC por medio del pa-
quete SPSS.

Asi analizados los datos, comprobamos que la opcion de COU cursada
no produce diferencias en la percepcidn del aprendizaje.

Influencia del sexo

Como vemos también en la tabla 4, se producen diferencias significati-
vas en todas las escalas, excepto «Relaciones», puntuando las mujeres mas
alto en todas ellas.



TABLA 4

Influencia de las distintas variables sobre la puntuacién de las escalas:
Pruebas de Mann-Whitney (U), Student (t) y de la Mediana (X%

POt

VARIABLE

Opcidn ciencias-letras Sexo mujer-hombre Red. BUP bajo-alto Red. COU bajo-alto

Prueba U ! X U t X U t X U t X
Esencial . . ....... 0,86 -1,07 0.96 —2,65%* 2.42% 2,67 -1,05 0,79 1,26 ~1,34 1,54 .80
Qrienta. ... ...... -1,33 -1,23 0,28 ~3,02%%* 2,82%x Q.83 —0,49 0,18 0,40 0,69 0,89 0,00
Relacio. .. ....... —0.20 0,34 0,06 -0,80 0,78 0,00 -1,36 -1,55 1,02 0,78 -1,08 044
Organiz. . . ....... -0,68 -0,09 0,04 -2,33% 2.17* 4,63% -0.02 6.06 0,01 —},86 3,68 0,92
Escala . ......... -0,23 -0.48 0.00 —2,80%* 2.54* B7TH* -0.78 0,43 0,40 0,80 3,71 0,00

* p<0,05  ** p<00L
TABLA 5

Influencia de la interaccion entre las distintas variables sobre las puntuaciones en las escalas;
valores de F del anilisis de varianza de 2 factores

A T LLIOG UIULLD) AISHPUDS 1014

DAY 7 SO

Sexo- Sexo- Sexo- Opcidn- Opcion- Rend. BUP-

Opcion Rend. BUP Rend. COU Rend. BUP Rend. COU Rend. COU
Esencial ... ......... 0,00 1,57 0.00 4.81% 0,27 0,02
Orienta. .. .......... 0.68 1,30 0.71 0,19 0,43 0,01
Relacio. .. .......... 0,13 344 0,14 1.37 0,12 0,05
Organiza. . .. ... ... .. 0,61 2,39 1,80 4.33% 0,05 0,62
Escala . ... ......... 0,00 2,74 0,23 1,77 0,03 0,53

* p<0,05, ** p<00L
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Influencia del rendimiento en el BUP y el COU

En un primer momento, consideramos dos categorias de rendimiento:
rendimiento alto, si obtuvieron Scbresaliente o Notable; v rendimiento bajo,
si obtuvieron Insuficiente, Suficiente o Bien. Algunos sujetos no informaron
de su nota, quedando, pues: Rendimiento en BUP, bajo N =60, alto N = 67;
Rendimiento en COU, bajo N =72, alto N=61.

La tabla 4 resume los andlisis pertinentes. Segun elios, no hay diferen-
cias en la percepcién del aprendizaje atribuibles al distinte rendimiento
escolar.

Influencia de la interaccion de estas variables

1as interacciones entre las variables asi consideradas se sumarizan en
la tabla 5. Se han obtenido por medio de los oportunos Andlisis de Varianza
de dos factores. Seglin podemos observar, resulta significativa la interaccién
Opcidn-Rendimiente BUP (N = 127) para las escalas «Buscar lo esencial»
y «Organizacion del estudio».

Retabulacion de los datos

Cuando analizamos las puntuaciones medias de las distintas escalas para
cada Qpcidn especifica, comprobamos la variabilidad existente dentro del
mismo de las cldsicas distinciones «ciencias»-«letras». Asi, por ejemplo, las
puntuaciones varian entre los grupos Cientifico-tecnolégico y Biosanitario.
Parecidas conclusiones se extraen de las categorias pormenorizadas de rendi-
miento (suficiente, bien, notable y sobresaliente). Y ello, ademds, viene
mediatizado por otras variables. Asi, por ejemplo, parecia que las relaciones
entre Opcion y Rendimiento en BUP producian efectos en la percepcién del
aprendizaje diferentes para cada una de las opciones.

Debido a esto, sometimos a nuevos andlisis los datos, tomando las ca-
tegorias originarias de forma exhaustiva (cuatro opciones de COU; cuatro
categorias de rendimiento en BUP y cinco en COU). Sin embargo, dado que
habia casillas vacias 0 con muy pocos sujetos, y puesto que resulté que el
conjunto de resultados apuntaba en la misma linea, vamos a considerar el
andlisis y discusidn sélo en los siguientes casos, que resultaron con mayor
namero de sujetos, suficientes para justificar las pruebas estadisticas: Opcidn
cient{fico-tecnoldgica (N = 56) v de ciencias sociales (N = 58); rendimiento
en BUP, bien (N=358) y notable (N =64); rendimiento en COU, bien
(N =53) y notable (N =51).
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Influencia de las variables consideradas

Consideradas las distintas variables por separado, sometimos los datos
a los contrastes de t, Mann-Whitney y Mediana. Los resoltados se recogen
en la tabla 6.

Como vemos, en ninguna de estas tres variables se manifiestan diferen-
cias significativas.

Influencia de la interacciéon entre variables

Los resultados de los oportunos andlisis de varianza de dos factores,
arrojan las siguientes interacciones significativas (tabla 7):

— Sexo por Rendimiento en BUP (N = i22), para las escalas «Relacio-
nes» y «Organizacion». El peso de la interaccidén es también alto en las
escalas «Esencial» y «Total».

— Opcién por Rendimiento en BUP (N =96), para las escalas «Esen-
cial», «Relaciones» y «Total». La interaccion es también apreciable en las
otras dos cscalas.

Para una comprensién mas completa del sentido de estas interacciones,
constiltese la tabla 8.

Las interacciones de tres factores sexo X opcion x rendimiento (en BUP
y COU), medidas por andlisis de varianza, no fueron significativas en
ningdn caso.

CONCLUSIONES

Nos plantedbamos en un primer momento poder contar con un instru-
mento que nos permitiera, siquiera de forma aproximada, evaluar la percep-
cion personal que los alumnos de COU tienen acerca de lo que aprenden
en dicho curso (Hipétesis 1). De alguna forma, la escala propuesta sirve a
tal proposito.

Esta escala resulta suficientemente homogénea, si exceptuamos los items,
2, 18 y 22. Estos tres items, caracteristicos de un enfoque superficial, no
mantienen correlaciones relevantes con los otros ni discriminan bien entre
los sujetos.

De igual forma, otros dos items propios de un enfoque superficial (1,
«hacer lo que se debe», y B, «poder dar cuenta de lo aprendido»}, no inte-
gran ninguna de las cuatro subescalas extraidas, contribuyendo, eso si, a
conformar dos factores de menor importancia («cumplir obligaciones» y
«demostrar o aprendido»). El ftem 8, no obstante, participa de algunos fac-
tores extraidos en un analisis factorial limitado a cuatro factores, lo cual nos
revela que, posiblemente, sea una caracteristica importante dc la percepcidon
acerca del aprendizaje.



TABLA 6

Influencia de las distintas variables sobre la puntuacién de las escalas:
Pruebas de Mann-Whitney (U), Student (t) y la Mediana (X%

VARIABLE

OFPCION REND. B U.P. REND, C.O.U.

CIENTIFICA-SOCIALES BIEN-NOTABLE BIEN-NOTABLE
Prueba U r X U t Xt U H X
Esencial . ... ., . ... .. —1.31 —1,65 1,71 -1,14 0,92 1,12 -{),95 1,15 0,62
Orienta. ... ......... -0,92 -{},84 0,00 -,32 0,43 0,31 0,47 0,83 0,00
Relacio. . ..., ... ... 0,10 0,09 0,00 -1,35 -1,50 0,39 -0,31 0,65 0,00
Organiz. . ........... —{,13 0.52 0,04 -0,22 0,29 0,00 —,82 0,49 1,38
Escala . ............ 0,23 -0,55 0,03 ~0,51 -0, 0,31 ~(,90 0,88 0,00

* p<0,05;  ** p<0,01.

TABLA 7

Influencia de la interaccién entre las distintas variables sobre las puntvaciones en las escalas:
valores de ¥ del andlisis de varianza de 2 factores

Sexo- Sexo- Sexor- Opcidn- Opcion- Rend. BUP-

Opcion Rend. BUP Rend. COU Rend. BUP Rend. COU Rend. COU
Esencial ... ......... 0,25 2,i3 0,01 8,71% 0,02 0,00
Orienta. .. ......... 1,13 0,92 0,51 1,71 0,53 0,14
Relacio. ........... 0,06 551% 0.00 3,97+ 0,00 0,65
Organiza. .. ........ 0.71 3.97* 1,36 3,09 0,00 0,10
Escala .. ... ... ... 2,29 3,36 0,03 487+ 0,70 0,43

*p<05;  ** p<0,0]. Opeidn cientifica-sociales; rendimiento bien-notable.
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Puntuaciones medias en las escalas para rendimiento de BUP (bien-notable), sexo {(mujer-hombre)
y opcion (cientifica-sociales)

TABLA 8

ESENCIAL ORIENTACION RELACIONES ORGANIZACION ESCALA
Rendimiento Bien Notab. Bien Notab. Rien Notab. Bien Notab. Bien Notab.
Se Mujer . . . .. 27,83 26,29 29,29 28,17 15,97 15,71 19,35 16,86 111,82 108,38
xo Hombre . . . . 24,80 25,67 2609 27,20 14,11 16,25 18,23 18,22 101,05 107,76
Obcién Cienti. 24,40 26,36 26,46 27,56 14,69 16,16 17,75 18,64 102,92 108,70
1
pc Social, 27,97 24,25 29,31 26,46 15,90 14,82 18,53 16,61 111,31 102,57
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El item 16, «desarrollar }a competencia intelectual» contribuye, por su
parte, a un pequefio factor holistico, de globalizacién.

La escala, en su conjunto, podria estar midiendo rasgos referidos a con-
cepciones del aprendizaje asimiladas a un enfoque profundo («buscar lo
esencial» y «establecer relaciones»), a un enfoque estratégico («organizacién
del estudio») y a la orientacion educativa («orientacidn educativa»). Las
distintas dimensiones pormenorizadas serian:

— «Buscar lo esencial», Recoge aspectos como «retener 1o esencial»,
«extraer los contenidos fundamentales», «resumir» y «extraer la estructura
fundamental», con pesos altos también de «leer» y «sintetizar».

— «Orientaciones educativas». Recoge caracteristicas tales como «pre-
parar para estudios superiores», «adquirir una formacién personal», «aplicar
lo aprendido» y «preparar para una profesion»; incluye los items «compren-
der» y «leer». Los distintos items no se manifiestan en forma de oposicio-
nes, lo que apuntaria a que los sujetos no manifiestan una scla orientacién
educativa, sino una combinacion de varias de ellas (Gibbs y otros, 1984).

— «Establecer relaciones». Agrupa caracteristicas de trabajo personal
activo dirigidas a una elaboracién del contenido del aprendizaje: «Relacio-
nar» y «elaborar personalmente», con pesos altos de «ser capaz de ver la
materia en su conjunto» y «explicars.

— «Organizacidn del estudio». Seria una manifestacion de un uso ra-
cional de la metodologia del estudio, plausiblemente relacionado con un
enfoque estratégico: «Trabajar de forma continuada», «planificar la tarea»
y «dominar toda la materia», relaciondndose también con «aplicar lo apren-
dido».

No obstante todo lo anterior, creemos que el instrumento, tal cual, no
puede utilizarse en la prictica educativa, y atin necesita perfilarse para la
investigadora. Ello es asi debido a un problema irresuelto: Dado que los
items son términos o afirmaciones cerradas, no podemos asegurarnos de que
los sujetos los interpreten de la misma manera. Algunos elementos pueden
tener significados diferentes para sujetos distintos, y sélo el andlisis
pormenorizado de sus correlaciones con items «no ambiguos» («aprobar el
examen», «preparar para estudios superiores») nos dard una idea del sig-
nificado personal que cada uno atribuye al aprendizaje.

En cuanto a las diferentes percepciones del aprendizaje, medidas a través
de las cuatro dimensiones propuestas, enconiramos, siguiendo lo postulado
en la Hipdtesis 2:

La opcion de COU cursada, el rendimiento en pasados cursos (BUP) y
el rendimiento en ¢l presente (COU) no se relacionan con diferente percep-
ciones del aprendizaje, en aparente contradiccién con lo esperado. Eilo es
asi debido a dos hallazgos, que ya Zufiiga (1988) puso en evidencia:
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— La percepcion no es homogénea dentro de los cldsicos grupos
«ciencias» y «letras», sino que varia en funcidn de los contenidos y meto-
dologias de los estudios concretos (en nuestro caso, opciones «cientifico-
tecnolégica», «bio-sanitaria», «ciencias sociales» y «humanistico-linglifs-
tica»).

— Esta percepcidn se relaciona, sobre todo, con las interacciones entre
tipo de estudios y rendimiento académico.

Asi, cuando vemos las interacciones entre opcién «ciencias-letras» y
rendimiento en BUP «bajo-alto», observamos coémo éstas producen
diferencias en las escalas «buscar lo esencial» y «organizacion del estudio».

Si, ademas, para evitar los efectos de una homogeneizacién excesiva de
los grupos, surgida al unir en una misma categoria sujetos con percepeiones
muy diferentes (como ocurre cuando agrupamos las opciones «cientifico-
tecnolégica» y «bio-sanitaria»), analizamos los datos en funcién de las
opciones «cientifico-tecnoldgica» y «ciencias sociales» y de los rendimientos
«bien» y «nofable», comprobamos que la interaccion Opcidn-Rendimiento
en BUP tiene gran tmportancia, resultando significativa para las escalas
«buscar lo esencial», «establecer relaciones» y «escala total». En concreto,
fos sujetos de la opcién «cientifico-tecnoldgica» con rendimiento en BUP
de Notable tienen mayores puntuaciones en las escalas que aquellos que
tienen nota media de «bien». En el grupo de «ciencias sociales», la relacion
es la inversa. 81 consideramos que las diferencias se producen en escalas ca-
racteristicas de un enfoque profundo, podriamos decir que mantener un
enfoque de este tipo se relaciona en el grupo de ciencias con mejores notas,
y en el grupo de sociales con peores resultados académicos.

Este hallazgo no resulta extrafio, si consideramos que en nuestro pais,
tradicionalmente optan por el COU de «letras» aquellos alumnos con peor
rendimiento, ante los que es posible que el profesorado muestre expectativas
hacia un aprendizaje mds repetitivo. Es decir, la propia metodologia de
ensefianza lievaria a los alumnos mds brillantes de ciencias a sostener un
aprendizaje significativo y en profundidad, mientras que los alumnos de
letras que alimentan este tipo de aprendizaje no responderian a lo que se
espera de sus grupos, con lo cual, consecuentemente, su rendimiento bajaria.

Respecto a la interaccion entre Opcion y Rendimiento en COU, no re-
sulta significativa en ningn caso. Esto podria parecer extraio, pero es
posible interpretarlo de la siguiente manera: El COU estd condicionado por
la prueba de acceso a la Universidad; la ensefanza y el aprendizaje se ven
impregnadas por las exigencias del programa, por lo cual, posiblemente,
obtener buenas notas en COU se relacione més bien con aspectos diferentes
al enfoque personal, como serian los conocimientos de base, las habilidades
para el estudio, las expectativas y autoconcepto académicos, etc. Esto seria
una hipdtesis que convendria verificar,
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No obstante lo dicho en los parrafos precedentes, las relaciones entre
percepcidn del aprendizaje y rendimiento son complejas. Evidentemente, no
podemos considera sin més los resultados escolares como variable indepen-
diente y la percepcidén como independiente (o viceversa), sino, mds bien,
como dos variables gue se influyen de manera reciproca,

Ello hace que pueda ser confuso el resultado obtenido al comparar la
concepeidn actual de lo gque se aprende con las notas de cursos anteriores,
en funcién de un tipo de estudios (opciones de COU) que, evidentemente,
los sujetos no cursaban cuando obtuvieron tales notas {aungue, mayorita-
riamente, los alumnos que seguian «ciencias» en 3.° de BUP hacen el COU
«cientifico-tecnoldgico», y los que seguian «letras» hacen el de «ciencias
sociales»). Nada nos asegura, por otra parte, que la percepcién del apren-
dizaje no varfe de un curso a otro, aunque algunas investigaciones eviden-
cien una cierta estabilidad (véase, por ejemplo, Gonzdlez Tirados, 1985, en
relacion con el estilo).

Podriamos entender la propia percepcidn del aprendizaje como an factor
que influye en la opcion elegida, o bien considerar que la opcién cursada
en 3.° de BUP, junto al rendimiento escolar, son factores que contribuyen
a alimentar determinados enfoques del aprendizaje.

Por todo esto, se precisan investigaciones que ayuden a desentrafiar estos
aspectos. Evaluar el enfoque al comienzo y final de un curso, en relacién
tanto con la opcién como con el rendimiento en sujetos de 3.° de BUP
y COU, podria arrojar alguna luz sobre cuestién tan compleja.

En lo que atafie al sexo, observamos que las mujeres puntian significa-
tivamente més alto en las escalas «buscar lo esencial», «orientacién educa-
tiva», «organizacion del estudio» y «escala total». La interpretacién de estos
resultados, aparentemente opuestos a los hallazgos de otros autores, irfa, a
nuestro juicio, en linea con la consideracién de que sélo aquellas mujeres
gue manifiestan aprendizajes mas activos y concepciones en profundidad
progresan en determinados tramos del sistema educative. Si hien es verdad
que el acceso a la educacién superior no estd, en nuestra sociedad, limitado
de manera fundamental por razén del sexo, si es posible que se alimenten
diferentes expectativas para mujeres y hombres respecto a su ascenso acadé-
mico. Podria pensarse que las mujetes tengan que sustentar enfoques mas
profundos para cumplir de igual modo las exigencias del curriculo, en virtud
de pasados condicionantes socioeducativos.

Igualmente, la interaccion entre sexo y rendimiento en BUP es signifi-
cativa para las escalas «establecer relaciones» y «organizacién del estudio»,
y comparativamente alta para el resto (excepto «orientacién educativa»). Las
chicas con menor rendimiento obtienen puntuaciones mds altas en las esca-
las, al igual que ocurre con los chicos pero de mayor rendimiento. Esto
nos reafirma en la idea de que existen expectativas diferentes en razén del
sexo. Asf, aunque las mujeres tengan mayores puntuaciones en general, son
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aquellas con peores resultados escolares las que destacan en percepciones
mds profundas y en prestar mds atencion a los aspectos de organizacion del
aprendizaje. Es posible que se espere de las chicas un enfoque mds superti-
cial y de los chicos uno mis profundo (en consonancia aqui con los hallaz-
gos de Ridley y Novack, 1983: Van Rossum y Schenck, 1988}, 1o que haria
que aquellos alumnos y alumnas que no responden a este estereotipo obtu-
vieran un peor rendimiento,

La ausencia de interacciones significativas entre sexo y rendimiento
en COU se explica de igual modo a como lo haciamos antes de hablar de
la opcién de COU.

En resumen, encontramos diferentes percepciones del aprendizaje en
alumnos preuniversitarios (Hipotesis 2), achacadas, sobre todo, a las distintas
expectativas mantenidas respecto a unos y otros sujetos. y a los factores
socioeducativos de la historia personal. Creemos que, aqui, la metodologia
de ensefianza tiene un papel fundamental para promover enfoques profundos,
interés por el contro! de la situacién de aprendizaje y orientaciones cons-
tructivas hacia la educacién. La importancia de esta metodologia se muesira
por las diferencias halladas entre los dos centros de nuestro estudio, inde-
pendientemente de otros condicionantes, que manifiestan diferencias signifi-
cativas en la escala «Relaciones» (t=-2,28, p<0,05), y no se distinguen
también en las escalas «QOrientacion» y «Total» (no significativas). Con
cierto fundamento, querriamos pensar que estas diferencias se deben a una
politica de centro y, en consecuencia, una metodologia general de ensefian-
za-aprendizaje, diversa en ambos institutos. Por ello, creemos que merece
la pena revisar los modos de enseiiar, y, sobre todo, el significado transmi-
tido a los alumnos acerca de lo que estdn aprendiendo.

APENDICE 1
CUESTIONARIO SOBRE APRENDIZAIJE

Nombre o n® . ... ... .. ... ... .. .. ... Edad . ... Sexo ......
Centro . ............ Clase . ... .... Modalidad COU .. ... ...
Nota media BUP . ......... Nota media COU . .. .............

A continuacién aparece una serie de palabras o frases que se refieren a lo que
aprendes en el centro. Por favor, puntia cada cuestién de 1 a 7, segin creas que
se relaciona con dicho aprendizaje; asi. por ejemplo, darfas un | cuando, a tu juicio,
no se relaciona en absoluto, y un 7 cuando creas que tiene muchisimo que ver,
utilizando también, por supuesto, los valores que consideres convenientes entre £stos
dos ndmeros. No dejes cucstiones sin responder. Si tienes alguna duda, pregiintala
antes de empezar,
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Puntuacion

1. Hacerloquesedebe .......... ... ... .. ... ..
20 Asistiraclase ... ...
3. Ser capaz de ver {a materia en su conjunto . . . . ... ...
4. Sinfetizar . .. . ...
5. Trabgjar de forma continunada . . . ... ... ... L.
6. Planificar latarea . . ... ... .. ... ... oL
7. Extraer la estructura fundamental . ... ... ..........
8. Poder dar cuenta de lo aprendido . . .. ... ....... ...
9. Relacionar . . . . .. . .. .. e
10. Elaborar personalmente . .. ... .... ... .. ... ...
11, Explicar . . ... ... .
12. Dominar toda la materia . . . .. ... ... L
13. Retenerlo esencial .. ... .. ... .. .. ... ... ...
T4, ReSUMIr . . . v v vttt e e e e e e et e e e
15. Extraer lo fundamental de los contenidos . . ... .......
16. Desarrollar la competencia intelectual . . ... ... ... ...
V7. Preparar para vna profesién . ... ... ... L

18. Aprobar el examen . ... ... ... .. ... ........
19. Aplicar lo aprendido . . . .. ....... ... .. oL,

200 LEBT . v v o i e e e
21. Adquirir una formacion personal .. ............ ...
22, Memorizar . .. ...
23, Comprender . ... ... ..
24. Preparar para estudios superiores . ... ... ... ...

Qué otras cosas crees gue se velacionan con lo que se aprende en el centro que
no se hayan mencionado? Puntialas también de 1 a 7.
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RESUMEN

Con el fin de comprobar si los estudiantes de COU sustentan distintas
concepeiones acerca de lo gue aprenden, aplicamos a [50 alumnos de este curso un
cuestionario compuesto por términos y frases que debian puntuar de 1 a 7, segiin
la relacién que, a su juicio, tenian con dicho aprendizaje. Encontramos que la
concepeidn de los estudiantes podia describirse por medio de cuatro dimensiones,
alusivas a los enfoques profundo y estratégico y a la orientacién educativa.

Igualmente, hallamos que, tanto €l sexo como las interacciones opcién de COU-
rendimiento en BUP y sexo-rendimiento en BUP, incidian significativamente en las
puntuaciones obienidas en las dimensiones citadas. Por el contrario, ni la opcién de
COU cursada ni el rendimiento medio en BUP y COU, producian tales diferencias,

SUMMARY

With the aim of checking whether all the pupils of COU sustain differents
conceptions about what the learn, we apply to 150 pupils from this level a quiz
comprising different terms and phrases which they are to mark according to the
relationship thay they think they have with this learning. We found that the
stundents’s conceptions could be clasified into four dimensions, all of them allusive
to deep and strategic approach and to the orientation to study. :

Similarly, we found that, both the sex and the interactions COU option-results
in BUP or sex-results in BUP, related with significant differences in the results
obtained in the above mentioned dimensiones. On the other hand, nor the option
choses in COU or the achievement in BUP and COU caused such differences.



