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INTRODUCCION

Nuestro punto de partida es que la enseñanzaafecta al rendimiento a
travésde los procesosde pensamientodel alumno (Wittrock, ¡990), a través
de la interpretaciónque éste hace de la finalidad y las característicasde la
instrucción.Cadapersona,al enfrentarsea una situaciónespecíficade apren-
dizaje, respondea objetivosconcretosy lo hacecon un estilo peculiar.Esto
le impulsa a elegir determinadosmétodosy estrategias.

El modo de abordarunatareaha sido, en sí mismo, aprendido,posible-
menteapartir deexperienciasde aprendizajeprevias(Kolb, 1982). Monereo
(1990) consideraque el sujeto interioriza los modos de aprenderque ha
observadoen los demás;el profesor,por ejemplo,actuaríacomo un media-
dor cognitivo que enseña,ademásde contenidos,métodospara aprendery
actitudeshacia lo aprendido.El alumno asumeun estilo similar al que tenía
el profesorque más le influyó (Kolb, 1982). Vemos en esto la huella de la
concepciónvygotskianaacercade la doble formaciónde los procesospsico-
lógicos superiores(véaseVygotski, 1979; Riviére, 1985).

Como ya hemosseñalado,en los últimos años se ha empezadoa consi-
derar al sujeto como participante activo en su propio aprendizaje(por
ejemplo,Cotí, 1986). El estudiode estetema se abordacadavez más desde
el punto de vista de la personaque aprendey del modo en que lo hace;el
aprendizajeestáinfluido, en gran medida,por las opinionesdel sujetosobre
el mismo (Zúñiga, 1988).

El alumno es, pues, un procesadoractivo de información. Scbmeck
(1983) defiende la existencia de diferencias individuales en la forma de
procesarla información; dichas diferenciasinfluyen en la elecciónde unas
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u otras estrategiasde aprendizaje.Apoyado en estospresupuestos,caracteri-
zó básicamentedos tipos de procesamiento,que llamó «profundo»y «super-
ficial ».

La forma en que procesamosinformación es,en parte,tributaria de la
mediación cognitiva efectuadapor un agente educativo (por ejemplo, el
profesor,que presentamodelos referidos a cómo aprender).De este modo,
sc configuraríanlas distintasestrategiasde aprendizaje,que permitenabordar
tanto situacionesglobalescomo problemasespecíficos.Asimismo, se contri-
buye a fomentaruna forma particular de percibir el modo mismo de proce-
sar la información. En esta percepción rio sólo intervienen los procesos
cognitivosde la persona,sino que éstos interactúancon acontecimientosy
claves del ambiente, tal como el mismo es interpretado por el sujeto
(Entwistle y Waterston,1988).

Las investigacionesemprendidaspor Marton y Saljo (1984), por su
parte, pretendenobservare identificar las diferenciasque se dan en los
sujetosacercade sus concepcionesde lo que es aprender.Estalínea de in-
vestigaciónderiva conceptosy categoríasrelevantespara el aprendizajea
partir del análisis cualitativo de los informes de los estudiantesacercade
cómo aprenden.

Los planteamientosde Schmecky de Marton presentagrandessemejan-
zas(Speth y Brown, 1988; Entwistle y Waterston,1988), hastael punto de
poder describirsecon una misma terminología.Esto es lo que haremosen
adelante.

Parececlaro que la perspectivade Marton se asientaen la idea de que
las personasson, o puedenser, conscientesde sus propios procesosde
aprendizaje,lo cual les permitecontrolarlosy mejorar su eficacia (Nisbet y
Shucksmith,1987). Como fundamento,pues,de los mismos,se encontraría
la «metacognición»,noción que aludiría a la capacidadde reflexjonar sobre
la forma en que uno aprende(Nisbet y Shucksmith,1984), al conocimiento
de los propios procesosy productoscognitivosy de todo lo relacionadocon
ello (Flavelí, 1979). La metacogniciónimplica el examenactivo y la regu-
laciónde estosprocesosen relación con determinadosobjetivos. Por supues-
to, hay otros modosde entenderlo «meta», pero no entraremosa discutirlos
(consúlteseMoreno, 1989).

Los sujetosreflexionan sobre su propio aprendizaje,e inclusive sobre
el significadopersonalque atribuyenal mismo. Este significadoles llevará
a plantearsemetas y expectativasque influyen en el proceso mismo de
aprender.

Se han caracterizado, básicamente, tres enfoques dc aprendizaje
(Entwistle, 1988; Selmes, 1988):

Enfoqueprofundo.El sujetotratade crearunainterpretaciónpersonal
del material,vinculándolocon experienciaspropiasy buscandocomprender-
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lo; relaciona las distintas partes de la tarea entre si, y ésta con otros
materiales; trata de centrarseen el significado del contenido y en la es-
tructura subyacente.

— Enfoque superficial. El sujeto trata el material de forma aislada,
como si constarade partesdiscretas;intentamemorizar,y adoptauna posi-
ción pasivafrente a la tarea.

— Enfoque estratégico.El sujeto intenta obtener las notas más altas
posible, organizandoel tiempo y distribuyendo el esfuerzo; está atentoa
esquemasde puntuación,y se aseguramaterialesy condicionesde estudio
adecuados.

Los dos primerosenfoquesmuestranun paralelismocon la concepción
del aprendizajememorísticovs. significativo de Ausubel (Ausubel, Novak
y Hanesian,1990; véasetambiénPozo, 1990).

Estosdistintos enfoquesvienen caracterizados,como hemosvisto, por
la intención a la hora de aprender.Dicha intención confiere un carácter
cualitativamentedistinto, tanto a la forma generalde abordarla tareacomo
a las estrategiasespecíficaspuestasen juego. Y ello, a pesarde quela tarea
y las instruccionesexplicitas seaniguales paratodos, puestoque cada cual
las interpretaráde diferente manera(Wittrock, 1990).

Es posiblesituar los enfoquesdentro de las macroestrategias(Monereo,
1990), las cuales permitirán, a partir de tina consideraciónde cuál es la
finalidad del aprendizaje,ayudara decidir y regular los procesosque inter-
vendránen el mismo.

De algunaforma, consideramosque los enfoquesson característicosde
la interacciónentre el sujeto y el contextode aprendizaje,y que muestran
ciertos rasgosde estabilidaddependientede la siluación;es decir, son relati-
vamentepermanentes,al tiempo que resultansensiblesa las características
percibidas en la tarea.

Asumir uno u otro enfoquetiene efectos diferenciales tanto sobre la
forma de aprendery el tipo de aprendizaje(significativo vs. mecánico)como
sobreel rendimiento. Su utilización dependede muchosfactores,entre los
que encontramos:

— El estilo de aprendizaje.
La asignaturaconcreta.

— Los requisitosde la tarea, del profesor y de los procedimientosde
evaluaciónutilizados.

— El interés por el contenido.
— La ansiedady el tipo de motivacióndominanteen el sujeto.
— La dificultad de la tarea.
— El tiempo disponible.

De alguna manera,podemosconsiderar,pues,que las personasno se
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caracterizanpor poseerun solo enfoquede aprendizaje,sino por utilizar, al
menosidealmente,uno u otro en función del contexto. Sin embargo, es
también cierto que se da una cierta estabilidaden el enfoque (así como en
el estilo) personal,que los sujetossustentanuna conc±pciónsuficientemente
general y permanenteacercade lo que es aprender, :omo para permitirnos
caracterizarsu forma habitual de enfrentarsea las civersassituacionesde
aprendizaje.Sobre este principio asentamosnuestrainvestigación.

Queremosproponerun modelo general de adquisicióny uso de estra-
tegias de aprendizaje,que si bien no es exhaustivo,puede ayudara situar
nuestropunto de vista.

Si adoptamosuna perspectivade la educacióncentradaen el alumno y
su interpretacióndel ambiente,hemosde considerarLi importanciaque esta
última tiene para el ámbito .,iar. Entwistle (1988) la sitúa como una de
las influenciascentralesque inciden sobreel núcleo del aprendizaje,consti-
tuido por los procesos,estrategiasy resultadosdel mismo. Pareceestarrela-
cionadacon múltiples variables importantes,entrelas; que podemosseñalar
el contenidode los estudiosy los resultadosacadémicos.

El enfoquees un conceptoque abarca las intenciones de los alumnos
y los procesosempleadosparasatisfacerlas.Dependesobre todo de expe-
riencias previas, del tipo de aprendizajesrecompmnsadospor padres y
maestros,y puede describirseen función de las motivacionespredominantes
de los alumnos.

Los estilos podrían considerarseal mismo nivel, en parte, que los
enfoques, en cuanto que son relativamenteestablese idiosincrásicos, al
mismo tiempoque específicosdel contexto.En el primer sentido,se pronun-
cian Kolb (Kolb, 1982) y Pask(1976). Siguiendoa esteúltimo, podríamos
decir que hay sujetosque, con caráctergeneral. se manifiestanmás analí-
ticos (serialistas)y otros más globales(holísticos); el estilo de aprendizaje
sería, así, una expresiónen el aula del estilo cognitivo (véaseWitkin y
Goodenough,1985, parauna revisión de este concepto).La misma idea sos-
tiene Schemck(1988), paraquien el estilo es un patrón de comportamiento
que una personaadopta para abordarun tipo particular de tarea; es algo
relativamenteconsistentey estableen la forma en que una personaatiende,
percibey piensa.

Sin embargo, en otro sentido, es también posible considerarel estilo
como una particular manerade afrontar una determinadatarea, lo cual es
consistentecon la definición anterior. Esto es verdad, asimismo,para el
enfoque,aunqueaquí vamosa considerarésteen su relación con la concep-
ción, másglobal, del aprendizaje,lo quequeremosenfatizares que alumnos
conuna percepcióndel aprendizajeproclive a desarrollarun enfoqueprofun-
do, mostraráncon mayor probabilidadesteenfoque,ala horade enfrentarse
a unamisma situaciónde aprendizaje,quealumnosque sustentenpercepcio-
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nesmás acordescon un enfoquesuperficial; esto,siemprey cuandose en-
cuentrenante métodosde enseñanza,contenidosy tareasque faciliten, o al
menosno dificulten, el mismo.

Como vemosen el gráfico, habríauna seriede factores(sexo, tipo de
estudios,etc.), entroncadosen la historia previa y experienciasdel sujeto,
que configuranen ésteuna actitud generalhacia el estudio y el aprendizaje
y una toma de posturarespectoa lo que significa aprender.Llamamos a
estesignificadopersonal«percepcióno concepcióndel aprendizaje»,la cual
sería una parcelade la visión del mundo y del entorno que se refiere a
cómo el sujeto describee interpreta sus experienciasde aprendizaje(Van
Rossumy Schenck, 1984).

Estosson aspectosde caráctergeneral,que orientan la adquisicióny el
uso de estrategiasespecificas.Ante una situaciónconcreta,el sujeto mani-
fiesta una intención (enfoque),una manerageneralde abordarla(estilo) y
unos determinadosprocedimientos(estrategias).Los unos y las otras han
sido incorporadosa su repertoriocognitivo y comportamentala travésbási-
camente,de la observaciónde modelosy la enseñanzadirectade procedi-
mientosparaaprender,manifestadoso mostradospor un mediadoren situa-
ciones específicasde aprendizaje(en la escuela,el profesorsobretodo).

Cuando el sujeto ha de enfrentarsea una determinadatarea, utiliza
algunasde las estrategiasque posee,las cuales,idealmente,respondena un
propósito, configuran unos métodosy se acompañande una revisión, todo
ello encaminadoa lograr ciertos resultados.En este punto, intervienen
factorestales como los requisitosde la tarea,el contenidoy materiales,los
criterios de evaluación y las expectativaspercibidas en el profesor. El
modelo postularealimentación,de modo que los resultadosmodifican tanto
las estrategiascomo el enfoque del sujeto. Aunque este modelo utiliza
términos de la situación escolar,no es difícil ampliarlo a otros contextos.

En esteartículo, vamos a centrarnosen el primer momento,que consi-
dera la concepciónpersonaldel aprendizaje,ligada a los clásicosenfoques
profundo y superficial; asimismo, prestaremosatención a algunasde las
variablesque contribuyena su desarrollo.

El conceptode «percepcióndel aprendizaje»se relacionatambién con
lo que se han llamado «orientacioneseducativas».Nuestrosenfoquesy es-
trategiasdependende lo que creemosque nos ofrece la educación.Los
estudiantestienen razonesmuy distintas para seguir unos determinadoses-
tudios. Lasorientacioneseducativasdescribenconjuntosde valores, motivos
y actitudesrelativos a un curso escolar,y resultan útiles para explicar la
conductaposteriordel alumno. Taylor distingue cuatro orientacionesprin-
cipalesen universitarios,cadauna de ellas con una motivaciónbien intrín-
seca. Gibbs y otros (1984) las describende la siguientemanera:
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— Orientacióneducativavocacional:
* Motivo extrínseco:Obtenerun título.
* Motivo intrínseco:Estarbien preparado.

— Orientacióneducativaacadémica:
* Motivo extrínseco:Ascensoen la escalaeducativa.
* Motivo intrínseco: Continuar la asignaturapor sí misma.

— Orientacióneducativapersonal:
* Motivo extrínseco:Compensaciónfracasosanteriores.
* Motivo intrínseco:Ampliación de horizontes.
Orientacióneducativasocial:
* Motivo extrínseco:Pasarlobien.

Taylor encontróque, aunquealgunosestudiantestienenun motivo pre-
dominante,la mayoríamostrabaunacombinaciónde estasorientaciones.

Estas razonespara estudiarinfluyen en los enfoquesy también en el
rendimientode los estudiantes.Así, en línea con lo queexpresamosanterior-
mente, una orientaciónhacia el desarrollopersonal extrínsecoes probable
queconduzcaa enfoquesprofundos,mientrasqueunaorientaciónvocacional
extrínsecallevaríaa enfoquessuperficiales.

Investigacionessobrepercepción del aprendizaje

Metodología

Distintas investigacionesse hanocupadode desentrañarlas percepciones
de los alumnosacercade qué es aprender,asícomo el modo en que abor-
dan una tarea. En ambos casos, se han utilizado inventarios (Entwistle y
Waterston,1988; Speth y Brown, 1988), preguntasabiertas(Zúñiga, 1988),
entrevistasen profundidad (Nisbet y Shucksmith, 1987; Selmes, 1988), o
combinacionesde vadosde estosmétodos(Van Rossumy Schenck, 1984).

Un trabajoque aquí nos interesaes el de Zúñiga (1988); su investiga-
ción se basaen las respuestasdadasa una preguntaabierta incluida en un
cuestionario:«¿Quées, parati, aprender(en estoscursos)?»Estasrespuestas
son sometidasa sucesivosanálisisde contenido,hastaobtener23 términos,
los cuales sintetizan las percepcionesdel aprendizajesostenidaspor los
estudiantes.

Hallazgos

Se ha visto que las concepcionesacerca del aprendizajevarían en
función de una seriede variables.Esto no podíaserde otro modo, si defen-
demosla idea de que, al igual que las propias estrategias,surgena partir
de las influencias y experienciasfamiliares,sociales,escolaresy, posterior-
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mente,laboralesde los sujetos.Las pasadassituacionesde aprendizaje,en
las cualesun mediadorcognitivo ayudaal niño a interiorizar estilos y estra-
tegias, modelan,de algunamanera,el propio significadopersonalde lo que
es aprender. Independientementede los factoresreseñadosanteriormente,
podemos indicar una serie de variables que, presumiblemente,operan
cambiosimportantesy persistentesen la percepcióndel aprendizaje.Entre
ellas, destacan:

— Sexo.
— Estudiosque se cursan,sobre todo carrerasuniversitarias.
— Rendimientoescolar,o másgeneralmente,diferenciasentre noveles

y expertos.

Sexo

Badger(1981) señalaque las adolescentesrechazanlas matemáticasy
la física, debidoa los estereotiposy expectativassociales.Sutherland(1985)
informa de comentariosdiferentespor parte de los maestroshacia chicos y
chicas, de característicastales que promuevenen éstasla imprcsión de que
su aptitud es insuficiente. Ridley y Novack (1983) afirman que las chicas
aceptanlos patronesde aprendizajememorístico más que los chicos, los
cualesusanconmás frecuenciaestrategiasde aprendizajesignificativo. Van
Rossumy Schenck(1984) encuentranque las chicas muestranuna concep-
ción másreproductiva,que hacehincapiéen aspectostales como el simple
incremento de los conocimientos,la memorización y la adquisición dc
hechosy detallesque puedanretenero utilizar en la práctica.

Todo lo anterior apuntaa que las jóvenestendrían una concepcióndel
aprendizajemásen línea con el enfoquesuperficial que los jóvenes.

Tipo de estudios

Pask (1976) estudió sujetosde todoslos niveles educativos,y vio que
era posible distinguir estilos de aprendizajeal menos al final de la ense-
ñanza secundaria.Pramling (1988) encuentraen niños preescolaresideas
diferentessobreel aprendizaje,y afirmaquees posible incrementarsu grado
de conscienciaacercadel mismo.

GonzálezTirados(1985) halla diferenciasen estilos de aprendizaje(tal
comolos sujetosse percibena si mismos)parasujetosqueacabande ingre-
saren la Universidaden distintascarreras.Por otro lado, estapercepciónse
modifica escasamentea lo largo de la carrera,por lo cual parece que el
estilo se desarrollaríaen niveles anterioresde la enseñanza.

Selmes(1988) identifica distintos enfoquesclaramenteen alumnos de
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secundaria.En general,considerabanque el enfoquesuperficial era el ade-
cuadoparalas preguntasdel examen,aunquealgunos(de más de diecisiete
años)habíacomprendidola necesidadde adoptarun enfoqueprofundo, al
menosen algunastareasy algunasasignaturas.

Zúñiga (1988) detectadiferentespercepcionessobreel aprendizajeque
estudiantesuniversitarios, en función tanto de la carreraque cursancomo
del rendimientoacadémico.En concreto,obtienelas siguientesconclusiones:

— Las percepcionesdel aprendizajeencontradasen universitariosse
inscriben, grossomodo, en las perspectivasde aprendizajereproductivo y
en profundidad.

— Existen diferenciasen las concepcionesdel aprendizajeen función
del tipo de estudiosy de las calificacionesacadémicas.Dentro de los grupos
de cienciasno se dan igualesconcepcionesdel aprendizaje:los de Ciencias
Aplicadaslo ven máscomo aplicar lo aprendido,mientrasque los de Cien-
cias son másglobalistas.Lo mismopuede decirsede los gruposde Ciencias
Humanas:en Psicologíay Cienciasde la Educaciónse da una concepción
más en profundidady de reinterpretacióndel conocimiento,mientrasque
algunos gruposde Económicasse aproximan a estaconcepcióny otros se
parecea los de CienciasAplicadas.No obstante,hay diferenciasdentro de
los mismosestudiospara distintascalificaciones.

Las distintascategoríascon quepodemosdescribirla percepcióndel
aprendizajeno son, en un contexto académico,exclusivas.Esto revela la
capacidadde los sujetosde poner enjuego, a la hora de aprender,tanto sus
motivacionesy sus característicaspersonalescomo los estímulosque perci-
ben en el contextoacadémico.

Rendimientoescolar

Se han mostradodiferentesenfoquesy estrategiasen sujetosexpertosy
noveles respectoal dominio de una materia (Beltrán, 1987). No sólo los
sujetosexpertossabenmás, sino que aprendende otra forma y concibenla
materiade diferente manera.

Tal como hemos señalado anteriormente,Zúñiga encontró diferentes
percepcionesdel aprenderen relación con los resultadosacadémicosobteni-
dos. Pareceque obtienenmejoresnotas,de modo general,aquellosalumnos
que tienen enfoquesprofundosdel aprendizaje.

Justificación de nuestra investigación

Apoyadosen los hallazgosde Zúñiga (1988),hemoselaboradoun cues-
tionario que pretende recoger los tipos principales de percepcionesdel
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aprendizaje.Pensamosque el mismo puede servir como instrumentoútil no
sólo parala investigación,sino tambiénpara la enseñanzade estrategias.

Si el cuestionariose mostrarapotencialmentevalioso, podría servirnos
como basepara validar los hallazgosencontradosacercade las diferentes
concepcionesdel aprendizaje,en función del tipo de estudios,el sexo y el
rendimiento académico.

Hemosrealizadonuestrainvestigacióncon alumnosdeCOU. Estecurso
tiene, en nuestropaís, un carácter,sobretodo, propedéutico,de preparación
para la educaciónsuperior.

Aunquese han encontradodistintos estilosy enfoquesde aprendizajeen
varios gruposde edady nivel educativo,los hallazgosmásclaros aparecen
en la enseñanzauniversitaria. No está claro si las posibles diferenciasen
preuniversitariostienencarácterevolutivo y desembocanen diferenciaspos-
terioressegúnuno u otro tipo de estudiosuniversitarios.

El COU se organizaen varias opciones,que encaminanhacia distintas
carreras.En este sentido, sería útil:

— Ver si en los alumnos de COU se dan diferentespercepcionesdel
aprendizaje,que permitan predecir la adaptación futura a unos y otros
estudios universitarios, en virtud de las percepcionesmás comúnmente
encontradasen cada uno de éstos.Así, podría ocurrir, por ejemplo,que los
alumnosde COU linguistico tuvieran,debidoposiblementea los contenidos
y metodologíascaracterísticosde estaopción, unaconcepcióndcl aprendiza-
je semejantea los estudiantesde las carrerasde «letras»,lo cual haríamás
fácil su adaptacióna estos estudios.

— Ver si es pertinenteadoptardistintosestilos de enseñanza,en función
de las modalidadesdel COU y de las posibles diferenciasen los alumnos
que las cursan,con vistas, precisamente,a orientar los estudiossuperiores
oportunosy facilitar el éxito en los mismos.

METODO

Sujetos

Los sujetosfueron 154 alumnos de COU de dos institutosprivadosde
Madrid. Eliminamos cuatro sujetos que no respondierona alguno de los
items del cuestionariomencionado.De estaforma, quedaron150 sujetos,de
los cuales ‘79 eran chicas y 71 chicos. Estos alumnos cursabanuna de las
cuatroopcionesde COL Científico-tecnológica,56 sujetos;Biosanitaria, 13
sujetos; CienciasSociales, 58 sujetos; Humanístico-lingúística,23 sujetos.
Los sujetoseran todos l& alumnosde COU de los centrosque acudieron
a claseel día en que se hizo la investigación.
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Procedimiento

Construimosun cuestionario,a partir de los 23 términos halladospor
Zúñiga, y que sintetizaban,como ya hemos visto, las percepcionesdel
aprendizajeen universitarios.Muchositemsfueronmodificadosparahacerlos
másclaros. Añadimosun ítem 23, debidoal carácterpropedéuticodel COU.
Cadaítem debíaser puntuadode 1 a 7, segúnal sujeto le parecieraque lo
que en él se decíatenía poco o mucho que ver con lo que aprendíaen
clase.Igualmente,incluimos unainstrucciónque permitíaañadirdescripcio-
nes que no aparecenen el cuestionario,y que puede considerarse,en este
sentido,como unapreguntaabierta.Sinembargo,los sujetosapenashicieron
uso de esta posibilidad.

Estecuestionariopuede verseen el Apéndice 1.
Todoslos sujetoscontestaronel cuestionario,asícomoseñalaronsu nota

mediaen BUP y COU.

Hipótesis

Pretendíamosque el cuestionariofuera un instrumentoútil para permi-
tirnos diferenciar distintas percepcionesdel aprendizaje.Si ello fuera así,
nos serviría para comprobarsi la opción de COU cursada,el rendimiento
escolary el sexo tienen influencia en las concepcionesde los estudiantes.
Así pues,dos hipótesis muy generalesguiabannuestrainvestigación:

Hipótesis 1: El cuestionarioasí construidonos permitirá distinguir
distintas dimensiones de la percepciónque los alumnos tienen sobre el
aprendizaje.

Comentaremosmás adelanteel carácterde estasdimensiones.
— Hipótesis2: Los alumnos mantendrándiferentespercepcionessobre

el aprendizaje,en función de la opción de COU quecursan,el rendimiento
académico,el sexo y las interrelacionesentre estasvariables.

RESULTADOS

Análisis teórico de la escala

Hemosanalizadoel contenidode los items de nuestrocuestionarioa la
luz, principalmente,de cuatro trabajos,que resumenmuchode lo que sabe-
mos sobre este tema.

Zúñiga (1988), apartir de un análisisde correspondenciasde la matriz
sujetosx concepciones,obtuvo tres factores, que explicabanel 18,29, el
13,31 y el 10,33% de la varianzarespectivamente:
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1. «Preparar para una profesión» Vs. «desarrollar la competencia
intelectual».La primera es una dimensiónpráctica y utilitaria; se pretende
obtenerun titulo que permiteejercerun empleo. La segundaagrupacapaci-
dadessusceptiblesde ser utilizadasen situacionesde aprendizajeconcretas
y variadas;los sujetoshablantambiénde «saber»o «conocer»;se acompaña
de nocionescomo «establecerrelaciones»,«resumir»,«planificar» y «leer»
(en menor medida).

2. «Adquirir una formación personal»x’s. «planificar».La primera su-
poneunaelaboración,síntesise interiorizaciónde contenidosen un conjunto
significativo para el sujeto; incluye nocionescomo «sintetizar»y «extraer
lo fundamentalde los contenidos».La segundasuponeun nivel de cons-
ciencia de las característicaspersonalespara hacer frente a situaciones
externasque se acompañande exigenciasacadémicas;se acompañadc con-
ceptos tales como «elaborarpersonalmente»,«prepararparauna profesión»,
«resumir»y, en menor medida,«comprender».

3. «Dominar la materia» vs. «retener lo esencial». El primero, con
nocionescomo «adquirir una formación personal»y «memorizar»,seríaun
aprendizajede toda la materia. El segundo,con conceptoscomo «aplicar»,
«teneruna visión de conjunto», «extraerlo esencialdel contenido»y «de-
sarrollar la competenciaintelectual», seríaun aprendizajeque se centraen
lo esencial.

Selmes(1988) desarrolló un inventario de enfoques(LEE), que consta
A las • ‘“~~‘~ ~ profundo, ~ ~u~~aluC ~igdiciitc~ cSvaia~.~iuuyuc n,’,uLjuc pciiiui ,

ción del estudio, Motivación y Trabajo duro.
Gibbs y otros (1984), por su parte, caracterizaronlas distintas orienta-

cioneseducativasde los estudiantes(véaseanteriormente).
Entwistle (1988) describe,como ya hemosvisto, los enfoquesprofundo,

superficial y estratégico.
A partir del análisisdel contenido,consideramosque podemosencontrar

cuatro distintas subescalas,las cuales serían concepcionesdel aprendizaje
ligadas a:

— Enfoqueprofundo: ltems 3, 9, 10, l., ¡5 y 23.
— Enfoquesuperficial: Items 1, 2, 8, 18 y 22.
— Enfoqueestratégico(que uniría las dimensionesOrganizacióny Tra-

bajo duro de Selmes):Items 4, 5, 6, 14 y 20.
— Orientacióneducativa:Items 16, 17, 19, 21 y 24.

Fiabilidad de la escala

La correlaciónítem-total sc muestraen la tabla 1. Como vemos, todas
las correlacionesson mayores de 0,2, excepto para los items 2, 18 y 22
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(u = 0,765).Cuandoeliminamosestostresitems, sólo la correlacióndel ítem
1 baja de 0,2, mientrasque el coeficientea de Cronbachsube a 0,812.

En cuanto al poder de los items paradiscriminar entreel 25 % de suje-
tos que obtienenpuntuacionesmás altas y el 25 % con puntuacionesmás
bajasen la escala,es alto, excepto paralos items 2 y 18 (no significativo)
y parael 22 (significativo con p <0,05 (véasetabla 1, pruebade t).

TABLA 1
Correlacionesítem-totalpara la escalacompleta,con 24 y 21 items,

y poder de cada ítem paradiscriminar entre el 25 % de sujetos
con puntuacionesmás altas y cl 25 % de sujetos con puntuaciones

más bajas en la escala

Correlación Correlación Prueba
ítem (24 ite,ns) (21 itents) de

0,24 0,17 4,22
2 —0,09 — 0,78
3 0,27 0,28 3,27 **

4 0.26 0,33 3,69 **

5 0,23 0,28 3604’4’
6 0,28 0,33 4,12 **

7 0,43 0,49 4,94 **

8 0,31 0,27 4,23 **

9 0,43 0,44 6,25 **

10 0,34 0,33 4,25 **

12 0,27 0,28 3,59 **

13 0,29 0,32 4,35 **

14 0,31 0,34 4,82 **

15 0,42 0,46 6,29 **

16 0,33 0,29 4,90~~
17 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~~
21 0,55 0,58 8,64~~
22 0,05 — 2,45 4’4’

23 0,50 0,55 5,58 4’4’

24 0,36 0.34 4,69 4’4’

0,76 0,81

Pruebade t de Studenl;
4p<O,05. ~4p<O,OI, Se incluye umbién el coeficiente a de Cronbach.
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Así, pues, la escalaes suficientementehomogénea,exceptuandotres
items, que entrandentrode los quehabíamosconsideradocaracterísticosdel
enfoquesuperficial. Decidimos, pues,suprimir estoselementos.

Análisis factorial de la escala

Cuando sometemosel cuestionarioa un análisisfactorial por componen-
tes principales,surgensietefactores,convalor propiomayorque 1, quedan
cuentadeI 62,3 % de la varianza.Los pesosfactorialessin rotar y rotados
(métodoVarimax) se muestranen la tabla 2.

Los distintos factorespuedencaracterizarsede la siguientemanera:

— Factor 1: Orientacioneseducativas.
— Factor 2: Extraer lo esencial(enfoqueprofundo).

Factor 3: Organizacióndel estudio(enfoque estratégico).
— Factor 4: Establecerrelaciones(enfoqueprofundo).
— Factor5: Habilidadesde globalizacióny de síntesis,que contribuyen

al desarrollode la competenciaintelectual.
— Factor 6: Cumplir obligaciones(enfoquesuperficial).
— Factor 7: Demostrarlo aprendido.

El análisisno convergecuandotratamosde efectuarunarotaciónoblicua
(Oblimin).

Puesto que habíamosconsideradofactible encontrarcuatro escalas,y
algunos de los factoresexplican un escasoporcentajede varianza,someti-
mos de nuevoa análisis factorial la matriz de correlaciones,perolimitando
a cuatro el númerode factoresadmitidos.Los pesosfactorialesconrotación
Varimax y Oblimin se muestranen la tabla 3. Los factoreshalladoscon
rotación obliena resultabanprácticamenteindependientes,con intercorre-
lacionesentre - 0,03 y - 0,22.

La caracterizaciónde estos factoressería:

Factor 1: Buscarlo esencial.
— Factor2: Orientacioneseducativas.
— Factor 3: Organizacióndel estudio.
— Factor 4: Establecerrelacionescori vistas a demostrarlo aprendido.

Así, pues,consideramosfundadala pretensiónde construircuatro sub-
escalas,apoyadas,sobretodo, en los pesosobtenidospor rotación Varimax
sin limitación de factores.Sumamosdirectamentela puntuacióndelos items
con pesos mayores de 0,5, y dividimos por 2 la de los items con pesos
mayoresde 0,3:
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— «Esencial».Buscarlo esencial:Items7+ ¡3 .~- 14 + 15 ±(4/2> + (2012).
— «Orientación».Orientacioneseducativas:Items 17 + 19 + 21 + 23 + 24

+ (20/2).
— «Relaciones».Establecerrelaciones:Items 9 + 10 + (1112) + (3/2).

«Organización».Organizacióndel estudio:Items5 + 6+ (12/2)+ (19/2).

La correlaciónde cadaescalaasí obtenidacon su correspondientefactor
es suficientementealta (entre 0,85 y 0,92), lo que justificaría utilizar las
puntuacionesen la misma como un medio de caracterizarla percepcióndel
aprendizajeque sostienenlos sujetos.

De esta forma, caracterizamosa cadasujetopor obtenerdistintaspuntua-
ciones en estascuatrodimensionesde la percepcióndel aprendizaje.igual-
mente, y debido a la relativa homogeneidaddel cuestionario(vemos, por
ejemplo, que todoslos items tienenpesosrelevantesen un primer factor sin
rotar, tabla 2), unimos estascuatropuntuacionesen unapuntuacióntotal de
la escala,aunquea los solos efectos de la comprobaciónde hipótesis.Los
coeficientesa de Cronbachparaestassubescalasson, respectivamente,0,69,
0,75, 0,54 y 0,60, en línea con los halladosen otras investigaciones(Speth
y Brown, 1988).

Influencia de la opción de COU cursada

Debido al escasonúmerode sujetosde la opción Biosanitaria (N = 13),
optamos,en un primer momento, por agruparlas cuatroopcionesen la clá-
sica distinción «ciencias»(opcionescientífico-tecnológicay bio-sanitaria,
N = 69) y «letras» (opciones ciencias sociales y humanístico-lingtiística,
N = 81). Efectuamosde estamaneradiversosanálisisestadísticos(t, Mann-
Whitney y Mediana),que quedanresumidosen la tabla 4. Justificamosla
pertinenciade efectuarcontrastesno paramétricos,por dar másfuerzaa la
validación de las hipótesissi consideramoslas puntuacionescomo unaes-
cala ordinal. Todos los análisis se realizaronen un PC por medio del pa-
queteSPSS.

Así analizadoslos datos,comprobamosque la opción de COU cursada
no producediferenciasen la percepcióndel aprendizaje.

Influencia del sexo

Como vemos tambiénen la tabla4, se producendiferenciassignificati-
vas en todas las escalas,excepto «Relaciones>~,puntuandolas mujeresmás
alto en todas ellas.
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Influencia del rendimiento en el IIUP y el COU

En un primer momento, consideramosdos categoríasde rendimiento:
rendimiento alto, si obtuvieronSobresalienteo Notable;y rendimiento bajo,
si obtuvieronInsuficiente,Suficienteo Bien. Algunos sujetosno informaron
de su nota, quedando,pues:Rendimientoen BUP, bajo N = 60, alto N = 67;

Rendimientoen COU, bajo N = 72, alto N = 61.
La tabla 4 resumelos análisis pertinentes.Segúnellos, no hay diferen-

cias en la percepcióndel aprendizajeatribuibles al distinto rendimiento
escoLar.

Influencia de la interacciónde estasvariables

Las interaccionesentre las variablesasí consideradasse sumarizanen
la tabla5. Se hanobtenidopor mediode los oportunos Análisis de Varianza
de dos factores.Segúnpodemosobservar,resultasignificativa la interacción
Opción-RendimientoBUP (N = 127) para las escalas«Buscarlo esencial»
y «Organizacióndel estudio».

Retabulaciónde los datos

Cuandoanalizamoslas puntuacionesmediasde las distintasescalaspara
cada Opción específica,comprobamosla variabilidad existentedentro del
mismo de las clásicasdistinciones«ciencias>~-~<letras».Así, por ejemplo, las
puntuacionesvarian entre los gruposCientífico-tecnológicoy Biosanitario.
Parecidasconclusionesse extraende las categoríaspormenorizadasde rendi-
miento (suficiente, bien, notable y sobresaliente).Y ello, además,viene
mediatizadopor otras variables.Así, por ejemplo, parecíaque las relaciones
entreOpción y Rendimientoen BUP producíanefectosen la percepcióndel
aprendizajediferentespara cadauna de las opciones.

Debido a esto, sometimosa nuevos análisis los datos,tomandolas ca-
tegoríasoriginarias de forma exhaustiva(cuatro opcionesde COU; cuatro
categoríasde rendimientoen BUP y cinco en COU). Sin embargo,dado que
habíacasillas vacíaso con muy pocossujetos,y puestoque resultó que el
conjuntode resultadosapuntabaen la mismalínea, vamos a considerarel
análisis y discusiónsólo en los siguientescasos,que resultaroncon mayor
númerode sujetos,suficientesparajustificar las pruebasestadísticas:Opción
científico-tecnológica(N = 56) y de cienciassociales(N = 58); rendimiento
en BIJP, bien (N = 58) y notable (N = 64); rendimiento en COU, bien
(N=53) y notable (N=51).
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Influencia de las variables consideradas

Consideradaslas distintas variablespor separado,sometimoslos datos
a los contrastesde t, Mann-Whitneyy Mediana. Los resultadosse recogen
en la tabla 6.

Como vemos,en ningunade estastres variablesse manifiestandiferen-
cias significativas.

Influencia de la interacción entre variables

Los resultadosde los oportunosanálisis de varianza de dos factores,
arrojan las siguientesinteraccionessignificativas(tabla 7):

— Sexopor Rendimientoen BUP (N = 122), paralas escalas«Relacio-
nes» y «Organización».E.] peso de la interacción es también alto en las
escalas«Esencial»y «Total».

— Opción por Rendimientoen BUP (N = 96), para las escalas«Esen-
cial», «Relaciones»y «Total». La interacciónes también apreciableen las
otras dos escalas.

Parauna comprensionmas completadel sentidode estasinteracciones,
consúltesela tabla 8.

Las interaccionesde tres factoressexox opciónx rendimiento(en BUP
y COU), medidas por análisis de varianza, no fueron significativas en
ningún caso.

CONCLUSIONES

Nos planteábamosen un primer momentopoder contarcon un instru-
mento que nos permitiera,siquierade forma aproximada,evaluarla percep-
ción personalque los alumnos de COU tienen acercade lo que aprenden
en dicho curso (Hipótesis 1). De algunaforma, la escalapropuestasirve a
tal propósito.

Estaescalaresultasuficientementehomogénea,si exeeptuanioslos items,
2, 18 y 22. Estos tres items, característicosde un enfoque superficial, no
mantienencorrelacionesrelevantescon los otros ni discriminanbien entre
los sujetos.

De igual forma, otros dos items propios de un enfoque superficial (1,
«hacer lo que se debe», y 8, «poderdar cuentade lo aprendido»),no inte-
gran ninguna de las cuatro subescalasextraídas,contribuyendo,eso si, a
conformar dos factores de menor importancia(«cumplir obligaciones»y
~<demostrarlo aprendido»).El ítem 8, no obstante,participade algunosfac-
tores extraídosen un análisis factorial limitado a cuatro factores,lo cual nos
revelaque, posiblemente,sea una característicaimportantedc la percepción
acercadel aprendizaje.
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El ítem 16, «desarrollarla competenciaintelectual»contribuye,por su
parte, a un pequeñofactor holistico, de globalización.

La escala,en su conjunto,podría estarmidiendorasgosreferidosa con-
cepcionesdel aprendizajeasimiladasa un enfoqueprofundo («buscar lo
esencial»y «establecerrelaciones»),a un enfoqueestratégico(«organización
del estudio»)y a la orientación educativa («orientación educativa»).Las
distintas dimensionespormenorizadasserían:

«Buscar lo esencial».Recogeaspectoscomo «retener lo esencial»,
«extraer los contenidosfundamentales»,«resumir»y «extraerla estructura
fundamental»,con pesosaltos tambiénde «leer» y «sintetizar».

— «Orientacioneseducativas».Recogecaracterísticastales como «pre-
pararparaestudiossuperiores»,«adquiriruna formación personal»,«aplicar
lo aprendido»y «prepararparauna profesión»;incluye los items «compren-
der» y «leer».Los distintos items no se manifiestanen forma de oposicio-
nes, lo que apuntaríaa que los sujetosno manifiestanuna solaorientación
educativa,sino unacombinaciónde varias de ellas (Gibbs y otros, 1984).

«Establecerrelaciones».Agrupa característicasde trabajo personal
activo dirigidas a una elaboracióndel contenidodel aprendizaje:«Relacio-
nar» y «elaborarpersonalmente»,con pesosaltos de «ser capaz de ver la
materiaen su conjunto»y «explicar».

— «Organizacióndel estudio».Seriaunamanifestaciónde un uso ra-
cional de la metodologíadel estudio, plausiblementerelacionadocon un
enfoqueestratégico:«Trabajarde forma continuada»,«planificar la tarea»
y «dominartoda la materia»,relacionándosetambiéncon «aplicarlo apren-
dido».

No obstantetodo lo anterior,creemosque el instrumento,tal cual, no
puedeutilizarse en la prácticaeducativa,y aún necesitaperfilarse para la
investigadora.Ello es así debido a un problema irresuelto: Dado que los
items son términoso afirmacionescerradas,no podemosasegurarnosde que
los sujetoslos interpretende la misma manera.Algunos elementospueden
tener significados diferentes para sujetos distintos, y sólo el análisis
pormenorizadode sus correlacionescon items «no ambiguos»(«aprobarel
examen»,«prepararpara estudiossuperiores»)nos dará una idea del sig-
nificado personalque cadauno atribuye al aprendizaje.

En cuantoalas diferentespercepcionesdel aprendizaje,medidasa través
de las cuatrodimensionespropuestas,encontramos,siguiendolo postulado
en la Hipótesis2:

La opción de COU cursada,el rendimientoen pasadoscursos (BUP) y
el rendimientoen el presente(COU) no se relacionancon diferentepercep-
ciones del aprendizaje,en aparentecontradiccióncon lo esperado.Ello es
así debido a dos hallazgos,que ya Zúñiga (1988) pusoen evidencia:
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— La percepción no es homogéneadentro de los clásicos grupos
«ciencias»y ~<letras»,sino que varia en función de los contenidosy meto-
dologíasde los estudiosconcretos(en nuestro caso, opciones «científico-
tecnológica», ~<bio-sanitaria»,«cienciassociales»y «humanístico-lingíiís-
tica»).

Estapercepciónse relaciona,sobretodo, con las interaccionesentre
tipo de estudiosy rendimiento académico.

Así, cuandovemos las interaccionesentre opción «ciencias-letras»y
rendimiento en BUP «bajo-alto», observamos cómo éstas producen
diferenciasen las escalas«buscar lo esencial»y «organizacióndel estudio».

Si, además,paraevitar los efectosde una homogeneizaciónexcesivade
los grupos,surgidaal unir en una mismacategoríasujetosconpercepciones
muy diferentes (como ocurre cuandoagrupamoslas opciones ~<científico-
tecnológica» y «bio-sanitaria»),analizamos los datos en función de las
opciones«científico-tecnológica»y «cienciassociales»y de los rendimientos
«bien» y «notable»,comprobamosque la interacción Opción-Rendimiento
en BUP tiene gran importancia, resultando significativa para las escalas
«buscarlo esencial»,«establecerrelaciones»y «escalatotal». En concreto,
los sujetos de la opción «científico-tecnológica»con rendimiento en BUP
de Notable tienen mayores puntuacionesen las escalasque aquellos que
tienennota mediade «bien».En el grupo de «cienciassociales»,la relación
es la inversa.Si consideramosque las diferenciasse producenen escalasca-
racterísticasde un enfoque profundo, podríamosdecir que mantenerun
enfoquede este tipo se relacionaen el grupo de cienciascon mejoresnotas,
y en el grupo de socialescon peoresresultadosacadémicos.

Estehallazgo no resultaextraño, si consideramosque en nuestropaís.
tradicionalmenteoptanpor el COU de «letras» aquellosalumnos con peor
rendimiento,ante los que es posibleque el profesoradomuestreexpectativas
hacia un aprendizajemás repetitivo. Es decir, la propia metodologíade
enseñanzallevaría a los alumnos más brillantes de cienciasa sostenerun
aprendizajesignificativo y en profundidad, mientras que los alumnos de
letras que alimentaneste tipo de aprendizajeno responderíana lo que se
esperade sus grupos,con lo cual, consecuentemente,su rendimientobajaría.

Respectoa la interacciónentreOpción y Rendimientoen COU, no re-
sulta significativa en ningún caso. Esto podría parecer extraño, pero es
posible interpretarlode la siguientemanera:El COU estácondicionadopor
la pruebade accesoa la Universidad;la enseñanzay el aprendizajese ven
impregnadaspor las exigenciasdel programa,por lo cual, posiblemente,
obtenerbuenasnotasen COU se relacionemásbien con aspectosdiferentes
al enfoquepersonal,como serian los conocimientosde base,las habilidades
parael estudio, las expectativasy autoconceptoacadémicos,etc. Esto sería
una hipótesis que convendríaverificar.
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No obstantelo dicho en los párrafos precedentes,las relacionesentre
percepcióndel aprendizajey rendimientoson complejas.Evidentemente,no
podemosconsiderasin más los resultadosescolarescomo variable indepen-
diente y la percepcióncomo independiente(o viceversa),sino, más bien,
como dos variablesque se influyen de manerarecíproca.

Ello hace que puedaser confusoel resultadoobtenido al compararla
concepciónactual de lo que se aprendecon las notasde cursos anteriores,
en función de un tipo de estudios(opcionesde COU) que, evidentemente,
los sujetos no cursabancuandoobtuvieron tales notas (aunque,mayorita-
riamente, los alumnosque seguían«ciencias»en 32 de BUP hacenel COU
«científico-tecnológico»,y los que seguían«letras»hacenel de «ciencias
sociales»).Nada nos asegura,por otra parte,que la percepcióndel apren-
dizaje no varíe de un curso a otro, aunquealgunasinvestigacioneseviden-
cien una cierta estabilidad(véase,por ejemplo, GonzálezTirados, 1985, en
relación con el estilo).

Podríamosentenderla propiapercepcióndel aprendizajecomoun factor
que influye en la opción elegida, o bien considerarque la opción cursada
en 30 de BUP, junto al rendimiento escolar, son factoresque contribuyen
a alimentardeterminadosenfoquesdel aprendizaje.

Por todoesto, se precisaninvestigacionesque ayudena desentrañarestos
aspectos.Evaluar el enfoqueal comienzoy final de un curso, en relación
tanto con la opción como con el rendimiento en sujetosde 32 de BUP
y COU, podría arrojar algunaluz sobrecuestión tan compleja.

En lo que atañeal sexo, observamosque las mujerespuntúansignifica-
tivamentemásalto en las escalas«buscarlo esencial»,«orientacióneduca-
tiva», «organizacióndel estudio»y «escalatotal». La interpretaciónde estos
resultados,aparentementeopuestosa los hallazgosde otros autores,iria, a
nuestrojuicio, en línea con la consideraciónde que sólo aquellasmujeres
que manifiestanaprendizajesmás activos y concepcionesen profundidad
progresanen determinadostramosdel sistemaeducativo.Si bien es verdad
que el accesoa la educaciónsuperiorno está,en nuestrasociedad,limitado
de manerafundamentalpor razón del sexo, si es posible que se alimenten
diferentesexpectativasparamujeresy hombresrespectoa su ascensoacadé-
mico. Podríapensarseque las mujerestenganquesustentarenfoquesmás
profundosparacumplir de igual modo las exigenciasdel currículo, en virtud
de pasadoscondicionantessocioeducativos.

Igualmente,la interacciónentre sexo y rendimiento en BUP es signifi-
cativa paralas escalas«establecerrelaciones»y «organizacióndel estudio»,
y comparativamentealtaparael resto(excepto«orientacióneducativa»).Las
chicascon menor rendimientoobtienenpuntuacionesmásaltas en las esca-
las, al igual que ocurre con los chicos pero de mayor rendimiento. Esto
nos reafirmaen la idea de que existenexpectativasdiferentesen razón del
sexo. Así, aunquelas mujerestenganmayorespuntuacionesen general,son
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aquellascon peoresresultadosescolareslas que deslatanen percepciones
másprofundasy en prestarmás atencióna los aspectosde organizacióndel
aprendizaje.Es posibleque se esperede las chicas un enfoquemássuperfi-
cia! y de los chicos uno másprofundo (en consonanciaaquícon los hallaz-
gos de Ridley y Novack,1983; Van Rossumy Schenck,1988), lo que haría
que aquellosalumnos y alumnasque no respondena este estereotipoobtu-
vieran un peor rendimiento.

La ausenciade interaccionessignificativas entre sexo y rendimiento
en COU se explica de igual modo a como lo hacíamosantesde bablar de
la opción de COU.

En resumen, encontramosdiferentes percepcionesdel aprendizajeen
alumnospreuniversitarios(Hipótesis2), achacadas,sobretodo, a las distintas
expectativasmantenidasrespectoa unos y otros sujetos, y a los factores
socioeducativosde la historia personal. Creemosque, aquí, la metodología
de enseñanzatieneun papel fundamentalparapromoverentbquesprofundos,
interés por el control de la situación de aprendizajey orientacionescons-
tructivashacia la educación.La importanciade estametodologíase muestra
por las diferenciashalladasentre los dos centrosde nuestroestudio, inde-
pendientementede otros condicionantes,que manifiestandiferenciassignifi-
cativas en la escala«Relaciones»(t = -2,28, p <0,05), y no se distinguen
también en las escalas «Orientación»y «Total» (no significativas). Con
cierto fundamento,querríamospensarque estasdiferenciasse deben a una
política de centroy, en consecuencia,unametodologíageneral de enseñan-
za-aprendizaje,diversa en ambos institutos. Por ello, creemosque merece
la penarevisarlos modosde enseñar,y, sobretodo, el significadotransmi-
tido a los alumnosacercade lo que estánaprendiendo.

APENDICE 1

CUESTIONARIO SOBRE APRENDIZAJE

Nombre o nY Edad . . . . Sexo
Centro Clase Modalidad COU
Nota mediaBUP Nota media COU

A continuaciónapareceuna seriede palabraso frasesque se refierena lo que
aprendesen el centro. Por favor, puntúacada cuestión de 1 a 7, segúncreasque
se relacionacondicho aprendizaje;así, por ejemplo, daríasun 1 cuando,a tu juicio,
no se relaciona en absoluto, y un 7 cuando creasque tiene muchísimoque ver,
utilizando también,por supuesto,los valoresqueconsideresconvenientesentreestos
dos números.No dejescuestionessin responder.Si tienesalguna duda, pregúntala
antesde empezar.
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Puntuación

1. Hacer lo que se debe
2. Asistir a clase
3. Sercapazde ver la materiaen su conjunto
4. Sintetizar
5. Trabajar de forma continuada
6. Planificar la tarea
7. Extraer la estructurafundamental
8. Poderdar cuentade lo aprendido
9. Relacionar

ID. Elaborarpersonalmente
11. Explicar
12. Dominar toda la materia
13. Retenerlo esencial
14. Resumir
15. Extraer lo fundamentalde los contenidos
16. Desarrollarla competenciaintelectual
Ii. Prepararpara una profesión
18. Aprobar el examen
19. Aplicar lo aprendido
20. Leer
21. Adquirir unaformación personal
22. Memorizar
23. Comprender
24. Prepararpara estudios superiores

¿Qué otras cosascreesque se relacionanconlo quese aprendeen el centroque
no se hayan mencionado?Puntúalastambiénde t a 7.
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RESUMEN

Con el fin de comprobar si los estudiantesde COU sustentan distintas
concepcionesacercade lo queaprenden,aplicamosa 150 alumnosde estecurso un
cuestionariocompuestopor términos y frases que debían puntuarde 1 a 7, según
la relación que, a su juicio, tenían con dicho aprendizaje.Encontramosque la
concepciónde los estudiantespodía describirsepor medio de cuatrodimensiones,
alusivas a los enfoquesprofundo y estratégicoy a la orientacióneducativa.

Igualmente,hallamosque,tanto el sexocomo las interaccionesopciónde COU-
rendimientoen BU? y sexo-rendimientoen BUP, incidían significativamenteen las
puntuacionesobtenidasen las dimensionescitadas.Por el contrario,ni la opciónde
COU cursadani el rendimientomedio en BU? y COU, producíantales diferencias.

SUMMARY

With the aim of cbecking whether alí the pupils of COU sustaindifferents
conceptionsabout what the learn, we apply to 150 pupils from this level a quiz
comprising different terms and phraseswbicb they are to mark according to the
relationship thay they think they have with rhis learning. We fornid that the
stundents’sconceptionscould be clasif’ied into four dimensions,alí of them allusive
to deep andsrrategicapproachaud to the orientation to study.

Similarly, we found that, both the sex and the interactionsCOU option-results
in BU? or sex-resultsin BU?, related with significant differencesin the results
obtained in the aboye mentioneddimensiones.On the other hand, nor the option
chosesin COU or the achievementin BU? and COU causedsuch differences.


