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Abstract

El trabajo se orienta a: 1) Presentar el estado de avance de una
investigacion relacionada con la evaluacion del aprendizaje en la Universidad, y 2)
Establecer contribuciones desde la evaluacion diagndstica para la mejora del
aprendizaje que favorezca la autorregulacién. En cuanto a la metodologia se aplicé
el Inventario de Estilos de Aprendizaje (ILS), de Vermunt (1998), en una muestra de
700 estudiantes de primer afio de tres facultades -Ingenieria, Ciencias Agrarias y
Filosofia y Letras- de la Universidad Nacional de Cuyo. El inventario se presenta
como una escala tipo Likert que varia de 0 (Nunca hago esto) a 5 (Lo hago con
mucha frecuencia); evalla cuatro dimensiones de la variable: estrategias de
procesamiento (basicas y de procesamiento profundo), estrategias de regulacion,
concepciones del conocimiento (modelos mentales) y orientaciones de aprendizaje.
En cuanto a los resultados alcanzados podemos decir que se prueban diferencias
significativas por edad, sexo y carrera. Se hacen sugerencias de orden pedagdgico
para remediar las falencias halladas en los alumnos que inician la universidad, a fin
de promover estrategias de autorregulacion y valoracion de aspectos que capaciten
a los estudiantes para que sean autbnomos en sus procesos de aprendizaje desde

el punto de vista motivacional, cognitivo y metacognitivo.



1. Introduccidn

La evaluacion es un término que evoca diferentes significados segun distintos
autores. Algunos la perciben como juicio sobre la calidad; otros como un modo
sistematico de examinar temas importantes; aun hay quienes la conciben como una
actividad diaria que llevamos a cabo siempre que tomamos una decision. En fin,
como se puede apreciar, la evaluacion puede ser concebida desde diferentes
angulos y perspectivas. Sin embargo, algo ha empezado a cambiar en las dos
Gltimas décadas: varios paises han reformado sus sistemas educativos dandole
mayor importancia a los estandares y requisitos nacionales e incluso internacionales.
En la actualidad evaluar consiste en detectar como es una realidad educativa, sea
desde una perspectiva cualitativa, cuantitativa o mixta, con el fin de tomar
decisiones. La evaluacion es el medio por el cual conocemos y valoramos una
situacion educativa, bien en su proceso, bien en un momento determinado, para
ponderar la efectividad de la actividad. Por otra parte, la proyeccién de la evaluacion
es amplia en tanto comprende todo el ambito educativo.

Es por ello que la formacién universitaria, que parte de modelos basados en una
concepcion de los contenidos como objetivos primordiales del aprendizaje, esta
siendo modificada debido al acelerado cambio de los conocimientos y, en
consecuencia, la provisionalidad de los saberes. La educacion superior debera
atender la formacién de individuos que se ajusten a circunstancias y problemas
cambiantes de manera variada y efectiva. Una alternativa es la educacion basada en
competencias (EBC). De esta manera, las politicas educativas en el plano
universitario, se han orientado a formar profesionales en un nuevo escenario, que
implique pensar, trabajar y tomar decisiones en colaboracion con otros
profesionales, para resolver problemas con un maximo de ejecucion eficiente.

En este sentido, diversos autores (Cano Garcia, 2008; Irigoyen, Jimenez & Acufa,
2011, entre otros) sefialan que las nuevas necesidades educativas apuntan hacia: 1)
un nuevo concepto de los saberes, los que ya no se consideran como entidades
estéticas y reproducibles, segun el modelo del saber transmitido por el docente, 2) la
integracion de las fuentes de conocimiento en la revision y disefio de los programas
de estudio, incorporando una vision de las situaciones a las que se veran
enfrentados los estudiantes y 3) la apuesta decidida por focalizar la atencion de los

procesos formativos en los aprendizajes de los estudiantes y, mas concretamente,



en los resultados de aprendizaje expresados en términos de competencias. Esta
inquietud nos lleva a trabajar sobre la necesidad de revisar las formas de evaluacion
por competencias para que el cambio propuesto sea real y efectivo.

En consecuencia, el objetivo prioritario del presente trabajo es presentar el estado
de avance de una investigacion relacionada con la evaluacion del aprendizaje en la
Universidad, establecer contribuciones desde la evaluacion diagnostica para la
mejora del aprendizaje que favorezca la autorregulacion, a través del analisis de los
patrones de aprendizaje en estudiantes de la Universidad Nacional de Cuyo
(Mendoza, Argentina), identificando los patrones predominantes. Se selecciona el
modelo contextual de Jan Vermunt (1998, 2005) ya que, como sefiala Marin Gracia
(2002: 330), permite la elaboracion de un diagnostico que proporciona informacién
tanto al docente como al alumno sobre sus estrategias de procesamiento y de
regulacién, modelos mentales y orientaciones de aprendizaje, imprescindible para
optimizar el proceso educativo, al tiempo que posibilita la secuencia didactica méas

acertada para promover la autonomia del alumno.

2. Referentes tedricos-conceptuales

A fin de enmarcar el estudio de campo, se desarrollan en este apartado cinco areas
en estrecha vinculacién: la evaluacion por competencias, el aprendizaje en la
universidad, los patrones de aprendizaje en el modelo de Vermunt, la evaluacion

diagndstica y las funciones de la evaluacion.

Cambios recientes en la evaluacion del aprendizaje: La evaluacidn por competencias

Para abordar la evaluacién por competencias, se hace referencia a un doble marco:
la concepcién de evaluacion y la concepcion de competencia. En primer lugar,
respecto de la evaluacion en la educacion superior, tomamos como punto de partida
el hecho de que la evaluacién se halla en la “encrucijada” didactica en el sentido de
gue es efecto pero, a la vez, es causa de los aprendizajes. En palabras de Miller, la
evaluacion orienta el curriculum y puede, por lo tanto, generar un verdadero cambio
en los procesos de aprendizaje. Barbera Gregori (1999), Allen (2000), McDonald,
Boud, Francis & Gonczi (2000) y Bain (2006) entienden que la evaluacion no puede
limitarse a la calificacion -sino que ésta es un elemento de la evaluacién-; no puede
centrarse en el recuerdo y la repeticion de informacion -sino que se deben evaluar

habilidades cognitivas de orden superior- y que no puede limitarse a pruebas de



‘lapiz y papel’, sino que se requieren instrumentos complejos y variados. La
evaluacion debe constituir una oportunidad de aprendizaje y utilizarse, no para
adivinar o seleccionar a quien posee ciertas competencias, sino para promoverlas en
todos los estudiantes. Esta dimension formativa formulada por Scriven (1967) ha
sido abordada ampliamente en los ultimos afios por Hall & Burke (2003) y por Kaftan
et al. (2006). Esto es, la evaluacion ha de hacer mas conscientes a los estudiantes
de cual es su nivel de competencias, de como resuelven las tareas y de qué puntos
fuertes deben potenciar y qué puntos débiles deben corregir para enfrentarse a
situaciones futuras de aprendizaje. Este proceso de autorregulacion, tratado -entre
otros- por Boekaerts & Pintrich (2000) y Zimmerman (2008) va a ser esencial para
seguir aprendiendo a lo largo de toda la vida -Life long learning- y constituye, en si
mismo, una competencia clave.

Tradicionalmente, la evaluacién estuvo vinculada con el concepto de medida del
rendimiento académico de los contenidos disciplinares (valoracion de los
resultados), manteniendo una vision examinadora y de control, y restringida al
aprendizaje intelectual de los alumnos. El examen constituyo la técnica principal
utilizada para valorar el trabajo de los alumnos individualmente.

Entonces, ni siquiera se planteaba la posibilidad de someter a evaluacion los demas
componentes del curriculum. Sin duda, uno de los avances mas significativos ha
sido la consideracion de que existen elementos que se escapan de lo “objetivo”, que
no son cuantificables. Estos componentes se han convertido en los factores
innovadores de los procesos evaluativos, constituyendo todo un desafio para la
elaboracion de instrumentos que posibiliten su empleo cotidiano en la préactica
docente (Diaz Noguera, 1995).

Hay un marcado interés por esclarecer elementos tales como: qué se evalla, quién,
para qué, como y qué hacer con los resultados de las evaluaciones. El objeto de la
evaluacion se amplia y se pugna porque sea holistica, apegada a los contextos
reales de actuacion del alumno (evaluacién auténtica de aula), disefiada y
desarrollada por el profesor. Se critica el uso exclusivo de metodologias
cuantitativas y se apuesta por otras de orden cualitativo o por la complementariedad
de ambas, lo que conduce a enfocar los procesos pedagogicos tal como se
producen dentro de sus propios contextos.

Hay un progresivo énfasis en esquemas de pensamiento mas complejos que

ensanchan nuestra perspectiva sobre los efectos de las practicas educativas y la



necesidad de un analisis y una explicacion diferente sobre las causas y factores que
los producen. Se reconoce que la evaluacion puede servir a una explicacion
aproximada de esas realidades, porque ni el mas perfecto modelo de evaluacion
puede garantizar elecciones practicas acertadas con la simple invocacion de la
evaluacion, puesto que el conocimiento requerido en las situaciones concretas de la
vida diaria es un conocimiento practico de una clase distinta (Stake, 2006).
Refiriendonos a la concepcidén de competencia, podemos decir que ser competente
implica:1. Integrar conocimientos, esto es, no soOlo disponer de un acervo de
conocimientos, habilidades, capacidades, actitudes, sino saberlos seleccionar y
combinar de forma pertinente. 2. Realizar ejecuciones, lo que va ligado al
desempefio, a la ejecucion; es indisociable de la practica. 3. Actuar de forma
contextual, ya que no se es competente “en abstracto” sino en un contexto -espacio,
momento, circunstancias- en concreto; se trata de analizar cada situacion para
seleccionar qué combinacion de conocimientos necesito emplear -desestimando
otras posibilidades que no resulten pertinentes-. 4. Aprender constantemente, en
tanto la competencia se adquiere de forma recurrente, con formacién inicial,
permanente y/o experiencia en el trabajo (o fuera de él); por ello se halla en
progresion constante. 5. Actuar de forma auténoma, con “profesionalidad”,
haciéndose responsable de las decisiones que se tomen y adquiriendo un rol activo
en la promocién de las propias competencias.

El hecho de que la competencia sea contextual, implica que se promuevan
resoluciones en diversos contextos (Villardén, 2006). La resolucién de casos, el
aprendizaje por resolucion de problemas, pueden ubicarnos en escenarios diferentes
y ayudarnos a proyectar nuestros conocimientos y a mostrar, en consecuencia,
nuestro grado de competencia.

La competencia esta en constante evolucion; lo que importa es, pues, progresar en
su desarrollo. Habra personas que, por su capacidad innata o por su experiencia
laboral o personal, ya posean ciertas competencias en mayor grado. Quiza un reto
de la universidad sea el de acreditar las competencias adquiridas mejorando las vias
académicas. Por ello, las evaluaciones diagnésticas toman gran importancia en la
evaluacion por competencias. Hasta el momento quiza hayamos practicado poco la
evaluacion diagnéstica y, si lo hemos hecho, probablemente hayamos intentado
averiguar los conocimientos previos del alumnado y/o sus expectativas sobre la

materia. Como es dificil que la evaluacion de competencias pueda efectivizarse



Ganicamente mediante pruebas escritas (requeriria observaciéon, toma de muestras de
ejecuciones del alumnado), quiza la evaluacion diagnéstica deba hacerse, sobre

todo, a través de procesos de autoevaluacion (Brown y Glasner, 2003).

Aprendizaje en la Universidad

La abundante literatura que se ha generado en las Ultimas dos décadas sobre el
constructo estilos, enfoques o patrones de aprendizaje en la enseflanza superior a
partir de los modelos en uso (entre muchos otros: Abalde Paz, Barca Lozano, Mufioz
Cantero & Ziemer, 2009; De la Barrera, Donolo & Rinaudo, 2010; Gonzalez, 2012;
Gonzélez Gascon, De Juan, Parra Azor, Sarabia Sanchez & Kanther, 2010;
Hernandez Pina, Rosério, Cuesta Saez de Tejada, Martinez Clares & Ruiz Lara, 2006;
Marin Gracia, 2002; Martinez-Fernandez & Garcia Ravida, 2012; Martinez-Fernandez,
Villegas & Martinez Torres, 2004) destaca lo que podria considerarse un giro
paradigmético en el estudio del aprendizaje; éste consiste en el alejamiento de
perspectivas que priorizan la transmision para aproximarse a estudios centrados en el
proceso que realiza quien aprende, con énfasis en las estrategias autorregulatorias
(Schunk, 2005; Schunk & Zimmerman, 1994) y en el fenébmeno motivacional (De la
Barrera, Donolo & Rinaudo,2010).

Sin embargo, los educadores concuerdan en sefialar una generalizada falta de
motivacion en los estudiantes, especialmente en relacion con sus tareas académicas,
falta de orientacion e incertidumbre frente al futuro, marcada actitud de “vivir en el
presente” que se relaciona con una capacidad disminuida de demora de la
gratificacion, falta de perseverancia y de capacidad de esfuerzo. Sin duda, esta
situacion esta muy relacionada con la posibilidad de los adolescentes y jovenes de
concebir metas vitales cuyo contenido sea capaz de sostener y dar sentido a las
acciones presentes.

Las preguntas que se plantean los docentes sobre como intervenir efectivamente
para potenciar la competencia de los alumnos y lograr este cometido, pueden hallar
respuestas validas en la investigacion contemporanea acerca de la motivacion
(Alonso Tapia, 1992, 2005; Burdn Orejas, 1995; Gonzalez Fernandez, 2005, 2007;
Gonzalez Torres, 1999; Martinez, 2000; Paolini et al., 2006), las que, a su vez, se
inscriben en un marco mas amplio, dentro de una concepcion humanista de la
conducta humana, cuya nota esencial es la propositividad, es decir, su orientacion a

fines, desde la interaccion entre lo cognoscitivo y lo dinamico, lo afectivo y lo



tendencial, como propone la teoria relacional de la motivacion de J. Nuttin (1973,
1982).

A partir de lo observado en los resultados de nuestras investigaciones (Morchio,
Gonzélez, Diblasi, Garzuzi, Fresquet, & Gonzalez, 2012; Gonzalez, 2012), inferimos
gue los estudiantes que ingresan a la Universidad muestran un insuficiente desarrollo
de hébitos de estudio y de estrategias de autorregulacion, lo que conduce a la
necesidad de ensefar y mejorar la dinamica de los procesos autorregulatorios. En
linea con Vermunt y Verloop (1999) y Martinez-Fernandez & Garcia Ravida (2012), se
sefiala que los patrones con los que aprenden los universitarios, pertenecen mas bien
a la configuracion mas tipica de estudiantes de secundaria (mas jovenes). A proposito
de esto, Schunk y Zimmerman (1994) advierten la importancia de realizar estudios
longitudinales, ya que la mayoria de las investigaciones son de corta duracion,
generalmente se realizan en unas pocas semanas 0, en menor medida, en unos
pocos meses. De acuerdo con ello sugieren realizar estudios a largo plazo enfocados
en la promocion del aprendizaje autorregulado. En este mismo sentido, recomiendan
la realizacién de experiencias de intervencion con estudiantes en ambientes de clase,
lo que requeriria modificar el tipo de disefio de investigacién y también incrementar la
colaboracion con los docentes. Aunque resulta evidente que los logros de la
investigacién en aprendizaje autorregulado han sido muy significativos en las dltimas
décadas, con importantes aportes descriptivos y explicativos, también se advierte que
es escasa la investigacion claramente aplicada en el contexto de nuestro interés:
mientras que en lengua inglesa los programas datan de 1982 (cfr. Cerezo et al, 2011,
para una sintesis), fuera del ambito anglosajon destacan experiencias espafiolas
recientes (Gonzéalez Cabanach et al., 2007; Hernandez Pina et al, 2010; Rosario et al,

2007), los que aportaron elementos para nuestro estudio.

Modelo de Vermunt: Patrones de aprendizaje

Vermunt (1998, 2005) distingue cuatro patrones: a) orientado al significado, b)
orientado a la reproduccion, c) orientado a la aplicacién, d) no orientado. En la
siguiente tabla (Tabla 1) se los sintetiza:



Tabla N° 1. Patrones de aprendizaje

Componentes | Orientado al | Orientado a la | Orientado a la | No orientado
significado reproduccion aplicacion
Modelo Mental | Construccion Incorporacion Uso del | Se apoya en el
del del conocimiento | conocimiento docente 0
conocimiento comparieros
Orientacion del | Personal Al titulo | Vocacional Ambivalente
Aprendizaje (intrinseca o . (intrinseco) (no motivada)
o (extrinseca)
académica)
Regulacion del | Principalmente | Principalmente Regulacion Falta de
Aprendizaje autorregulacion | regulacion interna  como | regulacion
externa externa
Procesos Procesamiento | Procesamiento Procesamiento | Procesamiento
" Profundo (serial)superficial | concreto no identificado
Cognitivos

Como sefialan De la Barrera, Donolo & Rinaudo (2010) en el patron de aprendizaje
dirigido al significado, el modelo mental se orienta a la construccion del significado:
los alumnos tratan de interrelacionar partes de las &reas tematicas buscando
analogias entre formas, relaciones entre las diferentes unidades o tépicos. Se
aproximan a los contenidos de una manera critica, haciéndose preguntas al respecto
y formando sus propias interpretaciones, opiniones y conclusiones; llevan a cabo
tareas tales como seleccionar, relacionar, estructurar, y realizan actividades de
procesamiento critico. En este patron, la orientacion del aprendizaje es intrinseca y
la regulacion del mismo es interna; los estudiantes muestran interés por consultar
otra bibliografia para profundizar los contenidos. En cuanto a los procesos cognitivos
se advierte un procesamiento profundo, esto quiere decir que se centran
principalmente en la comprensién de los conceptos y, ante las dificultades, ellos
mismos diagnostican por qué han ocurrido. Aqui tiene lugar el proceso
metacognitivo, en el cual el alumno puede volver sobre su propio pensamiento,
autorregular sus procesos mentales y mejorar sus actividades y tareas.

Los estudiantes con un patrén dirigido a la reproduccion, se caracterizan por poseer
un modelo mental de incorporacion del conocimiento. La orientacién del aprendizaje
es extrinseca, se centran en las indicaciones dadas por los tutores o docentes,
debido a que estas indicaciones les proporcionan ayuda para facilitar el proceso de
comprension. Podriamos decir que la regulacién del aprendizaje también es

extrinseca, suministrada por la instruccién, tales como objetivos o guias de estudio.




Aqui los procesos cognitivos hacen referencia a la estimacion del tiempo y esfuerzo
dedicado a estudiar, es decir que remiten a un procesamiento superficial.

En el patrén de aprendizaje dirigido a la aplicacion, el modelo mental de los
estudiantes se centra en la relevancia practica del contenido, es decir, la estrategia
de procesamiento es buscar relaciones entre los conceptos y la realidad a la que se
refieren; la regulacion del aprendizaje es tanto interna como externa y los procesos
cognitivos son tendientes a que el alumno imagine las areas tematicas de manera
concreta y sea capaz de realizar una aplicacion de lo aprendido. En este estilo, el
interés practico juega un rol fundamental en la regulacion de los procesos de
aprendizaje, constituyéndose como meta principal aprender a usar el conocimiento
gue van incorporando a través del estudio.

En el patrén de aprendizaje no orientado, el modelo mental de los estudiantes se
apoya en los docentes o compafieros, les cuesta realizar las actividades por si solos,
concretar, especificar y aplicar conceptos como asi también establecer relaciones
entre los temas estudiados y la realidad concreta. La orientacion del aprendizaje es
ambivalente. Este tipo de alumnos experimentan falta de regulacion en sus
actividades de aprendizaje porque, entre otras razones, no son capaces de tomar

conciencia de los procesos cognitivos necesarios para autorregularse.

Evaluacién diagnostica vinculada con la optimizacion del proceso educativo

Este tipo de evaluacion se plantea de manera inicial, es decir, durante el comienzo
del proceso. Hay que entenderla como un desarrollo natural de informacion sobre lo
gue ocurre, que utiliza multiples recursos. Se trata de conocer al alumno, por lo que
se precisa de una atencion consciente y reflexiva por parte de los profesores, como
una preocupaciéon mas de éstos cuando ensefian. Es una actividad que descansa en
las capacidades del profesor para comprender las variadas situaciones de los
alumnos (Moreno Olivos, 2004).

Actualmente, se tiende a una evaluacion integrada de manera natural en el proceso
didactico que abarque al alumno como sujeto que estd aprendiendo, globalizadora
de toda su personalidad, reconociendo que este conocimiento holistico demanda
comunicacion abierta con él, comprender sus problemas, circunstancias, en
definitiva, asumir una postura humanista sobre la educacion. Es preciso recuperar
un cierto sentido de la evaluacion como medio de conocimiento, teniendo presente

gue solo las informaciones obtenidas por los profesores son las que seguramente



utilizan como orientadoras del curso que siguen los acontecimientos en clase. Aun
cuando no se pone en duda la necesidad de vincular los procesos de ensefianza con
los de evaluacion, algunos autores se muestran escépticos respecto de las
posibilidades reales que tiene este enfoque de arraigar en la practicas evaluadoras
del profesorado, “parece que a la evaluacion como parte integrante del proceso
global de ensefanza/aprendizaje le queda un largo camino por recorrer” (Barbera,
1997:334).

Funciones de la evaluacion

Scriven (1967) fue el primero en establecer la distincion entre evaluacion formativa y
sumativa para referirse a las dos principales funciones de este proceso. Mas tarde
Stufflebeam (1972), refiriéendose a esas mismas funciones, sugirio la distincion entre
evaluacion proactiva, que sirve a la toma de decisiones, y retroactiva, que sirve para
delimitar responsabilidades. Asi pues, en su funcién formativa la evaluacion puede
utilizarse para la mejora y el desarrollo de una actividad -o programa o producto- que
se esta llevando a cabo. En su funcién sumativa, puede emplearse para la rendicion
de cuentas, para certificar o para seleccionar.

La evaluacion tiene mudltiples y diversas funciones, algunas de ellas, incluso,
contradictorias entre si, al responder a distintos fines e intereses. El para qué de la
evaluacion que practican los docentes es una cuestidén central que, en un momento
dado, ellos deberian formularse. Deben plantearse esta doble perspectiva: para qué
y como evaluar, desde un punto de vista pedagdgico, y qué funciones cumple la
evaluacion que realizan. No obstante el valor de la funcion pedagodgica de la
evaluacion, debemos admitir que a través del tiempo la funcion que mas peso ha
tenido no ha sido precisamente ésta, pues el hecho de evaluar no surge en
educaciéon como una necesidad de conocimiento del alumno y de los procesos
educativos.

En el ambito universitario se utilizan diferentes enfoques de evaluacion del
aprendizaje, pero surge la necesidad de encontrar aquellas formas que permitan
contribuir a la mejora del aprendizaje autorregulado y respondan a las competencias
que se deben desarrollar en los alumnos. A esta situacion se suma la falta de
motivacion, habitos de estudio y estrategias de autorregulacion que manifiestan los

estudiantes.
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Es por ello que el objetivo central del trabajo es establecer contribuciones desde la
evaluacion diagndstica para la mejora del aprendizaje -que favorezca la
autorregulacion-, a través del analisis de los patrones de aprendizaje en estudiantes
de la Universidad Nacional de Cuyo (Mendoza, Argentina). Se selecciona el modelo
contextual de Jan Vermunt (1998, 2005) ya que, como sefiala Marin Gracia (2002:
330), permite la elaboracion de un diagnostico que proporciona informacion tanto al
docente como al alumno sobre sus estrategias de procesamiento y de regulacion,
modelos mentales y orientaciones de aprendizaje, imprescindible para optimizar el
proceso educativo, al tiempo que posibilita la secuencia didactica mas acertada para

promover la autonomia del alumno.

3. Aspectos metodoldgicos

Participantes

Los participantes fueron 700 alumnos ingresantes en la Universidad Nacional de
Cuyo, Mendoza, Argentina, de los cuales 283 pertenecen a la Facultad de Ciencias
Agrarias (a las carreras de Ingenieria AgronOmica, Ingenieria en Recursos
Renovables y Bromatologia), 221 a la Facultad de Filosofia y Letras (de las carreras
de Ciencias de la Educacion, Inglés y Letras) y 200 a la Facultad de Ingenieria (a las
carreras de Ingenieria Industrial, Ingenieria en Petréleo, Ingenieria Civil e Ingenieria
Mecatronica). Cabe destacar que se desestimaron algunos sujetos debido a que sus
datos estaban incompletos. De alli que la muestra final esta compuesta por 317

mujeres y 270 varones.

Caracterizacion de las facultades en estudio

Dado que en esta investigacion se trabaja con una muestra de estudiantes de la
Universidad Nacional de Cuyo de tres facultades diferentes, se plantea la necesidad
de hacer una breve resefia contextualizando la Universidad y las caracteristicas de
cada facultad. En primer lugar, podemos decir que esta Universidad es el mayor
centro de educacion superior de la provincia de Mendoza. Creada en 1939, cuenta
con doce unidades académicas, las que brindan carreras de grado y posgrado
certificadas y avaladas por CONEAU. También cuenta con el Instituto Tecnologico
Universitario que ofrece educacién técnica a cuatro ciudades de la provincia de
Mendoza. También presta servicios educativos del Nivel Secundario a través de seis

colegios y cuenta, ademas, con un departamento de ensefianza de niveles pre-
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primario y primario. En segundo lugar, respecto de las facultades que integran este
estudio, podemos decir que las tres promueven una sélida formacion académica.
Tanto la Facultad de Ingenieria como la Facultad de Ciencias Agrarias se
caracterizan por ofrecer carreras de formacion similares de corte técnico y cientifico,
tienen como mision la formacion de profesionales, la generacién y comunicacion de
conocimientos y la prestacién de servicios, respondiendo a la demanda de la
comunidad, e instrumentando los medios adecuados para la creacién de espacios
de ensefanza, aprendizaje, investigacion y transferencia, al mas alto nivel, con
espiritu innovador, sentido ético y responsabilidad social. Por su parte, la Facultad
de Filosofia y Letras ofrece carreras de corte humanistico, en las que el dominio de
un saber capacita para la profesion docente.

Como se advierte, en este estudio se trabaja con dos areas de formacién académica

disimiles entre si: cientifica y humanistica.

Instrumentos

Para definir los patrones de aprendizaje de los estudiantes de la muestra, se emplea
el Inventario de Estilos de Aprendizaje -Inventory of Learning Styles, ILS para su
sigla en inglés- (Vermunt, 1998). Para esta investigacion, se utiliza la version en
espafiol validada por un equipo internacional liderado desde la Universidad
Auténoma de Barcelona por el Doctor José Reinaldo Martinez-Fernandez.

Se compone de 120 enunciados que abarcan los cuatro factores de aprendizaje
definidos por Vermunt. Para los items sobre estrategias (de procesamiento y de
regulacion), los estudiantes deben indicar en una escala de cinco puntos en qué
grado prefieren utilizar las actividades referidas al estudio descritas en el inventario.
La escala varia de (1) “lo hago rara vez o nunca” a (5) “lo hago siempre”. Para los
items referidos a las orientaciones y concepciones de aprendizaje, se les solicita que
sefalen en una escala de cinco puntos el grado en que los puntos de vista y los
motivos descritos se corresponden con sus propios puntos de vista y sus motivos.
Aqui la escala varia de (1) “totalmente en desacuerdo” a (5) “completamente de
acuerdo”. Cabe sefialar que el ILS genera 20 variables de escala; cinco para cada
uno de los factores: estrategias de procesamiento, estrategias de regulacion,

concepciones de aprendizaje y orientaciones de aprendizaje (Vermunt, 2005).

4. Resultados alcanzados
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Obtencién de Patrones

Para probar la validez, como en el estudio de Vermunt (1998), se llevo a cabo un
analisis factorial exploratorio en cuatro factores con rotacion Varimax. Previamente
se obtuvo el indice de adecuacion de la muestra de Keiser-Meyer-Olkin (KMO), que
arrojé coeficiente de 0.607 y la prueba de esfericidad de Barlett que evidencié una
significacién 0.000, resultados que indican que la matriz de datos es adecuada para
realizar el analisis.

El primer factor -Patron orientado al significado- presenté altas cargas para las tres
facultades en estrategias de regulacién, principalmente en autorregulacién del
contenido, y en modelos mentales como construcciébn del conocimiento. En el
mismo, se puede observar que la Facultad de Ciencias Agrarias presenta
puntuaciones mas altas en memorizacion y repeticion (estrategias de procesamiento
basico) y en orientacién al interés personal y a la autoevaluacién (orientaciones del
aprendizaje).

Es de notar que en el segundo factor -Patron orientado a la reproduccion- las tres
facultades presentan altas cargas en orientacion a la incorporacion del conocimiento.
Sin embargo, la Facultad de Ingenieria puntia mas alto en estrategias de
procesamiento concreto, en autorregulacion del contenido, regulacion externa y en
orientacion del aprendizaje hacia la acreditacion.

En cuanto al tercer factor se vislumbra que corresponde al Patrén no orientado en
las tres facultades, con valores altos en falta de regulacién; esto puede deberse a
qgue se trabaja con alumnos ingresantes. Por otra parte, las carreras de la Facultad
de Ingenieria y de la Facultad de Ciencias Agrarias evidencian cargas mayores que
las correspondientes a la Facultad de Filosofia y Letras en el modelo mental propio
del Patrén, esto es, conocimiento por cooperacion.

Por altimo, no se conforma de modo claro el cuarto Patron, orientado a la aplicacion;
en el caso de los estudiantes de Filosofia y Letras, solo carga el modelo mental “uso
del conocimiento”; en Facultad de Ciencias Agrarias se advierte mayor
correspondencia con el Patron en tanto también presenta una puntuacién superior a
0.30 respecto de la orientacion del aprendizaje hacia el interés personal.

Los factores obtenidos explican el 89% de la varianza de los datos: el primer factor
el 43,4%, el segundo factor el 20,4%, el tercer factor el 15,3% y el dltimo factor el
11%.
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Conclusiones

Los resultados muestran que el instrumento, como en la investigacion previa
(Vazquez, 2009; Vermunt, 1998, 2005), evidencia adecuadas cualidades
psicomeétricas, dato de importancia para garantizar que los datos obtenidos con el
mismo puedan utilizarse significativamente. En este sentido, aparece como un
instrumento riguroso ya que, por un lado, cada dimension se comporta como una
variable unitaria y, por otro, resulta sensible a distintos niveles de desempefio.
Ademas es de facil aplicacion, cualidad relevante en el ambito pedagogico.

El analisis factorial permitié determinar un modelo de cuatro patrones de aprendizaje
que se acerca al hallado por Vermunt (1998) en alumnos holandeses, pero en
nuestra muestra el cuarto patrén -orientado a la aplicaciébn- no se conforma de
manera equivalente a la propuesta original; idéntico resultado obtienen Martinez-
Fernandez & Garcia Ravida (2012) en una muestra espafola. Esto permitiria hablar
de una relativa estabilidad transcultural en los patrones de estudiantes universitarios
y de, en la linea de Vermunt y Verloop (2000), una configuracion mas propia de
alumnos del nivel secundario. La conformacién incompleta del patron hacia la
aplicacion (patron esperable en el caso de los alumnos de la Facultad de Ciencias
Agrarias y de Ingenieria) puede deberse a que se trata de ingresantes a la
Universidad; en este sentido, por ejemplo, no explica varianza alguna el item referido
a relacionar el contenido de estudio con experiencias propias.

Con respecto al perfil de los alumnos, podriamos decir que muestran ciertos rasgos
caracteristicos de la carrera a la que pertenece en un estudiante que se inicia en
ella; por ejemplo, los alumnos de Ingenieria (como en Vazquez, 2009) presentan
altas puntuaciones en orientacién a la acreditacién, a diferencia de los alumnos de
Filosofia mas orientados a la incorporacion.

En estudiantes universitarios el perfil ideal podria estar conformado por una
combinacion de los patrones orientados en una mixtura que dependera del objeto
propio de cada area académica. En el caso de las Humanidades y de las Ciencias
aplicadas primarian dos de los patrones que Vermunt postula: el dirigido al
significado y el dirigido a la aplicacion, respectivamente. En estos patrones, los
alumnos llegan a ser capaces de establecer interrelaciones entre los contenidos,
unidades y diferentes topicos con sus conocimientos previos, prestando también
atencion a la relevancia practica de los contenidos; se convierten de esta manera en

sujetos criticos, cuestionadores, tendientes a regularse interna y externamente, a

14



llevar a cabo procesos metacognitivos e ir diagnosticando los motivos de sus
dificultades; conciben el conocimiento como una construccion para si mismos, no
para aprobar materias solamente. Es, por ello, que se transformaran en agentes
auténomos, con un interés personal en los contenidos por tratar y en la aplicacién de
los mismos, como los motivos fundamentales de sus estudios.

A partir de lo observado en los resultados, inferimos que los estudiantes que
ingresan a la Universidad muestran un insuficiente desarrollo de habitos de estudio y
de estrategias de autorregulacion, lo que conduce a la necesidad de ensefiar y
mejorar la dindmica de los procesos autorregulatorios. En este mismo sentido, se
advierte la necesidad de implementar experiencias de intervencién en contexto de
clase, lo que requeriria modificar el tipo de disefio de investigacion y también
incrementar la colaboracion con los docentes.

El concepto de competencia y los criterios instrumentales derivados de dicho
enfoque sobre la planeacion e implementacion de las interacciones didacticas
(Irigoyen et al., 2004a; 2007), siguen enfrentando algunas limitaciones tedricas y, en
consecuencia, practicas dudosas entre los profesionales que asumen dichos
planteos. Ello ha generado, segun Ruiz (2009), una “suplantacion terminolégica” que
no conlleva un cambio conceptual, ni mucho menos epistemoldgico, respecto de las
nociones sobre qué es ensefiar, qué es aprender y qué es evaluar.

La competencia requiere actuar con criterio, revisando los procesos a cada paso y
mejorando constantemente nuestro trabajo. A lo largo de la vida necesitaremos
aprender -y desaprender- constantemente. Para ello, por una parte, se nos demanda
capacidad de gestionar la informacion, reconocer que necesitamos dicha
informacion, para disponer de estrategias para localizarla, para extraerla, para
organizarla y evaluarla. No es una mera capacidad instrumental, es “tener criterio”
para, segun la finalidad y el contexto, aplicar los conocimientos para buscar y aplicar
la informacion que deseamos. Pero mas alla de la informacion, aprender a aprender
es la capacidad para proseguir y persistir en el aprendizaje, organizando la tarea, lo
gue conlleva realizar un control eficaz del tiempo y de la informacién tanto individual
como grupalmente. Esta competencia incluye la conciencia de las necesidades y
procesos del aprendizaje, la identificacion de las oportunidades disponibles, la
habilidad para superar los obstaculos con el fin de aprender con éxito. Incluye
obtener, procesar y asimilar nuevos conocimientos y habilidades asi como la

basqueda y utilizacion de una guia (Martin & Moreno, 2007). Esta capacidad de
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autorregulacion del proceso de aprendizaje, tratada por Boekaerts et al. (2000) entre
otros, nos lleva a reflexionar sobre cudl puede ser nuestro rol como profesores, que
podemos desagregar en dos tareas principalmente: 1) articular mecanismos de feed-
back (Nicol & MacFarnale-Dick, 2006) que ayuden a nuestros alumnos a aprender,
2) promover estrategias que ayuden al alumnado en este proceso de tomar
conciencia de qué aprende y como lo hace. Establecer procesos de autoevaluacion,
de evaluacion entre iguales (Lopez, 2007), narrar sus principales aprendizajes, llevar
un diario, verbalizar sus principales dificultades.

En suma, el desafio de la educacion universitaria es prestar una atencion sostenida
al desarrollo de las estrategias de los alumnos y a las creencias que acompafian a
las mismas, elaborando intervenciones, basadas en la teoria, tendientes a potenciar
la autorregulacion que le permita al estudiante el fortalecimiento de su propia

percepcion y la construccion de patrones de aprendizaje profundos y autbnomos.
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