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Resumen

Introduccion: Se presenta el modelo central de la percepcién del estudiante. Este modelo ofrece una caracterizacion
general de la percepcion del estudiante y del papel que esta tiene en la relacién entre la ensenanza, el aprendizaje y
el contexto. Este modelo sigue una perspectiva socio-cognitiva. También, se presenta el modelo atribucional de la
percepcion del estudiante, que se basa en el modelo central e integra la mirada de la teoria atribucional de Weiner.
Antecedentes: El aporte tedrico realizado se basa en el andlisis de la percepcion del estudiante desde la mirada de
la psicologia social cognitiva y teorias socio-cognitivas de la motivacién, v un enfoque substantivo a la validez de
constructo. Discusion: Los modelos presentados ofrecen un marco conceptual util para la investigacion de la calidad de
la ensenanza y el aprendizaje, el desarrollo de instrumentos, estudio de su validez y en evaluaciéon educativa. .
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Central and attributional models of student perception
of teaching and their learning

Abstract

Introduction: The central model of student perceptions presented, offering a general characterization of their
perception and its role in the relationship between teaching, learning and context, from a socio-cognitive perspective.
Also, the attributional model of student perception is presented, which is based on the central model and integrates the
view of Weiner’s attributional theory. Background: The theoretical contribution made is based on the analysis of the
student’s perception from the perspective of cognitive social psychology and socio-cognitive theories of motivation,
and a substantive approach to construct validity. Discussion:The models presented offer a useful conceptual framework
for research on the quality of teaching and learning, the development and validation of instruments, and educational
evaluation.
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Modelos central y atribucional de la percepcion estudiantil
de la ensenanza y de su aprendizaje.

Introduccion

La capacidad del estudiante de percibir y evaluar
la ensenanza es ampliamente utilizada en investi-
gacioén y evaluacion educativa. El uso de cuestio-
narios de evaluacién estudiantil de la ensennanza
(cuestionarios SET) es un ejemplo de una aplica-
cion extendida en muchas universidades en el
mundo. Sin embargo, las investigaciones sobre
validez de cuestionarios SET suelen no conside-
rar modelos tedricos sobre la percepcion del estu-
diante de la ensenanza y su proceso de aprendi-
zaje. En este trabajo se presenta el modelo central
de la percepcion del estudiante. Este modelo
ofrece una caracterizacion general de la percep-
cion del estudiante v del papel que esta tiene
en la relacién entre la ensefnianza, el aprendizaje
v el contexto. Este modelo sigue una perspectiva
socio-cognitiva. También, se presenta el modelo
atribucional de la percepcién del estudiante, que
se basa en el modelo central e integra la vision de
la teoria atribucional (Weiner, 2013). A partir de
esta contribucion es posible desarrollar un abor-
daje sustantivo para la validez de constructo de
instrumentos de medicidon sobre ensefnanza y
aprendizaje en la universidad. Adicionalmente,
este desarrollo tedrico permite elaborar un marco
conceptual util para el andlisis e interpretacion
de los datos obtenidos con cuestionarios utiliza-
dos en esta tematica.

La medicién de diversos constructos usados en
investigacion y evaluacion educativa se basan en
la capacidad del estudiante de percibir y evaluar la
ensenanza y su proceso de aprendizaje. La mediciéon
de la eficacia o calidad de la ensefianza mediante
cuestionarios SET es un ejemplo de ello. Los cues-
tionarios SET son ampliamente usados como una
fuente de retroalimentacién acerca de la calidad en
la ensenanza y como fuente de datos para mejorarla,
para tomar decisiones de gestion y administrativas,
y para estudiar la relacién entre enseflanza y apren-
dizaje (Brown, 2011; Madichie, 2011; Marsh, 1987; Sel-
din, 1989; Kulik, 2001; Wright, 2006).

Por otra parte, la percepcion del estudiante es
utilizada ampliamente en investigacién educati-
va como una fuente de informacién que permite
medir constructos relevantes para este proceso,
tales como, tipos de atribuciones causales, autoe-

ficacia para aprender, expectativas de resultados,
motivacion intrinseca, percepciéon de autodeter-
minacioén, uso de estrategias, persistencia, com-
portamientos de busqueda de ayuda, auto-teo-
rias sobre la inteligencia (Dweck, 2000; Pintrich
et al., 1991; Rvan & Deci, 2017; Schunk et al., 2014;
Weiner, 2013, 2018; Williams et al., 2011a, 2011b;
Williams & Deci, 1996). Los constructos mencio-
nados tienen un papel importante en teorias
socio-cognitivas de la motivacién aplicadas en
investigaciones sobre ensefanza y aprendizaje
(Dweck, 2000, 1986; Gredler, 2009; Rvan & Deci,
2017, Schunk et al., 2014).

A pesar del uso extendido de las percepciones
del estudiante como fuente de informaciéon exis-
te una carencia importante en las investigaciones
sobre calidad o eficacia de la ensefianza en edu-
cacion universitaria, o sobre validez de cuestio-
narios SET. Esta limitacién esta vinculada con el
escaso desarrollo y aplicacion de modelos tedricos
que tomen esta percepcion como pieza clave para
entender la relacién entre los procesos de ense-
nanza y de aprendizaje. Esto contrasta con otras
areas de investigacién sobre ensenanza, motiva-
cion vy aprendizaje. En estas investigaciones se
pone de manifiesto que la percepcion puede ser
afectada por eventos que ocurren en el aula y es-
tos pueden influir sobre el aprendizaje, a través de
aspectos tales como las actitudes del estudiante,
meta-cognicion, auto-imagen, uso de estrategias,
expectativas, percepcion de auto-eficacia y tipos
de atribuciones (Brophyv& Good, 1986; Bandura,
1986; Flavell, 2019; Marsh & Shavelson, 1985; Shue-
11, 1986; Zhang et al., 2022). No solo se considera
que la ensefnanza puede afectar la percepcion y
esta puede influir en el aprendizaje, sino que tam-
bién reciprocamente, los cambios en la percepcion
pueden tener un impacto en cémo se desarrolla la
enseflanza en el aula (Schunk & Meece, 2012).

Adicionalmente, no abundan marcos tedricos
v metodoldgicos solidos que establezcan clara-
mente condiciones de validez de las medidas de
calidad de la ensefianza obtenidas con cuestio-
narios SET. Uno de los problemas que se pueden
observar en trabajos sobre validez de estos cues-
tionarios es el interpretar correlaciones entre ca-
racteristicas del estudiante o del contexto con los
puntajes obtenidos con cuestionarios SET como
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evidencias de falta de validez o sesgos (Aleamoni
1987; Theall & Franklin, 2001; Marsh, 1980; Marsh
& Roche, 1997; Valencia, 2022). Como es senalado
por Marsh v Roche (1997) muchos estudios que
evaluan sesgos potenciales, adoptan definiciones
conceptuales y operacionales erréneas y carecen
de un abordaje adecuado de validez de construc-
to. En este trabajo se proponen modelos tedricos
que contribuyen a superar las limitaciones sena-
ladas aportando una mejor comprension sobre la
percepcion del estudiante y su papel en la rela-
cién entre la ensenanza y el aprendizaje.

Las variables consideradas como sesgos poten-
ciales son las que se suponen no relacionadas con
las medidas de eficacia en la ensenanza, pero, que
si afectan los puntajes SET (Marsh, 1987). Algunos
ejemplos son: el género del estudiante, su interés
previo, la calificacion esperada, el género del do-
cente, su grado vy edad, el numero de estudiantes
en el curso v si este es obligatorio o electivo. Mu-
chos estudios tienen problemas en como funda-
mentan tal suposicion, v presentan limitaciones
metodoldgicas y tedricas. Sin embargo, la percep-
cion del estudiante de la ensefianza impartida por
el docente puede ser analizada como percepcion
de personas desde la perspectiva de la psicologia
social cognitiva (Gilovich et al., 2023; Hamilton

tructo basado en la perspectiva de la psicologia
social cognitiva y en teorias socio-cognitivas de la
motivacion que han sido aplicadas en la investi-
gacion del aprendizaje v la ensefianza. Este es un
enfoque cognitivista, en el cual conceptos como
la informacién cognitiva, procesos y estructuras
mentales son parte fundamental dela explicacion
de la percepcion, las respuestas emocionales vy el
comportamiento. La informacién cognitiva refie-
re arepresentaciones mentales derivadas por una
persona a partir de algun estimulo ambiental,

o bien, en virtud de informacién cognitiva
elaborada en base a procesos mentales que ope-
ran sobre otros contenidos mentales. EIl proce-
samiento de informacién cognitiva refiere a la
transformaciéon de la informacién cognitiva que
realizan los procesos mentales (Massaro, 1993).

Los modelos de la percepcién del estudiante
que proponemos, se fundamentan en teorias de
la percepcion de personas de la psicologia so-
cial cognitiva y en la teoria atribucional de Wei-
ner (Bierhoff, 2012; Higgins et al, 2022; Tagiuri v
Petrullo, 1958; Weiner, 2013, 2018). En el modelo
central la ensenanza se considera un proceso de
interaccion con el estudiante disenado especifi-
camente para facilitar su aprendizaje (Andrews
2004). El efecto facilitador de la ensenanza impli-

et al., 2020; Sutton et al., 2019). Esta perspectiva
puede servir como fundamento tedrico para dar
respuesta a las limitaciones antes mencionadas.
La psicologia social cognitiva puede ser aplica-
da para elaborar modelos de la percepcioén del es-
tudiante que nos ayuden a comprender la relaciéon
entre la ensefianza, el aprendizaje v el contexto.
Aplicando esta perspectiva se puede elaborar un
enfoque sustantivo a la validez de constructo ba-
sado en el analisis de la representacién de cons-
tructo, que involucra los procesos, estrategias y
estructuras de conocimiento que estan presentes
en la respuesta a los items de las escalas y que in-
volucra evidencias que soportan el analisis teori-
co v empirico de los procesos, estrategias y cono-
cimientos (Embretson, 1994; Messick, 1995).

Enfoque sustantivo a la validez de
constructo.

El aporte tedrico que presentamos permite desa-
rrollar un enfoque sustantivo ala validez de cons-

ca un aumento en la probabilidad de que el apren-
dizaje se produzca, asi como también, un aumento
en la probabilidad de que ocurra un aprendizaje
mas profundo en contraposicién con uno mas su-
perficial (Arreola, 2007; Ryvan & Deci, 2017).

El modelo central de la percepcion del estu-
diante permite especificar la relaciéon entre la
severidad de los estudiantes al evaluar la ense-
nanza y el efecto facilitador de la ensefianza que
el estudiante experimenta. La severidad del estu-
diante se define como una medida que caracteri-
za al estudiante como evaluador de la ensenanza,
de tal forma que valores altos de severidad se
relacionan con probabilidades mayores de eva-
luaciones mas negativas (Bond et al., 2020; Ec-
kes, 2015; Engelhard Jr, & Wind, 2017). También,
posibilita definir claramente la relacién entre las
dimensiones de la calidad en la ensenanza vy los
constructos utilizados por la teoria para caracte-
rizar el proceso de aprendizaje. Adicionalmente,
el modelo aporta una definicién tedrica y opera-
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cional de condiciones de validez de medidas y
condiciones para definir cuando el efecto de una
variable puede ser considerada como una fuente
de sesgo. De acuerdo a los modelos propuestos,
bajo una hipotesis de validez de las medidas de
calidad en la ensefianza, si existen diferencias en
la severidad de los estudiantes, estas, deben te-
ner una relacion inversa con el efecto facilitador
sobre el aprendizaje (Ames & Lau, 1979; Caceres,
2018; Grimes et al, 2004; Wigfield et al, 1997). El
modelo atribucional aplica el modelo central des-
dela perspectiva que ofrece la teoria atribucional
de Weiner (Weiner, 2013, 2018).

Percepcion de personas en psicologia
social cognitiva.

La percepcién de personas es un proceso comple-
jo vy extendido en el tiempo que necesita procesar
senales e interpretarlas realizando una serie de
atribuciones a motivos, sentimientos y creencias
de otras personas, tomando en cuenta a la perso-
na y a la situacion (Bierhoff, 2012; d’Apollonia &
Abrami, 1997; Tagiuri & Petrullo, 1958).

El procesamiento de sefiales permite a la per-
sona que percibe inferir cierto estado acerca del
objeto de la percepcion. En la percepcion estu-
diantil de la ensefianza el “uso de ejemplos” pue-
de ser una senal de “claridad” en la ensenanza de
un docente. En estos procesos hay una relaciéon
probabilistica entre sefnales con ciertos atribu-
tos (“uso de ejemplos” / “claridad del docente”).
El “uso de ejemplos” puede ser utilizado en la in-
ferencia de diferentes aspectos o atributos de la
enseflanza, por ejemplo, en la percepcion de su
“claridad” y “profundidad”.

Adicionalmente, en la percepcioén de las perso-
nas se considera que intervienen, a nivel cogniti-
vo, esquemas mentales que caracterizan a las per-
sonas Vy sus situaciones sociales. Los esquemas
pueden considerarse como categorias cognitivas
que ayudan a seleccionar y procesar informacién
(Bierhoff, 2012). Estos esquemas proporcionan
prototipos sociales, esto es conocimientos sobre
las personas vy situaciones tipicas (Gilovich et al.,
2023). Por otra parte, los esquemas intervienen en
la formacion de primeras impresiones, que cons-
tituyen una representacion cognitiva organizada
de quien percibe sobre la persona percibida (Bie-

hoff, 2012; Hamilton et al, 2020). En la percepcion
de personas, por tanto, es importante la expe-
riencia de quien percibe y la informaciéon externa
sobre la persona percibida, asi como también, las
categorias cognitivas que se forman como parte
del proceso de percepcion.

Teoria de la Atribucion de Weiner
La teoria de la atribucion considera las atribucio-
nes causales realizadas por un individuo, un aspec-
to clave para explicar la motivacion y respuestas
emocionales (Weiner, 1985; Weiner et al., 1979). Las
atribuciones son interpretaciones sobre las causas
percibidas de un resultado personal. En la percep-
cién de personas los procesos atribucionales son
fundamentales (Bierhoff, 2012; Heider, 2013; Ta-
giuri & Petrullo, 1958; Weiner, 2013, 2018). La teoria
atribucional se enfoca en explicar estos procesos, lo
que conduce a comprender la motivacion, respues-
tas emocionales y conductuales del estudiante.
Ademas, esta teoria considera que existen pro-
cesos cognitivos que median entre los estimulos
antecedentes y el comportamiento (Weiner, 2013).
Desde esta perspectiva hay tres aspectos funda-
mentales: en primer lugar, las causas percibidas de
un evento; en segundo lugar, la informacién que se
relaciona con las inferencias causales; y, en tercer
lugar, las influencias de las atribuciones causales.
Como otras teorias de la motivacion que adop-
tan la posicion de Expectativa X Valor, considera
que la motivacion es determinada por lo que uno
puede obtener y cual es la probabilidad de obte-
nerlo (Schunk et al., 2014). No obstante, en esta
teoria el valor o incentivo de la meta refiere al va-
lor subjetivo de la meta, que tiene un isomorfis-
mo, o relacién uno a uno, con su impacto emocio-
nal. Asi, las atribuciones estan relacionadas con el
impacto emocional que estas metas producen en
el individuo. Por lo tanto, las atribuciones afec-
tan las consecuencias de lograr las metas (Weiner
1985). Por ejemplo, una meta puede ser aprobar un
examen de un curso. Esta meta tiene propiedades
objetivas. Pero, el valor de la meta para esta teoria
refiere al significado y las consecuencias que tiene
lograr esa meta para la persona que la persigue.
Por otra parte, en esta teoria los hechos no
provocan respuestas afectivas y conductuales en
forma directa, sino después de haber sido media-
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dos por algun tipo de interpretacion cognitiva.
Al igual que en la teoria del Aprendizaje Social
de Bandura (Bandura, 1997; Grusec, 1994; Ban-
dura & Walters, 1977) se considera la mediaciéon
cognitiva. Adicionalmente, en la teoria de las
atribuciones el concepto de expectativa es simi-
lar al adoptado en otras teorias de Expectativa X
Valor (Weiner, 1985). Por el contrario, en la teoria
del Aprendizaje Social de Bandura, se distingue
entre expectativas de autoeficacia y expectativas
deresultados (Bandura, 1978; Schunk et al., 2014).

Un aspecto distintivo de la teoria de atribu-
ciones, es el énfasis en procesos cognitivos-emo-
cionales vinculados a las atribuciones. En esta
teoria, el proceso por el cual una persona realiza
atribuciones involucra varios componentes: un
primer componente de evaluacién de resulta-
do (éxito o fracaso); un segundo componente de
respuesta atribucional (atribucion del resultado
a una causa concreta); un tercer componente de
respuesta afectiva; y un cuarto componente de
reaccion conductual. En la Figura 1 se sintetizan
los principales procesos, constructos y sus rela-
ciones en esta teoria.

El segundo componente comprende el pro-
cesamiento de informacién de varias fuentes y
representa un proceso cognitivo muy complejo
(Weiner, 1985). Algunos de los elementos que in-
volucran dicho proceso son: procesamiento cog-
nitivo de la informacién de la situacién actual;
recuperacion de la memoria de eventos pasados;
y, esquemas causales o creencias relativamente
estables sobre relaciones entre un evento y las
causas percibidas de dicho evento.

Ademas, cuando un resultado es evaluado como
éxito o fracaso, se produce una respuesta emocio-
nal general que no depende de la atribucion: un re-
sultado de éxito en general produce una respuesta
de alegria; por el contrario, un resultado de fracaso
produce una respuesta de frustracion y tristeza.
Una vez que se ha dado una respuesta atribucional,
y el individuo atribuye a alguna causa determina-
da, este experimenta emociones especificas que
dependen del tipo de atribucién realizada (Schunk
et al., 2014; Weiner, 1985; Weiner et al., 1979).

Esta teoria considera también que las respues-
tas atribucionales varian a través de tres dimen-
siones causales: locus, estabilidad y controlabi-

lidad. La dimension locus denota si la causa es
percibida como interna o externa a la persona.
La dimensién estabilidad refiere a cuan estable
es percibida una causa a través del tiempo. La
dimension controlabilidad denota cuanto el indi-
viduo percibe que tiene control sobre una causa.
Las configuraciones especificas de una atribu-
cion respecto a estas tres dimensiones producen
diferentes respuestas afectivas y conductuales
(Weiner, 1985, 2012).

De esta forma, en una primera caracterizacion,
es posible considerar el papel que primariamen-
te cumple cada una de las dimensiones. Asi, la
dimension locus esta relacionada con emociones
vinculadas con la estima (Graham, 1991; Schunk
et al., 2014; Weiner, 1985, 2012) como el orgullo,
la confianza vy la satisfaccién. Mientras que, la
dimension de estabilidad estd relacionada con
el cambio en la expectativa de éxito (Weiner, et
al.,1976). Adicionalmente, la dimension estabi-
lidad también esta vinculada con la respuesta
emocional, especificamente, en relacion a la an-
siedad experimentada (Arkin & Maruyama, 1979).

Por ultimo, la dimensién controlabilidad est4 re-
lacionada con las emociones sociales y juicios inter-
personales (Graham, 1991; Schunk et al., 2014; Wei-
ner, 2012, 2013). Las emociones sociales incluyen
la ira, lastima, culpa y gratitud. Mientras tanto, los
juicios interpersonales involucran, por ejemplo, de-
cisiones sobre ayudar, evaluacion y sentimientos.

A partir de las configuraciones especificas de
la atribucién se esperan diferentes probabilida-
des de respuestas afectivas. La probabilidad de
que se produzca una respuesta afectiva positiva
es alta cuando la configuracion de la atribucion
es locus interno, controlable y estable. Una atri-
bucion que tendria esta configuraciéon es el es-
fuerzo normal. Para un resultado de éxito, en atri-
buciones en las que el locus es interno, se espera
una probabilidad alta de respuestas afectivas po-
sitivas como sentimientos de confianza, satisfac-
cién v orgullo (Weiner et al., 1979).

Por otro lado, una respuesta negativa como el
enfado, frente a un resultado de fracaso, tiene una
probabilidad alta cuando la configuracion de la
atribucion es locus externo (Weiner et al., 1979).
Un ejemplo de atribucién externa seria el profesor.
Mientras que el atribuir el éxito a la ayuda del pro-
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Figural.

Teoria de la Atribucion de Weiner (reelaborado a partir de Weiner, 1985).
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fesor es probable que produzca gratitud, atribuir el
fracaso a un obstaculo interpuesto por el profesor
es probable que produzca enfado (Gredler, 2009).
En forma similar, a partir de las configuracio-
nes especificas de la atribucion se esperan dife-
rentes probabilidades de respuestas conductua-
les (Graham,1991; Gredler, 2009; Weiner, 1985).
Un aspecto clave en relaciéon con las respuestas
conductuales es que la interpretacién de un re-
sultado (atribucion causal) determina el tipo de
respuesta conductual. Un tipo de respuesta con-
ductual que puede ser explicada a través de las
configuraciones especificas de las atribuciones,
es el comportamiento de afrontamiento a un re-
sultado adverso. Cuando una persona atribuye la
causa de un fracaso personal a una causa inesta-
ble, su expectativa de éxito es mayor que cuan-
do lo atribuye a una causa considerada estable
(Weiner et al.,1976). Por otra parte, su ansiedad
es menor cuando atribuye un fracaso a una causa
inestable, que cuando lo hace a una considera-
da estable (Arkin & Maruvama, 1979). Por tanto,

la dimension estabilidad es clave para mantener
una mejor expectativa de éxito v menor ansiedad
al afrontar un resultado adverso.

Adicionalmente, la persistencia mejora cuan-
do se cambia la atribucion de baja habilidad a falta
de esfuerzo (Andrews & Debus, 1978), o estrategias
pobres (Anderson, 1983), o bien, a barreras externas
temporales (Wilson & Linville, 1982). Estos cambios
estarian, al menos en parte, mediados por cambios
en la expectativa de éxito relacionadas con la esta-
bilidad de las atribuciones (Weiner, 1985).

Las atribuciones a causas inestables y contro-
lables como el esfuerzo y el uso de estrategias se
suelen acompanar de un mayor esfuerzo y unare-
vision de estrategias cuando se enfrenta un resul-
tado negativo en una tarea. Por el contrario, las
atribuciones a causas estables e incontrolables
como la habilidad en personas con teoria de en-
tidad (la habilidad es algo estable que no se pue-
de cambiar) frente a un resultado negativo, suele
acompanarse de evitacion, falta de persistencia y
esfuerzo (Dweck, 1986).
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Otro aspecto en el afrontamiento de un resul-
tado adverso es la busqueda de ayuda (Ames &
Lau, 1982; Philip et al., 1982; Wills & Paulo, 1991).
Un estudiante tendria mayor disposicién a bus-
car ayuda cuando percibe que la soluciéon a su
problema esta bajo su control, de tal forma que
buscaria el tipo de ayuda que le permita reme-
diar su problema y facilitar su autosuficiencia
(Philip et al., 1982). Adicionalmente, Ames v Lau
(1982) distinguen entre patrén de atribuciones
relevantes e irrelevantes para la busqueda de
ayuda. Los patrones de atribuciones influyen en
el proceso de tomar la decisiéon de buscar ayuda.
Los estudiantes con un patrén relevante tienen
una mayor probabilidad de buscar ayuda que
estudiantes con uno irrelevante. Por un lado, el
patrén relevante atribuye un resultado de éxito a
la habilidad vy el esfuerzo, pero, considera que la
causa de su problema es la falta de esfuerzo v no
haber comprendido algunos conceptos y princi-
pios. Asimismo, estos estudiantes consideran que
cuentan con un nivel de habilidad global necesa-
rio. También, perciben que, si realizaran un es-
fuerzo adecuado y recibieran ayuda, las carencias
especificas de comprension se podrian solucio-
nar. Ademas, no consideran que existan causas
externas para su mal desempeno. Por otro lado, el
patrén irrelevante para la busqueda de ayuda se
caracterizaria por atribuciones externas a un mal
desempenio (dificultad, el docente o la suerte) v a
una menor probabilidad de busqueda de ayuda.

Modelo central de la percepcion del
estudiante.

El modelo central de la percepcion del estudiante
contiene supuestos fundamentales sobre la per-
cepcion del estudiante que son comprobables
empiricamente y busca aportar una caracteriza-
cion adecuada de la percepcion, v del papel de
esta, en la relacion entre la ensenanza, el apren-
dizaje v el contexto. Para su formulaciéon se con-
sideré una vasta literatura en psicologia social
cognitiva, teoria socio-cognitiva de la motivacion
e investigaciones con un enfoque cognitivo so-
bre la percepcion del estudiante vy su proceso de
aprendizaje. Consistente con el modelo central,
podemos especificar modelos que focalicen en al-
gun aspecto en particular. Pero ala vez, es posible

comparar sistematicamente estos modelos espe-
cificos entre si, v de esta forma, poner a prueba
algunos principios generales y analizar su consis-
tencia. Los supuestos que constituyen el modelo
central son delineados a continuacion:

1. El efecto facilitador de la ensefianza sobre
el aprendizaje se considera mediado por
variables socio-cognitivas que explican
procesos motivacionales y diferencias cua-
litativas en el proceso de aprendizaje (Ames
& Lau, 1982; Anderson, 1983; Andrews & De-
bus, 1978; Arkin & Maruyama, 1979; Bandu-
ra, 1989, 1991, 1993; Bandura et al., 1996; Be-
rry, 1999; Philip et al., 1982; Caceres, 2018;
Deci & Ryan, 2000, 2008; Dweck, 1986;
Graham, 1991; Gredler, 2009;Schunk, 1990;
Vansteenkiste et al, 2006; Wills&DePaulo,
1991; Wilson & Linville, 1982; Zhang et al.,
2022; Zimmerman, 1995, 2000) .

2. Lapercepcion de la enseflanza es mediada
cognitivamente por variables socio-cogni-
tivas como el tipo de atribuciones, autoefi-
cacia para aprender, expectativas de resul-
tados, motivacion intrinseca, percepcion
de autodeterminacion, tipos de metas y
autoteorias acerca de la inteligencia (Ames
& Lau, 1979; Caceres, 2018; Graham, 1991;
Grimes et al, 2004; Svanum & Aigner, 2011;
Wigfield et al, 1997; Zhang et al., 2022). Esto
es, aspectos como la interpretaciéon de se-
nales utilizadas en la percepcion de la en-
sennanza dependen no solo de las senales
percibidas sino de procesos de interpreta-
cién cognitiva en los que intervienen estas
variables.

3. Lasdiferencias en el efecto facilitador de la
ensenanza sobre el proceso de aprendizaje
explican diferencias en la percepcién del
estudiante de la enseflanza (Caceres, 2018).

4. A partir de los puntos 1 al 3, bajo la hipo6-
tesis de validez de medidas de eficacia de
la ensenanza y del efecto facilitador, es-
peramos que la severidad del estudiante
al evaluar la ensenanza tenga una corre-
lacién negativa con el efecto facilitador
experimentado por un estudiante (Ames
& Lau, 1979; Caceres, 2018; Grimes et al,
2004; Wigfield et al, 1997).
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5. Independientemente de la perspectiva
tedrica adoptada, si se define apropiada-
mente el efecto facilitador de la enseflanza
a partir de una teoria socio-cognitiva de la
motivacion, v se define adecuadamente la
severidad del estudiante, bajo la hipotesis
de validez de las medidas consideradas, se
espera el patron descrito en el punto 4 (Ca-
ceres, 2018).

6. En la percepcion del estudiante estan im-
plicadas representaciones mentales que
permiten establecer una relacién proba-
bilistica entre las senales percibidas de la
ensenanza y la ocurrencia de ciertas carac-
teristicas de esta (Bailey et al., 2000; Bier-
hoff, 2012; Browne & Gillis, 1982; Caceres,
2018; d'Apollonia & Abrami, 1997; deBerg &
Wilson, 1990; Jusling & Montgomery, 2007;
Pfeiffer etal., 1977; Tagiuri & Petrullo, 1958).

7. Lapercepcion del estudiante de la ensenan-
za impartida por el docente involucra re-
presentaciones mentales relacionadas con
teorias implicitas acerca de las dimensiones
de la ensenanza y como estas se relacionan
entre si (Cadwell & Jenkins, 1985; Kishor
1995; Landy & Farr, 1980; Marsh, 1987; Re-
naud & Murray, 2005; Shweder et al., 1980;
Whitely et al., 1976). Las teorias implicitas
de los estudiantes refieren a un esquema re-
lacional o estructura de conocimiento sobre
la relacién entre diferentes dimensiones de
la ensenianza. Las teorias implicitas del es-
tudiante describen cémo el estudiante cree
que asocian las diferentes dimensiones de
la calidad de la ensefianza.

8. En la percepcion de la ensenanza, se pro-
duce un proceso de organizacion cogni-
tiva que conduce a la formacién de una
impresion general del docente, en la que
intervienen prototipos, esquemas de per-
sonas, roles y eventos (Begrich et al., 2020;
Begrich et al., 2021; Clayson, 2013; Cooper,
1981; d’Apollonia&Abrami, 1997; DeNisi et
al., 1984; Feldman, 1981; Fisk et al., 2020;
Marder et al., 2020; Merritt, 2008; Nathan
& Lord, 1983; Renstrém et al, 2021). Las im-
presiones generales tienen un papel en el
procesamiento de informacién cognitiva

una vez formadas, y perduran en el tiempo.
No obstante, sila informacion subsecuente
es evaluada por el estudiante como incon-
sistente con la primera impresién general,
es posible que esta cambie para lograr una
impresion general coherente del docente.

El modelo propuesto explica la percepcion
del estudiante de la ensefianza y de su proce-
so de aprendizaje. Explica como puede aportar
informaciéon sobre la eficacia de la ensefianza y
también los mecanismos que pueden introducir
sesgos en las percepciones. Usando el modelo se
puede definir las condiciones en la que las eva-
luaciones estudiantiles, si bien subjetivas, pue-
den ser fidedignas e informativas, reflejando en
forma adecuada la eficacia de la enseflanza y su
efecto facilitador.

Lahipodtesis de validez especifica las relaciones
entre los constructos que articula el modelo para
que las percepciones del estudiante puedan ser
fidedignas e informativas. En este sentido cuan-
do se hace referencia a la “hipdtesis de validez”,
esta es prescriptiva, define las condiciones que se
deberian cumplir para obtener medidas validas.

Ladiscusionrealizada sobre la teoria atribucio-
nal esta relacionada con el punto (1) sobre cémo el
efecto facilitador es mediado por las atribuciones
causales, y también, con el punto (2) sobre como
las atribuciones causales median cognitivamente
la percepcion de la enseflanza. A continuacion, se
presentan argumentos adicionales mediante un
analisis atribucional. En la discusién que conti-
nua en esta seccion ilustraremos principalmente
el analisis atribucional relacionado con los pun-
tos (1) al (4).

El primer ejemplo esta relacionado con la va-
loracion del estudiante de la ayuda recibida por
el docente. Dependiendo en parte del patrén atri-
bucional, los estudiantes pueden valorar la ayu-
da ofrecida como util para superar los problemas
que se les presenten en un curso, o bien, conside-
rarla sin utilidad. Especificamente, los estudian-
tes con un patron atribucional relevante para la
busqueda de ayuda, podrian valorar la ensenanza
recibida como mas util y valiosa para su aprendi-
zaje. A suvez, estos estudiantes, que optarian por
buscar ayuda, sentirian probablemente gratitud
hacia el docente. En consecuencia, la valoracion
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subjetiva dela ayuda suministrada por el docente
en el curso seria mas positiva para los estudian-
tes con un patréon atribucional relevante para la
ayuda, que los estudiantes con un patrén no re-
levante.

En forma similar, el tipo de patrén atribucional
esta relacionado con el valor subjetivo atribuido
atareasy actividades propuestas en un curso. Por
ejemplo, estudiantes que atribuyen las causas de
su desempeio en la tarea a causas con locus in-
terno, inestables y controlables, como el esfuer-
z0 V uso de estrategias, podrian experimentar
emociones de orgullo, confianza, competencia y
satisfaccion, cuando realizan la tarea con éxito.
Por el contrario, los estudiantes que atribuyen las
causas del desempeno en la tarea a causas exter-
nas, estables e incontrolables, como la facilidad
de la tarea, no experimentarian estos afectos po-
sitivos. Por otra parte, en el caso de un fracaso,
los estudiantes con una atribucién locus interno,
inestable y controlable, continuarian realizando
esfuerzo, persistirian mas en la tarea y revisarian
sus estrategias.

Por el contrario, los estudiantes con una con-
figuracién externa, estable e incontrolable, al
enfrentar un fracaso, responden con una baja
persistencia y esfuerzo, y adoptan un compor-
tamiento de evitacién. Ademads, experimentan
probablemente una mayor ansiedad, vergiienza,
falta de confianza, sentimiento de incompeten-
cia, que los individuos que tienen una configu-
raciéon interna, inestable y controlable. Por tanto,
la configuracién de la atribucion locus interno,
inestable y controlable se asociaria a una valora-
cién subjetiva mas positiva de las tareas y activi-
dades propuestas en un curso, que los estudian-
tes con la configuraciéon locus externo, estable e
incontrolable.

Otro ejemplo refiere a cémo afectaria las atri-
buciones causales a la valoracién subjetiva de
las senales vinculadas a la claridad del docente.
Comparemos coémo seria la diferencia en la valo-
racion subjetiva de la claridad del docente entre,
por un lado, una atribucién de la comprension al
conocimiento previo del estudiante, su esfuer-
z0, atencioén e intencidn por comprender (patrén
atribucional I), y por otro, una atribucién de la
comprension al estilo de comunicacion vy de orga-

nizaciéon del contenido presentado por el docen-
te, asi como, ala dificultad del contenido seleccio-
nado por el docente (patrén atribucional II).

En el caso de que el estudiante con un patrén
atribucional I evaliie su comprensién como mala,
este atribuiria su falta de comprension a si mis-
mo, pero, con una respuesta adaptativa respecto
al problema de comprension que ha experimen-
tado. En este caso, un estudiante con patréon
atribucional I, responderia reforzando su conoci-
miento previo, aumentando su esfuerzo, atencion
e intencién por comprender. A su vez, una con-
secuencia légica de su patron atribucional, seria
que no entenderia al docente como su principal
causa de falta de comprension.

Por el contrario, un estudiante con el patron
atribucional II, frente a un problema similar de
comprension, atribuiria su falta de comprension
al estilo de comunicacién y organizacion del do-
cente, v a una excesiva dificultad del contenido
seleccionado por este. Ademas, debido a que el
patrén atribucional II corresponde a una confi-
guracion externa, estable v no controlable, se
esperaria probablemente enojo o ira hacia el do-
cente, que interpondria un obstaculo externo a
la comprension, que ademas esta bajo control del
docente.

Adicionalmente, debido a que el patrén atri-
bucional I corresponde a una configuracion in-
terna, inestable y controlable, los estudiantes
con esta configuracién presentan una respuesta
mas adaptativa y con una respuesta afectiva mas
positiva que estudiantes con el patrén atribu-
cional II. Por ejemplo, estudiantes con el patréon
atribucional II, que experimenten problemas de
comprension, es probable que presenten ansie-
dad, indefension, falta de persistencia y esfuer-
z0, Vv comportamientos de evitacion. Por el con-
trario, no se espera este tipo de respuesta en los
estudiantes con patrén atribucional I. En conse-
cuencia, a partir de las consideraciones realiza-
das sobre valoracion subjetiva de la claridad del
docente, se espera una valoracion mas positiva de
estudiantes con el patrén atribucional I que con
el patrén atribucional II.

Los analisis de estos ejemplos sugieren que los
patrones atribucionales explican diferencias en
la interpretacién cognitiva de las senales utili-

Revista Digital de Investigacion en Docencia Universitaria 2024, 18(1) 9



Modelos central y atribucional de la percepcion estudiantil
de la ensenanza y de su aprendizaje.

zadas para evaluar la ensenanza. Ademas, junto
a toda la discusion tedrica previa, ayudan a clari-
ficar que los argumentos considerados en base a
la teoria de la atribuciéon son consistentes con los
supuestos del modelo central. Por tanto, patrones
de atribucioén a causas especificas diferentes, ex-
plican diferencias en la percepcion del estudiante
de la ensenanza. En forma similar, atribuciones a
causas con diferentes configuraciones en las di-
mensiones causales, también pueden explicar di-
ferencias en la percepcién del estudiante.

Modelo atribucional de la percepcion del
estudiante.

A partir de los supuestos enunciados previamen-
te v el andlisis atribucional realizado esperamos
que el tipo de atribuciones realizadas por los es-
tudiantes expliquen diferencias en la percepcion
del estudiante de la ensenanza. En particular, si
analizamos el proceso de respuesta a cuestiona-
rios SET, considerando los procesos cognitivos y
socio-cognitivos, y las estructuras mentales invo-
lucradas enla percepcion de personas, esperamos
que la configuracion de las dimensiones causales
percibidas expliquen diferencias en el proceso de
respuesta a cuestionarios SET.

Un aspecto del proceso de respuesta de los es-
tudiantes es su severidad. La severidad estd rela-
cionada con su tendencia a evaluar mas negativa-
mente la calidad de la ensenanza. Un corolario de
los supuestos de nuestro modelo tedrico es que el
patrén de atribuciones a causas especificas, v la
configuracioén en las dimensiones causales perci-
bidas, son factores de severidad. Una evaluaciéon
empirica delavalidez delos supuestos de nuestro
modelo seria posible midiendo la severidad de los
estudiantes y analizando si el patrén atribucional
explica diferencias en la severidad.

Si ademas se introduce una hipoétesis de vali-
dez de los SET, deberia existir una relacién nega-
tiva entre la severidad y la calidad del proceso
de aprendizaje en el contexto de un curso. Asi,
estudiantes que se ven mas beneficiados por la
enseflanza y tienen una calidad del proceso de
aprendizaje mayor, se esperaria que fueran me-
nos severos, que estudiantes con un efecto menos
positivo de la ensefianza y con una menor calidad
del proceso de aprendizaje.

De esta forma, si bien se espera que existan
diferencias en la evaluacion realizada por cada
estudiante, estas no necesariamente constituyen
sesgos en la evaluacion. Mas bien, representan
diferencias en la evaluacion que reflejan diferen-
cias en el efecto facilitador de la ensefianza sobre
el aprendizaje.

Observar que la hipotesis de validez de los SET
es mas restrictiva que el supuesto tedrico (2), que
propone un papel de mediacidon cognitiva de va-
riables socio-cognitivas en la percepcion del es-
tudiante de la ensefianza. Por ejemplo, si un estu-
diante experimenta motivacion intrinseca en la
realizacion de una tarea propuesta por el docente,
mas que motivacion extrinseca, esto explicaria
diferencias en como el estudiante percibe la ense-
nanza del docente. Asi, el modelo central permite
explicar a nivel cognitivo diferencias entre estu-
diantes en la percepcidén que no necesariamente
reflejan diferencias en la calidad de la ensefanza
y del proceso de aprendizaje en el contexto de un
curso. Por ejemplo, si las teorias implicitas del es-
tudiante sobre cémo covarian las dimensiones de
la ensenanza tienen un acuerdo pobre con como
realmente se asocian estas en los docentes, esto
puede introducir sesgos o relaciones ilusorias en
la percepciodn del estudiante (véase supuesto teo-
rico (7)). Esto es una forma en que la percepcion
del estudiante podria no reflejar diferencias en
la calidad de la ensefianza y el proceso de apren-
dizaje, son casos donde el estudiante tiene una
percepcion distorsionada o sesgada sobre qué as-
pectos de la ensenanza tienen a ocurrir en forma
conjunta, tales como: la claridad, profundidad o
entusiasmo del docente.

La discusion previa puede completarse con la
propuesta de un modelo atribucional para la per-
cepcion de los estudiantes de la enseflanza. Una
primera observacion es que larelevancia de las di-
mensiones causales en el procesamiento de infor-
macioén cognitiva es plausible cuando se analiza
el proceso de atribucién y la percepcion de causas
antecedentes (Frieze &Weiner, 1971; Mever, 1978,
1980; Weiner, 2013). De acuerdo a la teoria atribu-
cional, la representacion mental de la atribucion
a una causa especifica se basa en parte en las di-
mensiones causales. Por tanto, las dimensiones
causales no solo pueden ser utiles explicando las
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consecuencias de las atribuciones, sino también,
estan implicadas en el procesamiento de informa-
cién cognitiva. La representacion mental de una
causa especifica, al menos en parte, corresponde-
ria a cierta configuraciéon de las dimensiones de
causalidad. Las consideraciones anteriores, su-
gieren la primera premisa del modelo atribucio-
nal: las dimensiones causales tienen un papel en
el procesamiento de informacién cognitiva en la
percepcion del estudiante de la enseflanza.

Una segunda premisa del modelo propuesto,
es que las configuraciones de las dimensiones
causales forman parte de representaciones men-
tales del individuo, involucradas en la valoraciéon
de la calidad de la ensenanza. Los resultados ob-
tenidos por Ames v Lau (1979) son compatibles
con esta segunda premisa. Ames v Lau (1979)
encontraron que estudiantes que consideran de
mayor importancia las causas internas evaluan
en forma mas positiva, mientras que, estudiantes
que consideran de mayor importancia causas ex-
ternas lo hacen de forma mas negativa.

Adicionalmente, en el modelo se asume (tercer
supuesto) que la evaluacién de la calidad de la en-
senanza se basa en parte en la comparaciéon entre
la configuracién de las dimensiones causales con
una buena calidad de ensefianza y la configura-
cion que el individuo infiere en relacién a la en-
senanza de un docente en un curso. Si esta tlltima
configuracion tiene una discrepancia importante
con la primera, esto se relacionaria con una ma-
yor severidad del estudiante al evaluar la calidad
de la ensenanza.

Tabla 1.

En términos de la configuracion de dimensio-
nes causales, el patréon atribucional I (locus inter-
no, inestable y controlable) se considera relacio-
nado con una percepcion de mayor calidad de la
enseflanza, mientras que el patrén atribucional II
(locus externo, estable e incontrolable), se espera
esté asociado a una percepcion de menor calidad.
A su vez, un estudiante con un patrén atribucio-
nal I seria menos severo que un estudiante con un
patrén atribucional II.

Los patrones atribucionales I y II pueden co-
rresponder a diferentes patrones de atribucion
a causas especificas como se ilustra en la Tabla 1.
Por tanto, individuos con un patrén atribucional
I o II pueden corresponder a diferentes combi-
naciones de causas especificas. Por ejemplo, un
estudiante que considera como causa mas impor-
tante el esfuerzo, tendria un patrén atribucional
I. Pero, uno que percibe que las principales cau-
sas relacionadas con su aprendizaje y desempeno
son el uso de estrategias, podra tener también un
patrén atribucional I, v una configuracion de las
dimensiones causales, similar al ejemplo anterior.

No obstante, se debe tener presente que una
causa especifica puede ser percibida por indivi-
duos distintos como diferente en locus, estabili-
dad vy control. Por ejemplo, algunas personas son
capaces de realizar grandes esfuerzos en forma
sostenida en el tiempo. En este caso, el esfuer-
z0 para estos individuos podria percibirse como
relativamente estable, y no inestable, como se
clasifica en la Tabla 1. Adicionalmente, algunos
individuos con orientacion a metas de aprendiza-

Relacion entre Patrones Atribucionales, valores caracteristicos de las dimensiones causales y causas especificas.

Tipo de patréon
Locus Estabilidad Controlabilidad

Atribucional

Patron I interno Inestable controlable
(esfuerzo, (esfuerzo, estrategias, (esfuerzo,
estrategias, intencion, intencion) estrategias,
habilidad) intencion)

Patron II externo Estable incontrolable
(dificultad, (dificultad, (suerte,
suerte, habilidad, docente,
docente) docente) habilidad)
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je, consideran que la habilidad se puede mejorar,
mediante el esfuerzo, la busqueda de desafios y
la persistencia. Para estos individuos la habilidad
seria percibida como relativamente inestable.

Discusion

Existen evidencias que sugieren que varios cons-
tructos considerados en teorias socio-cognitivas
delamotivaciéon permiten explicar diferencias en
la severidad de los estudiantes al evaluar la ense-
nanza. Estas son consistentes con nuestro mode-
lo central. Svanum v Aigner (2011) encontraron
que estudiantes con metas intrinsecas evaluan
mas positivamente la ensenanza que aquellos
con metas extrinsecas.

Por su parte, Ames v Lau (1979) encontraron
que estudiantes con locus de causalidad interno
evalian mas positivamente que aquellos con lo-
cus de causalidad externo. Gotlieb (2013) obtuvo
resultados que sugieren que docentes con ca-
racteristicas que los hacen mas eficaces pueden
favorecer atribuciones con locus de causalidad
interna y obtener evaluaciones mas positivas del
estudiante (menor severidad). Un resultado simi-
lar fue encontrado por Grimes et al.(2004) con el
locus de control: estudiantes con locus de control
interno evalian mas positivamente que estu-
diantes con locus de control externo.

Adicionalmente, Wigfield et al.(1997) hallaron
resultados en acuerdo con una relacién positiva
entre la autoeficacia y la percepcioén del valor, uti-
lidad, importancia e interés de la ensefianza. Es
decir, encontraron que una mayor autoeficacia se
asocid a una percepcién mas positiva de la ense-
nanza (menor severidad).

Mas recientemente, Caceres (2018) encontrd que
las variables, autoeficacia para aprender, expecta-
tivas de resultados, motivacion intrinseca, percep-
cion de eleccidn, tipo de eleccién de metas, locus de
causalidad, estabilidad y controlabilidad de las atri-
buciones causales, tienen un efecto en la severidad
de los estudiantes al evaluar la ensenanza.

Los estudios mencionados aportan evidencias
de que las variables socio-cognitivas mencionadas
permiten explicar diferencias en la severidad delos
estudiantes. A su vez, estas variables se relacionan

con la probabilidad de que el aprendizaje se pro-
duzca, v con la calidad de éste, de una forma que
estd de acuerdo con nuestros modelos. Aun mas,
la direccién de los efectos observados es consis-
tente con la propuesta por ambos modelos. Asi, en
acuerdo con las evidencias mencionadas y con los
modelos propuestos, si definimos apropiadamente
el efecto facilitador de la ensefianza y la severidad
de los estudiantes, v obtenemos medidas validas
de esos constructos, se espera una relacion negati-
va entre la severidad de los estudiantes y el efecto
facilitador que experimentan. Esta relacion entre
la severidad del estudiante vy el efecto facilitador
es clave. Si este patréon no es observado, el modelo
central explica qué posibles fuentes de sesgos en la
percepcion pueden estar operando en las condicio-
nes especificas en que se producen. El modelo ex-
plica también cuales son los posibles mecanismos
a nivel cognitivo de estos sesgos.

Por otra parte, cuando se observan las relacio-
nes entre las variables socio-cognitivas, se en-
cuentra que estas son consistentes con nuestros
modelos en relacion a las predicciones sobre la se-
veridad esperada de los estudiantes al evaluar la
ensenanza. Por ejemplo, las relaciones entre con-
figuraciones mentales y patrones atribucionales
con la adopcion de diferentes contenidos de me-
tas (Bandura, 1991, 1993; Wood & Bandura, 1989;
Rvan & Deci, 2017) son también consistentes con
los modelos propuestos. Si se define apropiada-
mente el efecto facilitador de la ensefianza a par-
tir de una teoria socio-cognitiva de la motivacion,
vy se define adecuadamente la severidad del estu-
diante, bajo la hipo6tesis de validez de las medidas
consideradas, se espera el patron descrito en el
punto 4 (modelo central).

De los anteriores argumentos, una primera
conclusioén es que los modelos propuestos ofrecen
una imagen coherente de la percepcion del estu-
diante, que, a su vez, estd en linea con resultados
encontrados en varios estudios previos. Asi, los
modelos ofrecen una buena base para el desarro-
llo de una teoria socio-cognitiva de la percepcion
del estudiante, que ayude a comprender su papel
en larelaciéon entre la enseflanza, el aprendizaje y
el contexto.

También, los modelos aportan una visién ge-
neral de cémo varios constructos median la in-
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terpretaciéon cognitiva de las seiales utilizadas
para evaluar la ensefianza y como se producen
diferencias entre los estudiantes en como la ense-
nanza facilita su aprendizaje. Adicionalmente, los
modelos presentados orientan en la comprension
de como el efecto facilitador de la ensefianza y las
diferencias en la severidad de los estudiantes, se
asocia a diferencias a nivel cognitivo, afectivo/
emocional y comportamental.

Ademas, estos modelos ayudan a comprender
cuando las diferencias observadas entre los estu-
diantes al evaluar la ensefianza son estrictamen-
te sesgos, o alternativamente, reflejan diferencias
en el efecto facilitador de la ensefianza en rela-
cion al proceso de aprendizaje de los estudiantes.
Por tanto, una segunda conclusioén a partir de es-
tos argumentos, es que los modelos propuestos
aportan un marco tedrico util para el estudio de
la validez de constructo de los cuestionarios SET
basado en el estudio tedrico v empirico del pro-
ceso de respuesta de los estudiantes al evaluar la
enseflanza, desde una perspectiva cognitiva y so-
cio-cognitiva.

Por otra parte, en la actualidad predomina en
las practicas de evaluacion de la calidad de la en-
seflanza una orientacion hacia la ensenanza, y
no, una orientacion centrada en el estudiante y
el aprendizaje, mas consistente con tendencias
actuales en las practicas de ensefianza (Dovle,
2011; Goodman, 2016; Richlin, 2006); Theall et al.,
2001; Weimer, 2013; Wright, 2011). Los modelos
propuestos aqui pueden aplicarse para imple-
mentar una evaluacion de la calidad de la ense-
nanza centrada en el estudiante y su aprendizaje.
Esto puede implementarse midiendo el efecto de
la ensenanza en el proceso de aprendizaje de los
estudiantes, mediante la medicién del efecto en
los constructos considerados en estos modelos
(Céceres, 2018).

Adicionalmente, estos modelos aportan una
perspectiva detallada sobre la percepciéon del
estudiante y el papel de esta en los procesos de
enseflanza y de aprendizaje. Al mismo tiempo,
aportan un marco conceptual rico para orientar
la practica de desarrollo de instrumentos, inves-
tigacion de su validez y la influencia del contexto
en la percepcioén del estudiante. Ayudan también
a comprender la relacién entre la ensefianza, su

efecto facilitador y el proceso de aprendizaje. Asi,
una tercera conclusion es que estos modelos ofre-
cen un marco conceptual valioso para practicas
de evaluacion formativa de la calidad en la ense-
nanza y el aprendizaje.
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