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INTRODUCCION

La necesidad de un cambio en los procesos de formacion,
para ayudar a construir y desarrollar la Europa del Conocimien-
to, sustenta la construccion -del nuevo, Espacio Europeo de
Educacién Superior, asumiendo el importante desafio que esta
tendencia implica para la universidad en su conjunto. El desarro-
llo de la ciudadania en la sociedad de la informacién, implicay
requiere, de forma preferente, ofrecer una educacién y una for-
macion de calidad, buscar modos alternativos de aprendizaje
para que cada persona pueda adquirir unas competencias de
accién y formarse a lo largo de toda su vida, es decir, mejorar la
calidad de la educacién en Europa mediante la creacion de un
espacio de educacion y formacion continua, movilizar a la juven-
tud y apoyar la gestion y transferencia del conocimiento y el dia-
logo intercultural.

Consolidar las dimensiones intelectuales, culturales, sociales,
técnicas y cientificas europeas y construir un espacio para el enri-
quecimiento en materia de formacion y trabajo, respetando la
diversidad, eran los principales supuestos que se mencionaban
en la declaracion de La Sorbona (1998), documento que se con-
figur6 como punto de inicio de la refornia que estaba por
comenzar.

Los principios y objetivos para la creacion de este espacio eran
puestos de manifiesto en la declaracion de Bolonia (1999), apun-
tando que la mision de la universidad es generar, acumular y dis-
tribuir el conocimiento y formar a personas que ejerzan como
ciudadanos en la sociedad del bienestar. “En la actualidad, la
Europa del conocimiento estda ampliamente reconocida como un
factor irremplazable para el crecimiento social y humano y es un
componente indispensable para consolidar y enriquecer la ciuda-
dania europea, capaz de dar a sus ciudadanos las competencias
necesarias para afrontar los retos del nuevo milenio, junto con
una conciencia de comparticion de valores y pertenencia a un
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espacio social y cultural comin”. La ruta comenzaria por conce-
bir a la universidad como un espacio abierto en el que “los siste-
mas de educacion superior e investigacion han de adaptarse con-
tinuamente a las necesidades y a las demandas de la sociedad y a
los avances del conocimiento cientifico” (Bolonia, 1999).

La puntualizacién y materializacion de estas metas se hacia
patente con el planteamiento de objetivos relacionados con la
adopcién de un sistema de titulos facilmente legible y compara-
ble, estructurado en dos ciclos y consolidado con un nuevo siste-
ma de créditos europeos (European Credit Transfer System-
ECTS-), como algunos de los retos prioritarios. La gran aporta-
cién que subyace bajo estos tres grandes ejes es comun y nos sittia
ante un modelo educativo centrado en el aprendizaje y que pre-
tende el reconocimiento del esfuerzo del estudiante, necesitando
la participacion del profesorado y de los estudiantes para el pro-
ceso de recogida y analisis de informacién sobre la situacion de
partida, para una implantacion progresiva de los cambios. Un
modelo educativo que revaloriza la funcién docente, que conecta
la ensefianza, dirigida al cambio conceptual, con el aprendizaje;
un aprendizaje permanente y de calidad, hacia una formacion
integral que invita a reflexionar sobre qué es ensefiar y aprender
en la universidad y cémo hacerlo de la forma mas eficiente y ade-
cuada. El actual disenio del curriculum se concibe a partir de un
andlisis de los perfiles profesionales y académicos y se integra por
competencias. Supone la combinacién de una ensenanza cienti-
fica, especifica y técnica, y una formacion en competencias gene-
rales o genéricas. Por su parte, la nueva estructura ciclica de las
titulaciones pretende convertirse en una fuente de oportunida-
des para la modernizacién de la ensenanza en cuanto a organiza—
cion, objetivos, métodos, contenidos y esquemas de formacion y

evaluacion, basada en la flexibilidad, compatibilidad y pelmeabl—
lidad entre las necesidades formativas de la educacion superior y
las necesidades demandadas por la sociedad y el mercado laboral.
Una educacién superior pertinente e integrada en los procesos
sociales y productivos, en un entorno ecologico.

Los objetivos enunciados en Bolonia se iban concretando en
diferentes reuniones y foros (Praga, 2001; Barcelona, 2002;
Berlin, 2003, etc.). Asi, en la universidad de nuestros dias estamos
asistiendo a cambios y transformaciones que integran dimensio-
nes sociales y del conocimiento.
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Podriamos, ademads, aportar otras de las perspectivas y trans-
formaciones a destacar en este nuevo panorama, Como un punto
de encuentro entre la educacion superior y la sociedad europea y
global. Nos referimos, principalmente, a cuestiones relacionadas
con:

e FEl fomento de la movilidad y la articulacion de la diversidad lin-
glistica y cultural como fuente de riqueza europea, valores
democriticos y bienestar social.

e La transparencia y la calidad, hacia la creaciéon de niveles flexi-
bles y comparables, fomentando el atractivo de las universidades.

e Laensenanza superior como servicio responsable, amplio, diver-
50 y publico.

e El fomento de la investigacion y la permeabilidad entre docencia
e investigacion en educaciéon superior.

e El aprendizaje permanente y a lo largo de toda la vida.

e La empleabilidad de los graduados universitarios como uno de
los retos decisivos de las reformas derivadas del proceso de
Bolonia.

La mayoria de nosotros somos conscientes de la gran innova-
¢ién que supone para todos los agentes implicados la construc-
cién del espacio europeo de educacion superior. Cambios que
implican nuevos modos de ensefiar y de aprender. Transfor-
maciones que suponeén retos y tareas que pretenden, en gran
medida, la calidad, equidad y mejora en la educacion superior. La
cuestion mds importante que aqui destacamos es la idea de que
este entramado de tareas se lleve a cabo desde una perspectiva
ecolégica, holistica, critica, reflexiva, integral, comprensiva y
comprehensiva. Y, como no, tal y como ocurre en todo proceso,
subrayamos la idea de que los cambios se operacionalicen desde
los niveles mas generales, complejos o iniciales para ir concretan-
dose en unidades o niveles mads simples o especificos.

De forma especifica, la calidad del aprendizaje y la formacion
en competencias desde la educacion superior, dos de los princi-
pales planteamientos y supuestos por lo que postula la creacion
de este drea comun y convergente en los sistemas de educacion
superior a nivel europeo, son el punto de partida del trabajo que
presentamos. El reto que nos proponemos consiste en avanzar
desde la descripciéon y comprension del aprendizaje en torno a
los motivos y estrategias de los estudiantes para aprender los
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denominados enfoques de aprendizaje y dar un paso hacia delan-
te, conocer cudles son los productos y evidencias de estos alum-
nos ante una tarea de aprendizaje.

El nticleo sustantivo que nos guia es obtener informacién tan-
gible y operacional; evidencias, acciones y comportamientos
medibles y observables que nos aporten una visién mas amplia
sobre el proceso que sigue el estudiante al aprender y la calidad
de los resultados que alcanza; apostando desde el inicio por una
formacion en educacién superior disenada, desarrollada y eva-
luada en torno a la competencia de accion.

Desde hace ya cuatro décadas, los enfoques de aprendizaje
constituyen una inagotable y rica justificacion para la investiga-
cion en el aprendizaje de los estudiantes. En el entorno universi-
tario también aparecen como una importante linea de evaluacion
y accion. Nuevas vias y posibilidades hacia la comprension del
fenomeno de aprender en la educacién superior justifican conti-
nuar avanzando en esta linea. La investigacién en el drea de los
enfoques de aprendizaje cobra hoy en dia una crucial importan-
cia, se buscan nuevas rutas para el estudio de la realidad educati-
va, con un rumbo hacia la calidad. Cuestién que se convierte en
un eje decisivo al cual dirigir nuestras intenciones y tareas para
comprender el cambio formativo que el proceso “Bolonia” lleva
implicito.

La piedra angular en la creacién de este drea comin y con-
vergente es, o al menos la direccién hacia la cual todas las flechas
apuntan -y se dirigen todas las energias y esfuerzos— la formacion
de ciudadanos europeos, completos, integros y capaces de vivir,
adaptarse y contribuir a la sociedad. El fin ultimo es hacer posible
y real el aprendizaje a lo largo de toda la vida y una formacién
que persiga el desempeno competente, es decir, un aprendizaje
hacia la capacitacion y cualificacion de los alumnos que ahora lle-
nan las aulas y que serdn los profesionales del manana. Estos obje-
tivos quedan aglutinados en un propésito mds amplio, la vida en
una sociedad de la informacion, el conocimiento y la comunica-
cion; que quizds, ahora mds que nunca, requiere “ciudadanos
bien informados y profundamente motivados, provistos de un
sentido critico y capaces de analizar los problemas de la sociedad,
buscar soluciones, aplicarlas y asumir responsabilidades sociales”
(UNESCO, 1998). El alumno del siglo XXI tiene que saber gestio-
nar su conocimiento a través de un aprendizaje que le ayude a
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comprender su contexto, y a afrontar los nuevos retos, desafios y
transformaciones del nuevo milenio (Hernandez Pina, 2004).

Ahora bien, podriamos decir que la solucion a la incognita
que aqui aparece no es otra que llevar a cabo una ensenanza cen-
trada en el aprendizaje. Si bien esto es cierto, y asumimos que
también es complicado, conocer qué y cémo aprenden los alum-
nos también es importante; y quizas uno de los aspectos esencia-
les que ha de guiar la puesta en marcha de este proyecto comun
€uropeo. : -

En esta linea de pensamiento, tal y como veremos mds ade-
lante, los enfoques de aprendizaje describen los motivos o inten-
ciones para aprender y las estrategias utilizadas ante una tarea de
aprendizaje. Es en el proceso de aprendizaje donde se centra el
desarrollo de esta actividad metacognitiva. La relacion congruen-
te entre el motivo de un estudiante para aprender y las estrategias
adoptadas al abordar una tarea de aprendizaje especifica, dentro
de un contexto y asumiendo la diferencia individual, han dado
como resultado la identificacion de dos perfiles distintos para
aprender, nos referimos al enfoque profundo y al enfoque super-
ficial.

Podriamos decir, de forma introductoria, que algunas de las
repercusiones y consecuencias educativas de la adopcion de un
enfoque de aprendizaje profundo al aprender, es decir, afron‘tt/ar
una tarea de aprendizaje hacia el significado y la comprension
(Marton y Saljo, 1976a, 1976b; Biggs, 1987, 1993; Ramsden,1992;
Entwistle, 1995, 1997) estan, con creces, incluidas en el nuevo
profesional-ciudadano-persona-aprendiz que la sociedad del siglo
XXI requiere. Por tanto, consideramos que es.;importante conocer
qué enfoque adoptan los estudiantes para, de esta forma, dirigir-
nos, si es necesario, al cambio. Y, ¢ por qué el cambio? Porque
parece justificarse que la adopcion de un enfoque superficial al
aprender, basado en la mera memorizacién de los contenidos de
cara a la reproduccién en la evaluacion, dirigido al cumplimien-
to de los requerimientos institucionales (Marton y Saljo, 1976a,
1976b; Marton y Booth, 1997; Entwistle, 1995; Ramsden, 1992),
no tiene cabida en el nuevo modelo de ensefanza y aprendizaje
de la universidad de nuestros dias.

Lo que aprende un estudiante a partir de unos motivos y estra-
tegias superficiales es solamente un conjunto de conocimientos
técnicos con una fecha de caducidad, en el sentido de que no sera
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capaz de desarrollar unas estructuras solidas que le permitan
actuar como un profesional dindmico y activo en una sociedad
cambiante. Sin embargo, un estudiante que afronte las tareas de
aprendizaje adoptando un enfoque profundo, comprendiéndolas
y otorgandoles significado, estara desarrollando, no solamente
competencias técnicas (saber) sino también y quizds de forma
mas importante, estara desarrollando competencias metodologi-
cas (saber hacer), participativas (saber estar) y personales (saber
ser). Competencias que, ademas, le prepararan para la vida en
sociedad, para su insercion en el mercado laboral, y quizas, como
uno de los aspectos mds importante en torno a las bondades del
enfoque profundo en este sentido, haran posible, viable y factible
el reto del aprendizaje a lo largo de toda la vida. En definitiva,
estos son los principales argumentos que nos ayudan a reflexio-
nar sobre qué y como ensenar y aprender en la Universidad
actual, en la Universidad del siglo XxI.

Inmersos en esta dinamica del cambio, aparece un nuevorol
del profesor como innovador, un papel crucial de la institucion y
asimismo, un nuevo concepto del estudiante. Un alumno que
ahora tiene que aprender a aprender, adaptarse al cambio y cons-
truir y transformar la realidad, gestionar su conocimiento y con-
vertirse en agente de un aprendizaje significativo y auténomo.
Pero, ;como y qué aprenden los estudiantes universitarios? y ;qué
relacion existe entre el modo en que abordan las tareas y la cali-
dad de los resultados alcanzados? Buscar algunas respuestas a
estas preguntas es el objetivo de este trabajo.

El interés cientifico, educativo e incluso social de esta temati-
ca, se deriva del avance y profundizacion que éste supone para el
conocimiento de nuestros alumnos. Procede de introducirnos en
aspectos relacionados con los procesos de ensenanza y aprendi-
zaje en educacion superior, en la mejora y la calidad educativa. Se
deriva del beneficio y repercusion social que puede ofrecer el
estudio de este ambito de accion para el desarrollo académico y
profesional de los estudiantes, para la adecuacion de las ense-
nanzas y aprendizajes a las necesidades del mercado laboral, el
aprendizaje permanente y la formacion competente.

El manual se estructura en dos partes. La primera de ellas
consiste en una justificaciéon teérica, dividida en tres capitulos
interrelacionados. El primer capitulo supone una sintética revi-
sion del concepto de enfoques de aprendizaje y de aquellas con-
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tribuciones mds significativas a nivel teérico y empirico, que han
surgido en la literatura internacional. En un segundo capitulo
establecemos algunas lineas introductorias que nos ayuden a
comprender qué supone esta idea de formar en compétencias en
la universidad, a qué competencias nos referimos y describimos
algunos pasos que pueden ayudarnos a gestionar y dinamizar
este proceso operativo. Como broche a este marco, en el tercer
capitulo aportamos la descripcion de una posible herramienta
para evaluar los productos de aprendizaje de los alumnos.
Configurar un mapa sistemdtico donde se refleje el aprendizaje
como un proceso y como una evidencia, atendiendo a las pro-
puestas derivadas de la construccién del Espacio Europeo ‘de
Educacién Superior, es el objetivo que pretendemos con esta pri-
mera parte del trabajo.

La segunda parte de este trabajo estd configurada por una sin-
tesis de los resultados derivados de una investigacion en torno a
esta dindmica. Incluimos brevemente, en esta seccion, las fases
del proceso de investigacion llevado a cabo. El trabajo culmina
con el establecimiento de una discusiéon y conclusiones, que
intentan justificar la necesidad y satisfaccion de haber llevado a
cabo este trabajo, las implicaciones educativas que de €l se deri-
van, las limitaciones del mismo, junto con las proyecciones inme-
diatas y futuras que a partir de éste se pueden establecer.
Esperamos que, en sut conjunto, este trabajo suponga una contri-
bucién para la accion, la comprension y la reflexion de futuros
trabajos relacionados con esta linea de investigacion.



CarituLO 1

LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE: UNA REVISION
DEL ESTADO DE LA CUESTION

Paradigmas y enfoques como la fenomenografia, el construc-
tivismo o el procesamiento de la informacion, desde diferentes
perspectivas metodologicas (cualitativa y cuantitativa), subrayan
la necesidad de investigar el proceso de aprendizaje en el con-
texto en que éste acontece y teniendo en cuenta la percepcion
que los implicados tienen del mismo.

Numerosos trabajos llevados a cabo en diferentes paises (grupos
de investigacion en Gotemburgo, Edimburgo o Australia) han llega-
do a conclusiones muy similares en cuanto a las formas de abordar el
aprendizaje por parte de los estudiantes. En diversas fuentes de la lite-
ratura internacional (Marton y Salj6, 1976a, 1976b; Svensson, 1977;
Laurillard, 1979; Entwistle, 1987; Biggs, 1987, 1993; Ramsden, 1992;
Rosario 1999, etc.), y también en estudios llevados a cabo en nuestro
pais (Hernandez Pina, 1993, 1996, 1997, 2002; Hernandez Pina et al.,
1999, 2001ab, 2002; Barca et al, 1997; Cabanach, 1997; Valle et al,,
2000; etc.) encontramos abierta una linea de investigacion en torno
a los enfoques de aprendizaje de los estudiantes.

ORIGEN Y ELEMENTOS DEFINITORIOS DE LOS ENFOQUES
DE APRENDIZAJE

Fue a partir de la investigacion llevada a cabo por Marton y Saljo
(1976a, 1976b) dirigida a conocer cudl era el grado de comprension
que mostraban los alumnos al leer/estudiar un texto, cuando se
comenzo a configurar una linea de investigacion, diferente a las lle-
vadas a cabo, hasta ese momento, puesto que ésta estaba dirigida a
comprender las diferencias individuales que los alumnos muestran en
su proceso de aprendizaje al abordar los contenidos de aprendizaje.
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Estos autores fueron los primeros en acunar los términos enfoque
profundo y enfoque superficial de aprendizaje para referirse a las dos
formas diferenciadas de procesar la informacion. El término superfi-
cial fue utilizado para referirse a un procesamiento de la informacion
dirigido al texto en si mismo, indicando una concepcién reproducti-
va del aprendizaje. El término profundo se adopt6 para referirse a los
alumnos que se centraban en la comprensién del texto y que mostra-
ban un mayor interés por el significado. Los investigadores apostaron
por la hipétesis de que estas dos diferentes formas cualitativas de
abordar el material a aprender, también reflejaban diferencias en
cuanto a los niveles de comprension alcanzados por el alumno.

Desde que se comenzara a hablar sobre estos términos hasta
nuestros dias, las implicaciones de esta postura para el mundo
educativo han sido claras, de modo tal que, como senala Rosdario
(1999), hemos llegado a un acuerdo, un consenso en torno a los
motivos y estrategias al aprender, una ruta a la que recurrir para
entender el aprendizaje y que ha configurado una metafora.”

Una metafora que describe dos perfiles tipicos en la aproxima-
cion de los alumnos al aprendizaje, un enfoque profundo, caracteri-
zado por un interés intrinseco hacia la tarea, explicitado en el inten-
to de comprender el material a aprender, relacionandolo con los
conocimientos previos y con el mundo que le rodea, buscando el sig-
nificado de lo leido, interaccionando de forma critica con el conte-
nido, y evaluando los pasos logicos que llevan a una determinada
conclusion (Herndandez Pina, 1996), satisfaciendo la necesidad de
conocery concibiendo el aprendizaje como un goce personal. Y un
enfoque superficial, a partir del cual el material es aprendido de
forma memoristica, afrontando las tareas con ansiedad, cinismo y
aburrimiento (Laurillard, 1979; Biggs, 1999), con un deseo explicito
de alcanzar los objetivos, que son extrinsecos al significado del mate-
rial de aprendizaje (aprobar los exdmenes, cumplir los requisitos
minimos, obtener recompensas que dependen de los resultados
escolares...) (Richardson, 1994a, 1997).

Haciendo una breve sintesis de las caracteristicas que definen
ambos perfiles y tomando como referencia trabajos donde se ha
intentado plantear conceptualmente los rasgos o caracteristicas que
los definen (Hernandez Pina, 1993, 1996, Herndndez Pina et al.,
2001a; Biggs, 1999; Richardson, 2000; Hassall y Joyce, 2001; Yan y
Kember, 2004, etc.), incluimos una tabla-resumen con los elementos
definitorios, en cuanto a motivos y estrategias que constituyen, deri-
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van, implican o subyacen en el estudiante que adopta un enfoque
superficial al abordar las tareas de aprendizaje, o por el contrario, un
enfoque profundo.

ENFOQUE SUPERFICIAL

ENFOQUE PROFUNDO

El aprendizaje es un medio para
lograr un fin, un acto de equili-
brio para evitar el fracaso y no tra-
bajar demasiado.

Mantienen una concepcion cuan-
titativa del aprendizaje: adquirir
informacién y conceptos acerca
de los contenidos de la materia y
reproducir esa informacién con
éxito en la evaluacion.

Lamentan el tiempo empleado en
su trabajo, y no se sienten satisfe-
chos con éL

Conciben la tarea como una de-
manda a satisfacer, evitando los
significados personales que ésta
pueda tener.

Poseen un bajo autoconcepto aca-
démico.

Cumplir los requisitos en la eva-
luacién, o resolver lo demandado,
se convierten en la motivacion
para aprender.

Se limitan a lo esencial, centran-
dose en aspectos concretos mas
que en su significado.

Ven los componentes de la tarea
como aspectos no relacionados,
encontrando dificultades para dar
sentido a las tareas nuevas.

La reproduccion vy el aprendizaje
memoristico marcan el abordaje
de las tareas.

No utilizan la planificacion.
Aceptan pasivamente las ideas y la
informacion.

El aprendizaje es un acto emocio-
nalmente satisfactorio.

Mantienen una concepcioén cuali-
tativa del aprendizaje: transfor-
mar, cambiar las formas de ver el
mundo, ser creadores de su reali-
dad, fomentar la metacognicion y
promover el desarrollo personal.
Su motivacion esta basada en el
interés por las materias, compren-
derlas y conseguir que el aprender
tenga una significacion personal.
Conciben la tarea como un medio
de enriquecimiento personal.

Son capaces de programar a largo
plazo y estan abiertos a sugeren-
cias sobre como planificar su tra-
bajo y llevarlo a cabo eficazmente.
Por tanto, definen sus objetivos y
los persiguen.

Las estrategias que utilizan estan
basadas en su interés hacia la
materia y la utilizan para maximi-
zar la comprension y satisfacer su
curiosidad.

Relacionan los componentes de la
tarea entre si y con otras materias,
integrandolas en un conjunto.
Buscan el significado inherente en
la tarea.

Interaccionan critica y activamen-
te con la materia examinando
argumentos logicos y relacionan-
do las evidencias con las conclu-
siones.

CUADRO-RESUMEN: Elementos caracteristicos de los estudiantes que adoptan
enfoques de aprendizaje profundo y superficial.
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En la literatura sobre este tema, encontramos también un tercer
enfoque, el enfoque de alto rendimiento (Biggs, 1985, 1987, 1993) o
estratégico (Entwistle y Ramsden, 1983) que fue incluido, en un ini-
cio, dentro del modelo original, y postulado en este continuo des-
criptor de los perfiles de los estudiantes al aprender. Sin embargo,
este tercer enfoque es considerado, en los tltimos avances de la lite-
ratura especifica del tema (Biggs, 1999; Kember et al., 1999; Biggs et
al., 2001), por los motivos y estrategias que lo definen, como un con-
junto de factores latentes integrados, a nivel intencional, dentro del
perfil profundo, y a nivel operacional o en cuanto a estrategias, den-
tro del perfil superficial. Sin lugar a dudas, este hecho hace conside-
rar al enfoque de alto rendimiento, dentro de modelos alternativos
que efectivamente, no lo establecen como un perfil bien definido o
independiente. La principal causa por la cual este enfoque ha dejado
de considerarse viene derivada de los propios elementos que lo defi-
nen y por la ausencia de una estructura firme que lo confirme.

El enfoque estratégico o de alto rendimiento aparece configtira-
do por una intencion competitiva y de logro o €xito, a fin de obtener
los mas altos resultados. En este sentido, en el plano intencional defi-
ne una motivacion superficial, esto es, una predisposicion extrinseca,
dirigida al cumplimiento de las demandas institucionales. Por su
parte, en la vertiente de estrategias, el enfoque estratégico se caracte-
riza por una gestion eficiente del tiempo y del espacio, un trabajo sis-
tematico, estructurado y organizado, con la puesta en accion de habi-
lidades eficientes para el estudio, aspectos que configurarian la ope-
racionalizacion de estrategias en un perfil profundo de aprendizaje.

El andlisis factorial, realizado con las subescalas de motivos y estra-
tegias de los tres enfoques de aprendizaje, ha demostrado la mayor
consistencia y coherencia de los enfoques superficial y profundo y la
debilidad del enfoque del alto rendimiento. Estos resultados, con-
trastados en contextos universitarios diferentes, han llevado a sus
autores a prescindir de este ultimo enfoque. Mas atn, entienden que
los enfoques de aprendizaje forman una escala continua donde la
comprension y la memorizacion tienen pesos diferentes. En el caso
del enfoque profundo lo importante es la comprension y en el super-
ficial, la memorizacion.

Y, por tanto, podemos afirmar que las dos principales orientacio-
nes que han sido identificadas en un amplio conjunto de investiga-
ciones y contextos son la profunda (dirigida a la bisqueda de signifi-
cado) vy la superficial (dirigida a la reproduccion), siendo los compo-
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nentes que definen una y otra los que muestran mayor estabilidad
entre diferentes grupos de edad y contextos culturales. En definitiva,
y para concluir, podemos decir que los enfoques de aprendizaje que-
dan mejor definidos a partir de los perfiles profundo y superficial,
agrupandose la mayoria de los estudiantes, en una u otra vertiente.

RESULTADOS DE LA INVESTIGACION EN ESTE CAMPO

Retos, desafios y cuestiones afloran dia a dia en la investigacion en
pro de la mejora del aprendizaje, en pro de la calidad. Como base y
pilar de las investigaciones en este sentido, el modelo SAL (Student
Approaches Learning) se presenta como un modelo robusto, valido,
holistico y relacional que sustenta la investigacion en torno a los enfo-
ques de aprendizaje, acomoddndose a multiplicidad de elementos
que solo pueden ser comprendidos dentro del contexto de ensenan-
za y aprendizaje. El modelo ha tenido una gran repercusion, deriva-
da principalmente de sus potencialidades en cuanto a:

a) Presenta un concepto que describe una realidad reconocible
(Parlett y Hamilton, 1977).

b) La metafora superficial versus profunda es inmediatamente
identificable en un aula, y puede, cualitativa o cuantitativa-
mente, ser una herramienta 1til y valiosa para que los profe-
sores y los alumnos reconceptualicen sus actividades escolares.

¢) Unaideasimple y poderosa como ésta, puede ser utilizada, de
forma poco compleja, por personas que no estén familiariza-
das con el robusto cuerpo de la literatura que ampara este
concepto, clarificando su idea subyacente (Entwistle, 1997;
Watkins y Biggs, 1996).

d) Es ficil utilizar esta dicotomia y clasificar, de forma concreta,
el comportamiento de estudio de los alumnos como profun-
do o superficial, teniendo presente que, un determinado
enfoque de aprendizaje es la respuesta del alumno al conte-
nido y a las exigencias percibidas en una determinada tarea
en una situacion de aprendizaje concreta.

Las caracteristicas que definen a los enfoques tienen su base en las
intenciones mostradas por los estudiantes. De este modo, “el enfoque
profundo depende de la intenciéon que el sujeto tiene de alcanzar una
comprension personal de los materiales que estudia. Este enfoque
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parece tener sus raices en una orientacion de cardcter educativo in-
trinseco y una concepcion sofisticada del aprendizaje. El enfoque
superficial, en cambio, parece derivar de una concepcion extrinseca
y simplista del aprendizaje como es la memorizacion” (Hernandez
Pina, 1996: 39). Podemos, pues, concluir, que el aspecto universal,
constitutivo del ntcleo sustantivo en el concepto de enfoque de
aprendizaje, es la intencion que preside al aprendizaje —comprender
las ideas por si mismo—, por oposicion a la intencion superficial, mas
modesta —alcanzar los requisitos minimos de las tareas de aprendiza-
je—. Estos dos perfiles motivacionales pueden ser operacionalizados a
través de la memorizacion del material de aprendizaje, aunque esta
estrategia, utilizada de forma aislada, es un elemento discriminativo
del enfoque superficial (Biggs, 1993, 1996a; Entwistle, 1995, 1997;
Kember, 1996; Rosario, 1999).

Dentro de este mismo modelo ha surgido, casi paralelamente, la
idea de las concepciones de aprendizaje. Explorar qué significa
aprender para el aprendiz, como €ste experimenta, comprende o
conceptualiza el aprendizaje, es denominado concepcion del apren-
dizaje (Marton et al., 1997b). Debemos pensar en el aprendizaje
como un cambio en el modo en que nosotros conceptualizamos el
mundo a nuestro alrededor (Ramsden, 2003). De acuerdo con esto,
una concepciéon sobre algo es una especie de relacion entre una per-
sona y un fenémeno. En el mundo académico la concepcion descri-
be como un individuo da sentido a algo. Sin embargo, el término con-
cepcion no implica estabilidad, se refiere al modo en que una perso-
na se relaciona con su mundo exterior, incluyéndose en éste los con-
tenidos de las disciplinas, los principios y los conceptos que se usan
para explicar fenomenos e ideas y sus modos caracteristicos de des-
cubrirlos y explicarlos (Bowden y Marton, 1998).

Marton acunoé en 1981 el termino “fenomenografia” como un
“... método de investigacion para conocer cualitativamente las dife-
rentes formas en las cuales las personas experimentan, conceptuali-
zan, perciben y comprenden varios aspectos del phenomena y de su
mundo préximo” (Marton, 1986: 31), y cuyo objetivo es: “...descubrir
y sistematizar formas de pensamiento que sinteticen la forma como
las personas interpretan aspectos de la realidad...” (Marton, 1981:
180). Los estudios con alumnos universitarios muestran marcadas
diferencias individuales en el tipo de proceso de aprendizaje que los
alumnos exhiben cuando se enfrentan con los materiales de apren-
dizaje. Dos niveles de procesamiento de la informaciéon han sido des-
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critos de forma clara, el nivel de procesamiento profundo y el nivel de
procesamiento superficial (Saljo, 1975; Marton y Salj6, 1976a). En el
primero, el alumno focaliza su atencion en e! contenido dc':l matepal
de aprendizaje y se orienta hacia la comprension del mensaje que éste
contiene, hacia el significado. En el segundo tipo de procesamiento,
el alumno dirige su atencion hacia el texto en si mismo, h.ac.1a el
signo, el cual indica una concepcion reproductiva del aprendizaje.

Fstas dos formas cualitativamente diferentes de procesar el mate-
rial de aprendizaje estan relacionadas con los resultados o niveles de
comprension alcanzados por los alumnos.. Para estos autores las
implicaciones educativas son claras: para mejorar el aprendizaje nq se
deberia intentar cambiar al sujeto, sino su experiencia o su concep-
cion de la tarea (Marton et al., 1997a). El objeto principal de interés
en la investigacion educativa no debe estar centrado en el sujeto indi-
vidual, sino en los contextos educativos o “en el aprendiz en su con-
texto” (Marton, 1988: 76). Asi, la exploracién de la experiencia del
sujeto, se convierte en el objetivo de la investigacion fenomenografi-
ca. El impetu inicial hacia la busqueda de las concepciongs .de apren-
dizaje de los estudiantes surge a partir del trabqjo de W 1111arp'Perry
(1970). Perry estaba interesado €n el desarrollo intelectual y €ético de
los estudiantes. Sus estudios se centran en el cambio cualitativo del
pensamiento de los estudiantes durantes sus gflos en la facultac}, un
cambio que pasa desde un pensamiento dualista a un razonamiento
contextual y relativo. Los estudiantes parecia}l moverse desde una cre-
encia en torno a que todas las cuestiones tienen simples respuestas
que son verdaderas o falsas, a un reconocimi.ento gradual (_jle que son
pocos los problemas, particularmente en la vida real, que tienen solu-
ciones simples. shiiitic bieaties

Una de las direcciones en que se encamina la investigacion pos-
terior a Perry es la perspectiva fenqmenogréﬁca, id_entiﬁczindose dife-
rentes concepciones de aprendizaje. En }979, Sdljo, uno dfe los pre-
cursores de esta linea de investigacion fenomenografica, identifico
cinco concepciones de apreﬂdizaje en los estudiantes. Posterior-
mente, Marton, Dall’Alba y Beaty, en 1993, incluyen una sexta con-
cepcién (la denominada “cambiar como persona”). Una sintesis de
estas seis concepciones puede contemplarse en el siguiente cuadro.
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Incremento del conocimiento APRENDER hacia la REPRODUCCION
Memorizacion y reproduccion

Aplicacion

Comprension APRENDER procurando el SIGNIFI-
Ver las cosas de forma diferente CADO

Cambiar como persona

Concepciones de aprendizaje en estudiantes universitarios.

Fuente: Marton et al.; 1993.

Tal y como se observa, las concepciones de aprendizaje pueden
agruparse en dos categorias. El primer grupo engloba concepcio-
nes de aprendizaje reproductivas o superficiales, de las cuales resul-
tan habitualmente bajos resultados de aprendizaje. El segundo
grupo de concepciones engloba una vision profunda o constructi-
vista del aprendizaje y esta asociado a resultados de aprendizaj€ que
indican complejidad del procesamiento cognitivo.

La division entre los dos grupos de concepciones (aprendiza-
je hacia la reproduccion/aprendizaje hacia el significado) es ana-
loga a la diferencia descrita entre los enfoques superficiales y pro-
fundos (Marton y Booth, 1996, 1997).

La opcion de un enfoque superficial estd habitualmente rela-
cionada con una concepcion de aprendizaje cuantitativa, hacia la
reproduccion de los detalles. Dentro de esta concepcion, cuanta
mas informacion sea reproducida, mejor serd el aprendizaje
(Biggs, 1993). La naturaleza reproductiva de la estrategia superfi-
cial omite la posibilidad de reflejar los productos como un todo
unificado (Biggs, 1991), utilizando recursos metacognitivos o pro-
cesos de autorregulacion. La concepcion de aprendizaje tipica de
los estudiantes con un enfoque profundo esta relacionada con
una perspectiva cualitativa sobre el acto de aprender (Rosdrio,
1999), intimamente relacionada con un proceso activo de abs-
traccion y de interpretacion personal de informacion (Biggs,
1990; Marton, 1988). Asi, la relacion entre las creencias sobre el
aprendizaje y el modo en que los alumnos afrontan las tareas de
aprendizaje es estricta (Van Rossum y Schenk, 1984).

El modo en que una persona aborda el aprendizaje es una
relacion entre la persona y el material que estd siendo aprendido
y por tanto se observa como los enfoques de aprendizaje siguen
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la misma dindmica que las concepciones. El aprendizaje, desde
esta perspectiva, es siempre el aprendizaje de algo. El concepto
de enfoque describe un aspecto cualitativo del aprendizaje. Se
refiere a coémo el aprendiz experimenta y organiza los contenidos
de una tarea de aprendizaje, y sobre qué y como aprende, mas
que sobre cudnto recuerda. Estarfamos, por tanto, ante dos aspec-
tos del enfoque de aprendizaje, uno relacionado con “a donde se
dirige el estudiante” (intenta comprender de forma activa o
memorizar) y el otro con “cémo el estudiante estructura la tarea”
(se centra en el contenido del material a aprender o en el signi-
ficado). En la practica, estos dos aspectos del enfoque van unidos.
Un enfoque describe la relacion entre el estudiante y el aprendi-
zaje. Contempla elementos de la situacién percibidos por el estu-
diante y elementos del estudiante en si, pero no puede reducirse
a la suma de estos elementos (Ramsden, 2003).

Para evaluar los enfoques de aprendizaje se han utilizado dife-
rentes instrumentos que, cOMo mencionamos, estarian agrupa-
dos en diferentes perspectivas metodologicas. Principalmente nos
referimos a la fenomenografia (Marton, 1981), a la psicologia de
las diferencias individuales (Entwistle y Ramsden, 1983) y a la teo-
ria del procesamiento de la informacion (Biggs, 1987). Asi, las
diferentes técnicas utilizadas para la recogida de evidencias sobre
el proceso de aprendizaje han sido la presentacion de cuestiones
referidas a qué clase de actuaciones lleva a cabo el estudiante al
estudiar, sometiendo a los estudiantes a entrevistas o cuestionar a
los estudiantes sobre su grado de acuerdo o desacuerdo con dife-
rentes actuaciones y motivos que guian su aprendizaje, mediante
diferentes cuestionarios. El R-SPQ 2F —Revised two-factor Study
Process Questionnaire— (Biggs et al., 2001) y el RASI —Revised
Approaches to Study Inventory— (Entwistle y Tait, 1995), son las
versiones actualizadas de los cuestionarios mds conocidos y utili-
zados, hasta el momento, en la evaluaciéon de los enfoques de
aprendizaje en estudiantes universitarios.

E1L MODELO TEORICO 3P: RELACIONES ENTRE LAS DIFERENTES
VARIABLES DEL CONTEXTO DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

La necesidad de establecer un modelo tedrico donde se inclu-
yera un conjunto de variables mediadoras del proceso de estudio
realizado por un estudiante, llevé a Biggs (1991, 1993, 1996b) a
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disenar el modelo Presagio-Proceso-Producto (3P) con el fin de
representar la perspectiva del alumno en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Si bien este modelo de aprendizaje ha sufrido una
evolucion desde su primera configuracion “Modelo General del
Proceso de Estudio” (Biggs, 1979), todas las rutas parecen locali-
zar el eje central del modelo en los aspectos mediacionales del
proceso de aprendizaje (Rosdrio et al., en prensa), intentando
describir la relacion entre:

a) Las variables del ambito personal e institucional (factores de
presagio). Engloba variables relacionadas con el alumno
—conocimientos previos, habilidades, modos preferentes
de aprender, valores y expectativas— y variables relaciona-
das con el contexto de ensenanza —estructura del curso,
contenidos curriculares, métodos de ensenanza, clima de
la clase y evaluaciéon-—. -

b) Las variables mediadoras —los efectos de los procesos meta-
cognitivos, los denominados enfoques de aprendizaje—
(factores de proceso).

¢) El rendimiento escolar o resultados de aprendizaje (facto-
res de producto).

Este modelo representa un sistema integrado e interactivo
configurado en torno a los tres principales componentes del
aprendizaje citados.

Los factores de presagio sirven de apoyo a las variables de pro-
ceso o mediadoras, los llamados enfoques de aprendizaje, los cua-
les describen la dindmica de ensefianza-aprendizaje que ocurre
durante la interaccién en clase y de la cual resulta la fase de pro-
ducto, muchas veces sinénimo de resultados escolares (Biggs,
1993, 1996). Este modelo Presagio-Proceso-Producto (3P) fue
adoptado por Biggs (1987, 1991, 1993, 1996) para representar la
perspectiva del alumno en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

Los estudiantes interpretan su contexto de aprendizaje a la
luz de sus propias preconcepciones y motivaciones, desarrollando
una actividad metacognitiva, centrada en el proceso de aprendiza-
je. De esta actividad de “meta-aprendizaje” resulta la preferencia
por la adopcion de un determinado enfoque hacia el aprender,
que influira en el resultado escolar final (Biggs, 1987, 1993).

Los estudiantes no son profundos o superficiales, mds bien
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adoptan el enfoque que consideran apropiado a las ciljcu'nstan—
cias y aquél que les permita llevar a cabo las tareas académicas lo
mds comodamente posible. Esta relacion se extl'ende a la encon-
trada entre el modo en que el estudiante concibe y enfoca una
tarea y el resultado de aprendizaje que alcanza,/tal y como vere-
mos mas adelante y, ademds en el modo en que €l percibe el con-
texto de aprendizaje (Ramsden, 2003).

Las variables de producto se corresppnden a los 1‘65}1ltados
escolares, que pueden ser descritos cuanqtatwamente (.cuanto‘ he
aprendido), cualitativamente (como de b1§11 he apren/dlflo) 0 ins-
titucionalmente (expresado en calificaciones academlc.as, esta
medida tiende a ser cuantitativa en su naturaleza) (Rosario, 1999
(citando a Trigwell y Prosser, 1991, 1996)), o inclt{sc).afectlx’a-
mente, estando estas tltimas relacionadas con los sentmner_ltos de
los alumnos hacia sus experiencias de aprendizaje y de la impor-
tancia de la motivacion para futuros apren('hzajes. : !

Los procesos o enfoques de aprendizaje constituyen le foco
central de este modelo. “El aprendizaje del estudiante esta mejor
construido dentro del contexto de ensehanza y aprendizaje, el
cual funciona como un sistema abierto” (Biggs, 1993: 1). ]

El modelo presenta, en su conjunto, un sistema‘en equilibrio
en el que cada uno de los componentes influye y tiene repercu-
siones sobre los otros (Biggs, 1993). Este modelo se hace eco d¢
los distintos sistemas anidados que son relevantes en el aprendi-
zaje de los alumnos: sistema del estudiante, sistema de la clase, sis-
tema institucional (departamentos y facultades) y sistema comu-
nitario (limitaciones o restricciones propias' de la etapa o m\je.l
educativo). Cada uno de los sistemas intenta un estadq fie equili-
brio no s6lo entre sus propios componentes, si‘no tambl.en con un
modelo mas general (Hernandez Pina, 1996). As:umendo una
relacion reciproca entre todos sus componentes, el ’model(.) se
convierte en un sistema interactivo y complejo” (Hernandez Pina,
1996: 40). ; )

La comprensién de las razones de por qué un alumno estudia
de un modo determinado nos remite a “considerar los enfoques
de aprendizaje en relacion con el contexto académico que rodea
a las experiencias de aprendizzgje” (Hernéndgz Pina, 1996, p.42).
Qué esta siendo enfatizado en cada escenario es lo que el estu-
diante percibird en diferentes contextos y situaciones como enfo:
ques requeridos. Por tanto, lo crucial no es el contexto en si
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mismo, sino cémo el estudiante lo percibe (Trigwell y Prosser,
1991a; Long, 2003). Asi, hemos de senalar el importante papel
que se ha ido atribuyendo a factores relacionados con los aspec-
tos contextuales, especialmente a la evaluacién, a la hora de com-
prender el modo de abordar las tareas de aprendizaje por parte
del estudiante (Entwistle y Ramsden, 1983; De la Orden, 1986;
Biggs, 1996b; Hernandez Pina, 1997).

La sintesis que se deriva del modelo es que los estudiantes
interpretan su contexto de aprendizaje a la luz de sus preconcep-
ciones y motivaciones, desarrollando una actividad metacogniti-
va, centrada en el proceso de aprendizaje (Rosdrio et al., en pren-
sa). En definitiva, este modelo intenta describir c6mo los indivi-
duos difieren dentro de su contexto de ensefianza (enfoque prefe-
rencial), como manejan tareas especificas (enfoque adoptado) y
como los contextos de ensefianza difieren unos de otros (enfoque
conlextual) (Biggs et al., 2001). i

FOMENTAR Y PROMOVER EL ENFOQUE PROFUNDO EN EL AULA:
POSIBILIDAD Y VIABILIDAD

Intimamente relacionado con los postulados del modelo pre-
sentado, podemos decir que los enfoques superficiales y profun-
dos son respuestas de los alumnos a sus ambientes educativos y
que, por tanto, son de naturaleza relacional (Laurillard, 1984;
Rosario, 1999).

Segtn Biggs (1999: 17) “los estudiantes tienen predilecciones
0 preferencias por uno u otro enfoque, pero estas predilecciones
pueden o no, ser puestas en practica, dependiendo del contexto
de ensenanza”. El autor defiende una interaccién entre lo perso-
nal y lo contextual. Por tanto, podemos considerar que los enfo-
ques no son personalidades académicas ni caracteristicas fijas de
los estudiantes, que éstos aplican a cualquier tarea de aprendiza-

Je, pero tampoco estin determinados solamente por el contexto.

La adopcién de un determinado enfoque depende, entre
otros aspectos, de los contenidos de aprendizaje (Marton y Saljo,
1976a, 1976b). Los estudiantes utilizan estrategias distintas cuan-
do se enfrentan con diferentes materiales o tareas de aprendiza-

Je. Esto es, un enfoque de aprendizaje describe la combinacién de
unaintencién y una estrategia a la hora de abordar una tarea con-
creta, en un momento concreto (Biggs, 1991). Estin influencia-
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. a tarea de
dos por el contexto y las demandas percibidas de’ 132121‘25 i
aprendizaje (Ramsden, 1979; Richardson, 2000). Asi, v
metas que el alumno ha de alcanzar, la autopercep

= o . resultados

habilidad, el modo de ensenanza y e\'aluacmn,llos R i
i (Gt $ icio o de e

obtenidos, etc.; tras la exposicion. a un context ooy

aprendizaje, se desarrollard un determinado enfoqué
dizaje. ) ‘ ‘

Los enfoques profundo y superficial son respuest Sl
textos educativos en los que los estudiantes estan eljllcliaxltes =
cuestion mads importante a C()nsiderar‘es que los esL(w sxalp e
adaptan a los requerimientos que perciben del coTlte; gitondieas
profesores. Asi, la consideracion de si los'enfoques de e
je son estables o variables, a través de diferentes Slt.Lj' "1 Modelo
aprendizaje, ha sido generalmente llevac/lo a cabo l'):dJOue ASHAIE
3P. Atendiendo a estas propuestas podrfamos decir m’enfoque
los estudiantes tienen una preferencia indm/du'fll por ;ciados g
determinado (superficial o pr()fundf)), estan 1nﬂu¢1aje (Wilson
sus percepciones del contexto especifico de aprendiz
y Fowler, 2005). Yy 7

En torno a esta idea de la percepcion del contex
dizaje por parte de los estudiantes, destacamos las aete o
de Ramsden (2003). Dentro de la mvesugamonlque‘ eynento i
impulsado y desarrollado, es de destacar un n’lst_1’ui’ e
evaluar las percepciones del contexto de aprend.lz,aj}iX nerEniE
perspectiva del estudiante, el denominado Co‘u{se 1099, Este
Questionnaire (CEQ), desarrollado por este autor e1 cepuifingde
cuestionario evaliia variables relacionadas con la pe’aluaci(’)n, e
los estudiantes respecto a los requerimientos en la e\/_) Irprofesory
cantidad de trabajo, la efectividad y el compromiso df/con o utili
el grado de control ejercido. Los resultados ha'll'atdosA1cia o oy
zacién de este instrumento apuntan hacia una influer? s o
estos factores en el despliegue de los dlferente?’ndizaje .
Ramsden (2003) defiende que los enfoques de‘ apr(/)’ it -
respuestas adaptativas al contexto educativo deflxmld(;(ﬁles HE 1l
fesor y por el programa de su materia. Las pelce?pcjsws e
estudiantes son producto de una interaccion entre (/sar S el
tos, sus previas experiencias y su modo usual de per?’
aprendizaje académico. ey

El fomento de procesos autorregulatorios o e o
estrategias dentro del proceso de ensenanza y apre

as a los con-

(o de apren-
portaciones

1 desarrollo de
dizaje han
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sido algunos de los planteamientos tenidos en cuenta como favo-
recedores del enfoque de aprendizaje profundo en estudiantes
universitarios. Dentro de esta idea, nos gustaria destacar los resul-
tados hallados en la investigacion de Wilson y Fowler (2003). Los
autores pretenden encontrar diferencias entre los enfoques de
aprendizaje desplegados en disenos curriculares convencionales y
aquéllos que se desarrollan en disefios basados en la accion. Los
resuhados indican que los estudiantes que se implican en disefios
curriculares basados en la accién desarrollan de forma preferen-
te un enfoque profundo.

_ Es importante destacar, del mismo modo, la idea de alinea-
miento constructivo, descrita por Biggs (1996, 1999 y 2001a),
donde se concibe la ensefianza y el aprendizaje como un sistema
mnterconectado, dirigido a que el estudiante construya su propio
aprendizaje, basado en la comprension, y donde el profesor crea
un entorno apoyado en tareas que hagan propicio este aprendiza-
Je. En este sistema, los elementos, es decir, resultados de aprendi-
zje, métodos de ensenanza y de evaluacién, tareas y actividades
d}selladas y el clima de la clase, forman un todo de calidad. Pues
blen, entendemos que dichos elementos estan perfectamente
mmersos en las propuestas de ensefianza y aprendizaje enunciados
en e} proceso de convergencia europea. Dentro de la dindmica for-
mativa del Espacio Europeo de Educacién Superior, el proceso
comenzaria con la descripcién de los resultados de aprendizaje en
tfefmlllos de conocimientos, habilidades, capacidades, compren-
s10n....que el estudiante serd capaz de hacer al concluir de manera
satisfactoria un proceso formativo. Resultados que se describiran a
partir de concebir el curriculum como perfiles profesionales inte-
grados por competencias de accion, creando un clima y una atmos-
ff:ra positiva que haga posible la relacién interpersonal y la empa-
tia, a través de actividades y tareas de ensefianza vy evaluacion que
permitan usar los conocimientos de forma activa y critica. Y, por
ultimo, se prestaria atencion a las caracteristicas de las institucio-
nes. Es fdcil observar c6mo la ensefianza alineada puede promover
el aprendizaje profundo. El disefio del curriculo estd formado por
objetivos claros que incluyen el nivel de comprension esperado,
antes que un conjunto de tépicos a cubrir. Los métodos de ense-
nanza que se eligen son aquellos mas adecuados para alcanzar los
objetivos y la evaluacién hace referencia a criterios que informan
sobre qué y como ha aprendido el estudiante (Biggs, 2001D).
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Biggs (1987) define los enfoques de aprendizaje como procesos
que emergen de la percepcion que el alumno tiene de las tareas
académicas, las exigencias institucionales y sus caracteristicas per-
sonales. Los estudiantes utilizan las estrategias en funcién de los
motivos que tienen para aprender. Por tanto, la relacion con-
gruente entre el motivo y la estrategia al aprender configura el
nucleo del proceso de aprendizaje (Biggs, 1988; 1990). Esta nocion
de congruencia entre motivo y estrategia, implica que los estu-
diantes son capaces de entrar en un estado meta-motivacional y de
interpretar sus propios motivos en relacién con las demandas de la
tarea (Herndndez Pina, 1997). Para Biggs (1985), el meta-aprendi-
zaje es la conciencia o conocimiento que el alumno tiene de sus
motivos para aprender y el control que ejerce sobre la seleccién y
puesta en marcha de estrategias. Por tanto, tal y como expone
Herndndez Pina (1996), los resultados mds optimos se obtienen
cuando existe congruencia entre los motivos y las estrategias. Sin
embargo, existe la posibilidad de que un estudiante con predispo-
sicion profunda utilice estrategias superficiales, si la tarea exige
habilidades en este sentido. Por otro lado, un estudiante con unos
motivos superficiales, dificilmente utilizard estrategias profundas,
aunque la tarea las exija, estando supeditada esta transicion a la
ayuda o redireccion que el profesor otorgue al estudiante
(Hernandez Pina et al:, 2002). Por tanto, tal y como sefiala Kember
y Gow (1990), atin asumiendo la hipétesis de que un estudiante
serd fiel en la coherencia entre las intenciones y las estrategias,
podra ocurrir que ante tareas concretas el estudiante cambie las
estrategias propias de unas intenciones por ogras, mas de acuerdo
con las demandas de la tarea y el momento concreto.

Un enfoque es un fenémeno intencional que estd dirigido del
individuo hacia el mundo que lo rodea, en cuanto estd simultd-
neamente definido por éste. No es algo que esté en el interior del
alumno, sino mds bien se configura en cémo el alumno experi-
menta el aprendizaje. El aspecto mds importante a considerar
esta relacionado con el hecho de que los alumnos tienden a adop-
tar los comportamientos que perciben como esperados por los
profesores. Los estudiantes realizan aquello que piensan que sera
recompensado por el sistema educativo en el que estdn incluidos.
En definitiva, los alumnos actiian con lo que comunmente en la
psicologia instructiva sc ha llamado “respuesta social”, es decir, el
comportamiento esperado.
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La comprension de la naturaleza de los enfoques de los alum-
nos al aprender anima a la busqueda de procesos que incremen-
ten la calidad del proceso educativo. En esa linea, el citado mode-
lo SAL puede ser considerado como un intento de reforzar el
papel activo del alumno en su proceso de aprendizaje, incremen-
tando la comprensién del mundo que le rodea, hacia el desarro-
llo de un enfoque de aprendizaje profundo o real. De esta forma,
los enfoques de aprendizaje solamente toman sentido dentro del
contexto.

Los enfoques de aprendizaje son parte de un sistema de ense-
nanza-aprendizaje (Biggs, 1993 -Modelo 3P de ensenanza y
aprendizaje—). Dentro de este modelo son muchas las interaccio-
nes posibles. Como resultado de las percepciones del estudiante
sobre el contexto y de sus propios objetivos, sentimientos de auto-
eficacia, atribuciones, etc. (factores de presagio), los estudiantes
abordaran las tareas de un modo u otro (enfoque superficial vs.
profundo)—factores de proceso-. El producto se refiere a los
resultados alcanzados y puede oscilar entre estructuras complejas,
informacion no conectada, atribuciones de éxito o fracaso, senti-
mientos de autoeficacia, etc. —factores de producto—. Los enfo-
ques de aprendizaje pueden emerger como indicadores de cali-
dad en los tres niveles. Asi, estos nos ofrecen informacién sobre
cuando el sistema funciona bien, y cuando no. La clave esta en el
nivel de proceso, donde la actividad relacionada con el aprendi-
zaje produce o no los resultados deseados.

PRESAGIO PROCESO PRODUCTO

A: FACTORES DEL
ESTUDIANTE
Habilidades
Estilos
Conocimientos
previos
Orientacion al

Bpriiie D: RESULTADOS DE
C: ENFOQUES DEL APRENDIZAJE
APRENDIZAJE Cuantitativo: hechos,
Enfoque profundo | d————> habilidad
F‘“l”']"(‘ super ficial (.Ildlihﬂi\l)I estructura
Afectivo: motivacional
B: FACTORES DEL
CONTEXTO
Curriculum
Ensefianza
Evaluacion
Clima
Procedimientos

institucionales

El modelo 3P de ensenanza y aprendizaje (Biggs, 1993)
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En la medida en que los profesores y los educadores en gene-
ral conozcan cémo los alumnos conceptualizan su aprendizaje,
qué objetivos persiguen, qué patrones estilisticos adoptan, qué
repertorio de estrategias de aprendizaje utilizan preferencial-
mente, entre otras herramientas del proceso de aprendizaje,
podran facilitar el crecimiento de la autonomia, animando a los
alumnos a la autorregulacion de su aprendizaje. La comprension
del qué y del como aprender es un ingrediente fundamental, que
permitira a los alumnos adquirir las competencias para enfrentar
el mundo con su propia guia de aprendizaje. Por tanto, es nece-
sario un contexto de aprendizaje que construya este proceso
sobre los conocimientos previos y apoye el desarrollo de la meta-
cognicion. Un contexto que anime a desarrollar un enfoque pro-
fundo y la construccién del conocimiento; que se centre sobre el
proceso de aprendizaje y la comprension conceptual (Rosario,
1999).

Sobre la idoneidad, necesidad y conveniencia del impulso de
un aprendizaje profundo en el aula, encontramos posturas con-
trapuestas. Recientemente Haggis (2003), en una posicion extre-
madamente critica respecto a la literatura en torno a los enfo-
ques de aprendizaje e invitando a la discusion sobre algunas de
las paradojas halladas en esta linea, senala algunos aspectos ambi-
guos. El autor menciona en una de estas incongruencias como es
el hecho de que los resultados de investigacién han mostrado
que cambiar los enfoques de aprendizaje es muy dificil y que un
enfoque de aprendizaje superficial puede ser 1til, en términos de
resultados esperados por la institucion y cémo, a pesar de esto, se
continua enfocando la investigaciéon hacia eémo podemos cam-
biar los contextos para promover enfoques profundos.

Sin embargo, otra actitud muy diferente seria la defendida
por Biggs (1999: 17) “hay muchas cosas que el profesor puede
hacer para apoyar un aprendizaje profundo”. Sera en esta ultima
idea promotora y positiva en la que nos detendremos.

Sobre la base de que los contextos de ensenanza y aprendiza-

je son diversos, un hecho ineludible es que diferentes agentes

configuran diferentes contextos. Profundizando un poco en este
aspecto, encontramos como distintos autores sugieren que algu-
nos contextos pueden promover o facilitar, en cierto modo, uno
u otro tipo de aprendizaje. Por ejemplo, Ramsden (1992: 81)
establece algunas caracteristicas del contexto de aprendizaje aso-
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ciadas con el enfoque de aprendizaje profundo y con el enfoque
superficial, de forma que esquemadticamente senala:

“Un aprendizaje superficial es promovido por:

Y:

Métodos de evaluacion que enfatizan en la reproduccion o la apli-
cacion de conocimientos triviales y que crean ansiedad. -
Mensajes cinicos y conflictivos sobre las recompensas a obtener.
Curriculum excesivamente cargado.

Pobre o ausente feedback en el proceso de aprendizaje.

Pérdida de independencia en el estudio.

Pérdida de interés en el programa de contenidos de la asignatura.
Previas experiencias educativas dirigidas a desarrollar este enfo-
que.

un aprendizaje profundo es promovido por:

Métodos de ensenanza y evaluacion que fomentan la actividad y el
compromiso con las tareas de aprendizaje.

Estimulante y considerada ensenanza comprometida con la mate-
ria, subrayando el significado y relevancia para los estudiantes.
Expectativas académicas claramente establecidas.

Oportunidades para ejecutar una seleccién responsable en el
método y contenido de estudio.

Interés y profundidad en los contenidos de la materia.
Experiencias educativas anteriores dirigidas hacia este enfoque”.

Igualmente, Cannon y Newble (2000: 9) exponen que “los
estudiantes estan en disposicién de adoptar enfoques de apren-
dizaje mds profundos y una mayor calidad en sus resultados de
aprendizaje, cuando:

Es activada su motivacion intrinseca y su curiosidad.
Son estudiantes independientes.

Les damos oportunidades.

Pueden elegir en sus tareas.

El medio les ofrece apoyo y feedback.

Hay una organizacion clara y bien estructurada.

Se hace énfasis en la practica y en el refuerzo”.

Biggs (1999: 15-17), por su parte, también senala algunos
factores que promueven a los estudiantes a adoptar un enfoque
superficial o un enfoque profundo. Este autor sugiere ademas
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que estos factores pueden proceder tanto del alumno como de
los profesores. Algunos de ellos serian:

FACTORES QUE PROMUEVEN UN ENF OQUE DE APRENDIZAJE SUPERFICIAL

Por parte del alumno:

Una intencién de hacer lo minimo para aprobar.

No tener prioridades académicas, excepto las académicas en si
mismas.

Insuficiente tiempo y una carga excesiva de trabajo.

Vision cinica de la educacion.

Alta ansiedad. .
Inhabilidad para comprender un contenido particular a un nivel
profundo.

Por parte del profesor:

La asignatura no tiene una estructura intrinseca, sino que mas
bien parece una lista de hechos.

Evaluar hechos independientes y usando frecuentemente las pre-
guntas cortas o los exdmenes tipo test.

Cinismo (por ejemplo, no me gusta nada esto, pero tengo que
cubrirlo).

Dar insuficiente tiempo para realizar las tareas, tratando de
cubrir la materia en lugar de profundizar.

Crear ansiedad y bajas expectativas de éxito.

FACTORES QUE PROMUEVEN UN ENFOQUE DE APRENDIZAJE PROFUNDO

Por parte del alumno:

Una intencién de alcanzar la tarea de forma significativa y apro-
piada (a partir de una motivacién intrinseca).

Un apropiado background de conocimientos.

Habilidad para enfocar la tarea a un alto nivel conceptual.
Genuina preferencia y habilidad para trabajar conceptualmente.

Por pare del profesor:

La ensenanza es un modo de encontrarse con la estructura del
topico explicitado.

La ensenanza se dirige a facilitar una respuesta positiva desde los
estudiantes, cuestionandoles, presentindoles problemas, en lugar
de simplemente exponer la informacién.

Una ensenanza que se construye sobre lo que el alumno ya sabe.
Confrontar y erradicar ideas erroneas.
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e Evaluar la estructura en lugar de hechos independientes.

e Animar hacia un trabajo en una atmésfera positiva. Los estudian-
tes pueden cometer errores y aprender de ellos.

e Enfatizar en la profundidad del aprendizaje mas que en la ampli-
tud de su cobertura.

e En general, y de forma mds importante, usar métodos de ense-
nanza y de evaluacion que expliciten los principios y objetivos del
curso.

En definitiva, estas propuestas invitan a ser conscientes de la
influencia de la actuacion del profesor y de la organizacion y de
la estructura o definicion del contexto de ensenanza. De forma
que como mencionan Trigwell y Prosser (1991a) el primer paso
para mejorar la ensenanza es huir de aquellos factores que pro-
mueven un aprendizaje superficial. No obstante, un estadio pre-
vio a esta idea es reflexionar y detenernos en qué estamos hacien-
doy por qué, puesto que una conciencia realista de nuestra actua-
cién y situacion profesional-educativa también es importante y
necesaria.

Este perfil comprensivo y comprometido para la ensenanza y
para el profesor estd presente en la mayoria de investigaciones
surgidas dentro de esta linea de accion. Desde recientes propues-
tas o resultados de investigacion se apunta a diferentes posibili-
dades en cuanto a la mejora del proceso de ensenanza-aprendi-
zaje en la educacion superior. Por ejemplo, la institucién reflexi-
va y la ensenanza alineada (Biggs, 1996b, 1999, 2001) donde los
elementos del contexto (resultados de aprendizaje, métodos de
ensenanza y de evaluacion y el clima de la clase) forman un todo
interconectado de calidad, es uno de ellos. Gordon y Debus
(2002), también en esta linea, estudiaron cémo desde la modifi-
cacion de los métodos de ensenanza, los requerimientos de la
tarea o los procedimientos de evaluacion aplicados se pueden
promover cambios en los enfoques de aprendizaje de los estu-
diantes.

La importancia de cambiar la concepcién de ensenanza y
aprendizaje del profesor hacia una concepcién mas innovadora,
como es considerar a éste como facilitador del aprendizaje
(Marton et al., 1993; Gow y Kember, 1993; Kember, 1997, 2002;
Entwistle, 2000a; Ho et al., 2001; Samuelowicz y Bain, 1992, 2001;
Herndndez Pina, 2002, etc.), aparece también como un continuo
en esta linea de investigacion. Esta dindmica en torno a la teoria
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implicita sobre la ensefianza y el aprendizaje puede configurar-
se, principalmente, en torno a dos concepciones que aparecen
como las mds aceptadas y practicadas por el profesorado, la con-
cepcion cuantitativa y la concepcién cualitativa (Hernandez
Pina, 2002). Herndndez Pina indica coémo dentro de la concep-
cioén cualitativa sera buen profesor aquel que tenga un buen
conocimiento de su materia y sepa comunicar dichos conoci-
mientos de forma fluida. La ensefanza es concebida como la
simple transmisién de conocimientos y el proceso de aprendi-
zaje se reduce a una mera acumulacién de hechos y habilidades,
ordenados de tal forma que estén disponibles en el momento
oportuno. En relacién con la concepcién cualitativa de la ense-
nanza, el profesor no sélo transmite contenidos sino que se
convierte en el facilitador, que ayuda al estudiante a construir
activamente significados para una mejor comprensién del
mundo que le rodea, interpretando los contenidos, dandoles un
significado y cambiando su comprension del mundo. Los méto-
dos utilizados para conseguir que el estudiante se implique en
este proceso personal, serdn aquellos que permitan que el pro-
fesor se involucre de forma activa, facilite la interaccion y desa-
rrolle actitudes y valores. Por tanto, las concepciones de la ense-
nanza y aprendizaje forman dos polos opuestos, uno centrado
en el profesor, dirigido a la transmisiéon de informacién sobre
los contenidos del prbgrama, y otro centrado en el estudiante,
es decir, en las necesidades del alumno, orientado al aprendiza-
Jje, a su facilitacién; dirigido al cambio conceptual y al desarro-
llo intelectual para formar aprendices independientes, convir-
ticndose éstos, junto con el profesor, en un agente de cambio de
su proceso de aprendizaje.

Por ultimo, nos gustarfa destacar la linea que apuesta por la
importancia de adoptar enfoques de ensenanza dirigidos al cam-
bio en el aprendizaje, centrados en el estudiante, en su aprendi-
zaje, asegurandose que éste descubra y construya el conocimien-
to por st mismo (Trigwell y Prosser, 1996ab, 1997; Trigwell et al.
1999; Prosser y Trigwell, 1999; Kember y Wong, 2000; Kember y
Kwan, 2000; Prosser et al., 2003, etc.).

Estas tendencias comentadas, estan interrelacionadas y confi-
guran un continuo a partir del cual se postula que la concepcion
de ensenanza y de aprendizaje apoyada por el profesor, asi como
el enfoque adoptado por éste al ensenar, influyen en el enfoque
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de aprendizaje del estudiante y en la calidad de los resultados de
aprendizaje alcanzados. .

Considerando las aportaciones de Trigwell y cols. (19}993 315)
extraemos algunas conclusiones que emergen para la practica en
la ensefianza y el aprendizaje. Textualmente se afirma que:

Una ensenanza efectiva requiere el uso de métodos de ev.alua-
cion que revelen la comprension del aprendizaje, una c<)nc1§n.aa de
los diferentes modos de comprender el fenémeno que esta 516:1?(’10
ensenando y planificar un curriculum a partir de una comprension
sobre las diferentes formas y modos de aprender (315)

Desde aqui seguimos apostando por la posibilidad de avan-
zar en esta linea, en el intento de promover un aprendizaje pro-
fundo en el aula universitaria. Se justifica asi la idea de que el
profesor universitario, al enfrentarse a lo nuevo, se convie.rta en
un gestor de la calidad. Es necesario reformular.l/a profesionali-
zacion docente, cambiar estructuras, pero, también los modelos
mentales, y convertirnos en facilitadores del aprendizaje y ges-
tores del cambio. El profesor ha de garantizar que los estudian-
tes adquieran unas competencias predefinidasy relevantes tanto
para el ejercicio de su desarrollo profesional como para el desa-
rrollo de su identidad personal y social. Pero, C'Cl:lal es el ob_]eu-
vo principal para el aprendizaje en este sentido? El estudiante
ha de aprender a buscar las respuestas a las preguntas que sus-
cita la rapida generacién del conocimiento en esta sociedad. X
también hacerse él mismo preguntas, de modo tal que a partir
de una actitud proactiva y la utilizacién de estrategias eficaces
sea capaz de resolver los problemas, y de esta forma crear, ges-
tionar y desarrollar el conocimiento y el aprendizaje de forma
permanente y autonoma.

TENDENCIAS ACTUALES EN LA INVESTIGACION EN TORNO A LOS
ENFOQUES DE APRENDIZAJE

Los resultados derivados de la investigacion en torno al
aprendizaje de los estudiantes han contribuido a crear concep-
tos univocos y se han identificado ttiles relaciones entre varia-
bles en torno a la personalidad, la motivacion, los meto!dohs de
estudio, los estilos de aprendizaje y los resultados académicos.
Son diversas metodologias las utilizadas y diversos principios
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teoricos y aplicados los que se han tenido en cuenta, Sin embar-
go, estudiar como aprenden los estudiantes o qué es lo que
aprenden, no tiene mucho sentido si no estd relacionado con la
mejora de los sistemas de aprendizaje y de ensenanza (Tickle,
2001).

Tal y como menciondbamos en las primeras pdginas de este
libro, la investigacién en torno a los enfoques de aprendizaje evo-
luciona, y desde nuevas vertientes se profundiza en la compren-
sion del proceso de aprendizaje de los estudiantes. A continua-
cién presentamos algunas de las nuevas propuestas que directa o
indirectamente surgen en torno a la necesidad ya mencionada de
definir, describir, profundizar y comprender el aprendizaje del
estudiante. Incluir nuevas variables implicadas para el estudio de
los enfoques de aprendizaje, su relacién vs. diferencia con los esti-
los de aprendizaje y otras preferencias individuales, la extensién
de la investigacion a la perspectiva de la diferencia contextual, la
potenciacion de un aprendizaje profundo en relacién con las
premisas que definen el aprendizaje permanente, o la acomoda-
cion de las premisas de un aprendizaje profundo con los postula-
dos formativos de la convergencia europea, son sélo algunas de
ellas. Como comprobaremos, la mayorfa de estas propuestas no
vienen sino a contrastar la validez del Modelo 3P, en su vertiente

mds operacional. Veamos brevemente algunos ejemplos en la
extension de esta linea.

a) Variables (cognitivo-motivacionales-académicas) intervinientes

Diferentes constructos y variables implicados en el acto de
aprender, con el fin de comprender mejor un complejo proceso
de aprendizaje, se estin estudiando recientemente, en pro de
conocer la relacion entre éstas, los enfoques de aprendizaje y el
¢xito académico.

Investigadores como Gonzdlez-Pienda y cols. (1997), Nunez y
cols. (1998), Valle y cols. (1998, 2000) o Rosirio y cols. (en pren-
sa), han llevado a cabo varios estudios con el objetivo de conocer
las caracteristicas diferenciales de los enfoques de aprendizaje y
su relacion con determinadas variables motivacionales y académi-
cas relevantes —autoconcepto académico, capacidad percibida,
persistencia en la tarea, patrones motivacionales intrinsecos/
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extrinsecos, metas académicas, estrategias de aprendizaje, elec-
cién de tareas, capacidad de adaptacion al contexto, andlisis de la
tarea, percepcion del contexto de enseﬁ'fmza y aprendlzale,
expectativas de éxito o rendimiento académico, entre otros—. En
estos trabajos se han hallado diferencias significativas en las medi-
das de cada una de estas variables independientes, al analizarlas
desde la perspectiva de la adopcion de un enfoque superficial o
profundo por parte del alumno. Las evidencias en los resultados
de cada una de estas investigaciones vienen a subrayar que la ver-
tiente positiva en la medida de cada una de estas variables —auto-
concepto académico alto, expectativas de €xito o metas académi-
cas establecidas, etc.—, estan intimamente relacionadas con un
perfil de aprendizaje profundo.

También por ejemplo Evans y cols. (2003) han llevado a cabo
un estudio que explora las relaciones entre el aprendizaje pro-
fundo y superficial, la necesidad para la cognicion y los tres tipos
de control del aprendizaje (adaptativo, inflexible e indeciso). Los
resultados del citado estudio muestran relaciones significativas
entre el aprendizaje profundo, la necesidad para la cognicion y el
control adaptativo (aspectos implicados en el aprendizaje auto-
rregulado) y entre el aprendizaje superficial y el control inflexi-
ble ¢ indeciso. En otro estudio, Waugh (2002) muestra cémo el
autoconcepto académico, la autoeficacia académica, las creencias
de los estudiantes en sus capacidades para organizar y ejecutar a
fin de conseguir lo que quieren, y los enfoques de aprendizzge,
son constructos relacionados y que, en conjunto, se interrelacio-
nan con la calidad de los resultados académicos.

Como podemos comprobar, este nuevo rumbo de la investi-
gacion sobre los enfoques de aprendizaje se conﬁg‘u/ra coOmo com-
plementador y muy util con vistas a la comprension de la com-
plejidad del proceso de aprendizaje.

b) Preferencias individuales

El desarrollo del aprendizaje del estudiante puede conside-
rarse, hoy en dia, un campo de estudio diferenciado y potencial
para la investigacion. El fin tltimo de esta tendencia evaluadora
no estd intimamente relacionado con el establecimiento de unas
leyes y principios generales sobre la actuacion de un sujeto den-
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tro de su contexto de aprendizaje, si bien la descripcién y evalua-
cién del proceso de aprendizaje de los estudiantes, dentro del
contexto de ensenanza y aprendizaje, aporta, desde muchas ver-
tientes, una comprension mds detallada de las diferencias indivi-
duales, y en si mismo, una propuesta para la accion, la toma de
decisiones, el cambio y la mejora (Tickle, 2001).

Como ya apuntdbamos, dentro de las variables de presagio
(véase Modelo 3P), encontramos factores como la personalidad,
el temperamento o los modos preferentes de aprender. Desde
esta perspectiva, subrayamos la idea de que los enfoques de
aprendizaje no son rasgos de personalidad o estilos de aprendi-
zaje fijos (Shale y Trigwell, 1999). Asi, autores como Martin
(1999) o Hervas (2003) (Herndndez Pina y Hervds, en prensa)
senalan c6mo los estilos de aprendizaje y los enfoques de apren-
dizaje son conceptos confluyentes, diferentes, pero relacionados
y esenciales para comprender mejor el proceso de aprendizaje de
los estudiantes. En un estudio llevado a cabo por Herndndez Pina
y cols. (2001c), en el que se estudia la relacién entre los enfoques
y los estilos de aprendizaje, se aprecia como los estudiantes con
un enfoque superficial tienen mayoritariamente una percepcién
sensorial y utilizan preferentemente las funciones perceptivas. De
otro lado, los alumnos con un enfoque profundo son fundamen-
talmente reflexivos en su toma de decisiones y extrovertidos en su
relacion con los demds. Las autoras concluyen que los estudiantes
con un enfoque superficial permanecen mds tiempo percibiendo
y observando, mientras que los alumnos con enfoque profundo
dedican mds tiempo a la toma de decisiones, solucién de proble-
mas y obtencion de conclusiones. 1

También por ¢jemplo Zhang (2000), indica que los estilos de
pensamiento que requieren mas complejidad (legislativo, judi-
cial, liberal y jerarquico) estan efectivamente relacionados con las
escalas del aprendizaje profundo y relacionados, en sentido nega-
tivo, con las escalas del aprendizaje superficial. El autor expone
también como los estilos de pensamiento que requieren menos
complejidad (ejecutivo y conservador) estdn positivamente rela-
cionados con las escalas del aprendizaje superficial, pero negati-
vamente relacionados, o tienen poca relacion, con las escalas del
aprendizaje profundo. El autor justifica esta relaciéon con la idea
de que un estudiante que estd motivado para comprender el
material y utiliza una estrategia profunda para aprender, inevita-
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blemente utilizard sus habilidades en una forma no tradicional y
por tanto, creativa. Y viceversa, alguien que prefiere adoptar un
estilo legislativo o liberal de pensamiento, automaticamente
adoptard un enfoque profundo al aprender.

Esta relacion ya aparecia descrita en el modelo propuesto por
Ramsden (1992), donde variables como la edad, las experiencias
previas, el género o la personalidad, aparecen intimamente liga-
das a la orientacién del aprendizaje, a la percepcion de los reque-
rimientos de las tareas y éstas a su vez con el enfoque de aprendi-
zaje adoptado y con los resultados de aprendizaje (véase figura
adjunta).

Experiencias Orientacion
educativas |=—=P> | al estudio
previas /
CONTEXTO DE =
APRENDIZAJE Percepcion ENFOQUE RESULTADOS
e [insenanza P de los =P DE =P DE

requerimientos

e Curriculum
de la tarea

e Evaluacion

APRENDIZAJE APRENDIZAJE

El aprendizaje del estudiante en el contexto
Fuente: Ramaden, 1992

Si bien, como comentdbamos mds arriba, los enfoques de
aprendizaje se diferencian de los estilos de aprendizaje en que
estos ultimos son formas especificas y relativamente estables de
procesar la informacién, los rasgos del individuo que reflejan
modos especificos de abordar las tareas de aprendizaje
(Herndndez Pina, 1993), su identificacién y desarrollo pueden
contribuir a un avance en la vision del acto de aprender y com-
prender y de esta forma, dar respuesta a las diferencias indivi-
duales en el aprendizaje (Gonzdlez-Pienda et al., 2004), y promo-
ver un proceso de ensenanza-aprendizaje efectivo y una instruc-
ci6én personalizada (Hernandez Pina et al., 2001c¢).

Respecto a la relacion entre los tipos de personalidad y los
enfoques de aprendizaje, en el estudio de Zhang (2003a) se
encontraron relaciones significativas entre ambos constructos. Se
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hallé una correlacién negativa entre un enfoque superficial y una
personalidad realista y entre un enfoque profundo y los tipos
artistico e investigador, la correlaciéon fue positiva. Del mismo
modo, Zhang (en prensa) o Duff'y cols. (2004), han encontrado
que un perfil concienzudo de personalidad o la apertura a la
experiencia, eran unos buenos predictores del enfoque de apren-
dizaje profundos, o por ejemplo que el neuroticismo es un buen
predictor del enfoque de aprendizaje superficial. Se concluye
entonces que los profesores deben ensenar a los estudiantes el
valor de ser persistente y abierto en sus tareas de aprendizaje, con
la finalidad de promover un aprendizaje profundo.

¢) Enfoques de aprendizaje y diferencias contextuales

Tal y como indicdbamos, el Modelo 3P subraya la importancia
otorgada al contexto, como variable de presagio y moduladora de
los enfoques de aprendizaje. Unido a esta premisa recordemos
que los propios rasgos caracteristicos del término enfoque de
aprendizaje hacen prestar una especial atencion a los aspectos
relacionados con el contenido de la tarea de aprendizaje, con las
demandas especificas de la tarea y con el contexto en que €sta se
desarrolla. Esta influencia del contexto, ya mencionada en nume-
rosas ocasiones a lo largo de este documento, ha sido un punto
referente y de interés generalizado para los investigadores,
poniendo el centro de atencién en aspectos relacionados con los
métodos de ensenanza, la evaluacion, el clima de la clase o la cul-
tura e influencia institucional. i

Los efectos de la ensenanza de un profesor individual o de los
métodos de ensenanza en general, tienen repercusiones para la
calidad del aprendizaje de los estudiantes (Ramsden, 2003). En
un nivel mds general, esta influencia también aparece presente.
Las politicas y practicas de los departamentos o dreas y también
de la institucién en su conjunto, determinan los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes. Un perfil superficial suele ser mas
comun en programas que combinan una fuerte carga de trabajo
con inapropiadas evaluaciones y una ausencia de responsabilidad
o eleccion en el aprendizaje. La orientacién hacia el significado
sera mds comin entre estudiantes que perciben una alta calidad
de la ensenanza y oportunidades para el estudio independiente.
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Asumiendo este supuesto, en esta ocasion nos detendremos bre-
vemente en los aspectos contextuales, desde una perspectiva atin
mads amplia.

Conscientes de los importantes cambios institucionales y con-
textuales en que se deriva la configuracion del espacio europeo
de la educacién superior, remitimos desde aqui a algunos de
ellos, que seran interrelacionados con algunas de las nuevas ver-
tientes de la investigacién de los enfoques de aprendizaje desde
la perspectiva ecoldgica o contextual:

1. Los nuevos modelos organizativos, curriculares y metodo-
16gicos apuntan hacia la inclusion, cada vez mas generali-
zada, de estrategias para desarrollar la ensenanza a partir
de la tutoria, haciendo uso de las tecnologias de la infor-
macién y la comunicacion a través de la ensenanza virtual.
Si nos detenemos un instante, comprobamos que estas
estrategias han estado mads relacionadas con una modali-
dad de ensenanza a distancia.

2. La importancia, beneficios y potencialidades del aprendi-
zaje en grupo y del aprendizaje cooperativo surgen como
metodologias eficaces destinadas a crear aprendices auto-
nomos y autodirigidos. Ademas, desde diferentes foros,
como luego comentaremos, se hace una mencion especial
al desarrollo de la competencia de trabajo en equipo, y
qué mejor forma para desarrollarla que a través del apren-
dizaje cooperativo

3. La consolidacion de las dimensiones culturales y sociales
europeas, junto con la conciencia de los valores comparti-
dos y la pertenencia a un espacio social y cultural comun,
se convierten en una de las principales dimensiones de la
reforma actual. El objetivo es articular la diversidad, desde
la educacion superior, como una fuente de riqueza euro-
pea y de valores democraticos, culturales y lingiiisticos de
gran valor.

Estos supuestos, presentados a modo de ejemplo, hacen que
prestemos una especial atencion a la investigacion llevada a cabo
en pro de la comprensién del aprendizaje dentro del modelo
SAL, en diferentes escenarios, desde nuevas perspectivas organi-
zativas y metodoldgicas o asumiendo la diversidad cultural de los
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estudiantes. Por ello, sin detenernos demasiado en este aspecto,
nos gustaria mencionar algunos estudios que estan configuran-
dose dentro de esta perspectiva, como ejemplos de lo que podria
convertirse en una amplia y poderosa vertiente de accién, conti-
nuacién y profundizacion en la investigacion del aprendizaje en
educacién superior.

Podemos mencionar, por eJemplo la linea de investigacion
implementada por Richardson (1994b, 2000) o Lawless y
Richardson (2002), entre otros. Dentro de una perspectiva criti-
ca, estos autores intentan profundizar en las diferencias entre los
enfoques de aprendizaje de estudiantes dentro de los sistemas
ordinarios —presenciales~ y estudiantes que cursan los estudios en
modalidades a distancia. E] perfil de los estudiantes que siguen
una modalidad de ensefianza a distancia, las diferentes caracte-
risticas individuales, como por ejemplo la edad, las experiencias
previas académicas o las metas y motivaciones, sus percepciones
sobre la ensenanza, junto con la ausencia de instrumentos estan-
darizados para la evaluacién de sus preferencias al abordar las
tareas de aprendizaje, constituyen algunas de las diferencias de
los enfoques de aprendizaje de estos estudiantes en comparacion
con los estudiantes que siguen una modalidad de ensenanza pre-
sencial.

La linea de investigacion en torno a los enfoques de aprendi-
zaje puede también contribuir a dar un sentido y hacer realidad
en el aula universitaria la dindmica del aprendizaje cooperativo,
comprendiendo con qué motivos y estrategias enfocan los estu-
diantes las tareas de aprendizaje en grupo. Como un topico muy
reciente, Yan y Kember (2004) han estudiadq, las equivalencias en
la identificacién de los enfoques superficial y profundo en dos
grupos de alumnos. Los resultados sugieren que esta equivalencia
existente es identificable en un sentido relacional y como parte
de un espectrum. Las diferencias vienen marcadas, principal-
mente, por la intencién o el motivo del grupo al llevar a cabo las
actividades de aprendizaje. Los autores identifican dos enfoques,
el de compromiso, dirigido al enriquecimiento y comprension
del material, directamente relacionado con el enfoque de apren-
dizaje individual profundo y, por otro lado, el de evitacion, diri-
gido a minimizar la cantidad de trabajo a realizar y a la no inver-
sion de tiempo y esfuerzos no necesarios, relacionado, esto ulti-
mo, con el enfoque de aprendizaje individual superficial.
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En cuanto a las diferencias culturales que podemos encontrar
respecto a la forma de enfocar el aprendizaje de los estudiantes, en
busca de la perspectiva de validez ecolégica, mencionar que nume-
rosos autores han extendido la investigacion de los enfoques de
aprendizaje hacia una perspectiva “cross-cultural” (Biggs, 1990,
1993; Kember, 1996, 2000; Watkins y Biggs, 1996; Chan, 1999;
Boulton-Lewis et al., 2001, 2003; Buendia y Olmedo, 2003; etc.).

Los principales resultados de la investigacién referente a las
diferencias en el modo de abordar las tareas en los diferentes con-

textos culturales se configuran (muy esquemadticamente) en
torno a:

a) El establecimiento de la paradoja china. Esta paradoja
explica'por qué estudiantes con buenos resultados utilizan
la memorizacion como estrategia de aprendizaje en lugar
de la comprension, estrategia caracteristica o congruente
con el enfoque profundo. &

b) Redefinicion de las nociones de memorizacién y defini-
cion de un nuevo enfoque, denominado narrow approach o
enfoque equilibrado. Este enfoque quedarfa caracterizado
por la doble, combinada y equilibrada intencién de com-
prender y memorizar los materiales de estudio, estructu-
rando sistematicamente la tarea de aprendizaje.

¢) Reconsideracién de las concepciones de aprendizaje mas
sofisticadas en diferentes contextos culturales o los hallaz-
gos empiricos que indican que las diferencias mds signifi-
cativas, en cuanto al modo de aprender en estudiantes de
contextos culturales nepalies, indigenas o aborigenes, se
sitian en cuanto a la incongruencia respecto a sostener
una concepcion cuantitativa del aprendizaje y a la utiliza-
cion de estrategias profundas al aprender.

Sin detenernos mds en este aspecto, queremos mencionar la
necesidad de considerar las influencias ecolégicas, filoséficas y/o
culturales, configuradoras de ese proyecto de aprendizaje y de
vida de los estudiantes. Es de destacar, como aparece en la inves-
tigacion en torno a los enfoques de aprendizaje y se subraya en el
hecho de que toda investigacion aparece ligada a un contexto,
aspecto a tener en cuenta. La investigacién nunca se configura de
manera aislada o neutral, siempre hay un marco contextual de
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referenda en el cual ésta toma sentido y se justifica de forma com-
pleta.

d) Al?"f"zdizaje permanente y a lo largo de toda la vida

Las hondades del enfoque profundo de aprendi;aje tamblf{“
aparecen relacionadas con el desarrollo de h.abl.lldades para
aprender a aprender o mejorar el propio aprendizaje en el senti-
do de su construccion sobre el propio conocimiento, €N un
amplio contexto social y cultural; sobre la propia experiencia per-
sonal, los conocimientos previos y el cambio. Algunas universida-
des comprometidas en proyectos para el desarrollo de compe-
tencias, dentro de un proyecto profesional y vital, que Veremosun
poco mgs adelante, persiguen el propésito de convertir los estu-
diantes en aprendices a lo largo de la vida, pote'n’aando EXPIIC}-
tamente este aprendizaje basado en la comprension y en el Slgnll-
ficado, 4 fin de hacer posible el aprendizaje a lo largo de tod.a' a
vida y el desarrollo profesional continuo (McAvinia y Oliver,
2002; Bolhuis, 2003; Sim et al., 2003). e g

En esta relacion, es importante destacar las premisas indica-
das en ¢] Memorandum sobre el aprendizaje permanente (2000),
elaborado por la Comisién de las Comunidades Europeas con
motivo de la celebracion de seminarios de seguimiento de las pro-
puestas de la Convergencia Europea. En el citado documento
aparecen detalladas cuestiones como:

Una educacién basica de alta calidad para todos... es Ja premisa
injcial...debe garantizar que los estudiantes han apr;n(.hdo a a[_)rzn-
der, y que tienen una actitud positiva hacia el .ap.rcn(hzaJe. L?S:illu_ a-
danos s6lo planificardn actividades de aprendizaje .C(')herentt.s uran-
te sus vidas si desean aprender...La motivacién individual para apren-
der v la variedad de las ofertas de aprendizaje son las claves funda-
Mentales del éxito del aprendizaje permanente (p.8).

En esta sencilla idea aparece implicita la importancia de que
los estudiantes desarrollen, ante el aprendizaje, una motivacion
intrinseca o la capacidad de establecer relaciones entre los con-
tenidos de una materia y sus experiencias previas; aspectos que
son definitorios de un enfoque de aprendizaje profundo.
Subrayamos la idea ya mencionada (Herndndez y cols., 2002),
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en cuanto a que “un enfoque de aprendizaje superficial esta cla-
ramente en contradicciéon con los objetivos y principios de lo que
debe ser la educacion universitaria. La consecucion de una de las
metas de la institucién universitaria, formar aprendices indepen-
dientes, supone estar mas proximo a lo que entendemos que es
un enfoque profundo”, y del mismo modo nos unimos a la tesis
de Bolhuis (2003), respecto a que desarrollar el aprender a
aprender debe ser concebido como aprender a participar en la
construccion social y en la reconstruccion de la realidad.

Los grandes propésitos, fines o pilares de la educacion, enun-
ciados por Delors (1996) también subrayan la importancia de for-
mar aprendices auténomos e independientes, aprendices que
aprendan a conocer, a hacer, a convivir y a ser; como clave o guia
para alcanzar el gran propésito del aprendizaje a lo largo de toda
la vida.

Tal y como afirma Villa (2004), la vida académica no finaliza
en el paso por la universidad, sino que contintia a lo largo de toda
la etapa vital. Un estudiante, al finalizar su etapa universitaria, ha
de estar preparado para continuar su aprendizaje, asumiendo su
propia responsabilidad y desde su autonomia personal.

e) Desarrollo profesional competente

Como tltima aportacion, nos aproximaremos a las propuestas
del espacio europeo y a las derivadas del nuevo concepto de cua-
lificacién profesional, proponiendo el reto de reflexionar sobre
estos planteamientos y considerar como estas premisas invitan a
promover un aprendizaje profundo en el aula.

Tal y como apuntan los documentos oficiales, el nuevo siste-
ma europeo de créditos (ECTS) se convierte en la unidad de valo-
racién del trabajo total del alumno para conseguir los resultados
de aprendizaje incluidos en el programa y adquirir una forma-
cién académica integral (CRUE, 2002; Pagani, 2002; Zurich, 2002;
Documento Marco, 2003). Este nuevo sistema de créditos debe
comportar un nuevo modelo educativo basado en el aprendizaje
del estudiante (Pagani, 2002; Documento Marco, 2003). Por
tanto, lo importante ahora es crear un método de asignacion de
créditos, en el cual se mida el esfuerzo del estudiante. Esta idea
invita claramente a reflexionar sobre qué y cémo aprender en la
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universidad (Lavigne, 2003). Como complemento a esta idea
apuntamos que la nueva estructura ciclica de las titulaciones, fle-
xible, compatible y permeable, hacia el fomento de la movilidad
y la investigacién y la adecuacién de las ensenanzas a las necesi-
dades de la sociedad y del mercado laboral (CRUE, 2002;
Bruselas, 2003; Graz, 2003), aspectos relacionados con la profe-
sionalizacion del estudiante.

Esta nueva estructura estd siendo disefiada con el proposito
de formar alumnos que se aproximen a la tarea de aprendizaje de
forma significativa con una motivacién intrinseca y un fuerte
deseo por aprender. Pero, ademds, también contribuye a ello un
curriculum concebido y desarrollado a partir de perfiles profe-
sionales e integrado por competencias de accion profesional
donde se combine una ensefianza cientifica y técnica junto a la
formacion de competencias transversales. Este hecho demanda,
del mismo modo, una ensenanza que profesionalice, cualifique,
capacite y haga posible en el estudiante el desarrollo profesional
y personal, una formacién que combine los conocimientos basi-
cos y especificos de las disciplinas con las habilidades personales
y sociales (Goteborg, 2001; Vaduz, 2003). En definitiva, un curri-
culum que aporte las competencias que el graduado necesita
para adaptarse a la versatilidad, sofisticacion y volatilidad de la
sociedad y del mercado laboral (Salamanca, 2001; Strasbourg,
2003). De forma que, comprensivamente, las consecuencias serdn
la formacién de un alumno que, con un perfil profundo, entre
otros aspectos, afronte las tareas de aprendizaje como una satis-
faccion y realizacion personal, a fin de buscar y encontrar los por-
qués de lo estudiado. :

Un esquema de estas nuevas vias o vertientes, aqui presenta-
das de forma resumida, puede apreciarse en el siguiente cua-
dro:
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A) Variables cognitivo-motivaciona-
les-académicas (autorregulacion,
autoconcepto, metas académi-
Cas: )y

B) Preferencias individuales de com-
portamiento y aprendizaje (esti-

NUEVAS VERTIENTES Y TENDENCIAS los de aprendizaje, estilos de pen-
COMPLEMENTADORAS Y FAVORECEDORAS samiento, tipos de personalidad).
EN LA COMPRENSION DE LOS ENFOQUES | C) Diferencias contextuales-cultura-

DE APRENDIZAJE EN EDUCACION les (modalidad de ensenanza pre-
SUPERIOR sencial vs. a distancia, influencia

de la cultura dominante, modelos
de aprendizaje en grupo).

D) Aprendizaje permanente.

E) Capacitacion, cualificacion y pro-
fesionalizacion.

CUADRO RESUMEN:
Nuevas vertientes en la investigacion de los enfoques de aprendizaje.

SINTESIS

Como podemos apreciar tras este breve recorrido por la rea-
lidad educativa e investigadora de los enfoques de aprendizaje, el
comprender el proceso de aprendizaje de los estudiantes univer-
sitarios constituye, actualmente, una importante tendencia en la
investigacién en educacién superior. Una tendencia que no se
agota en si misma sino que aparece, especialmente dentro del
planteamiento convergente a nivel europeo en que nos hallamos
inmersos, como un planteamiento esencial y en auge.

En este capitulo, hemos examinado de forma dindmica como
se define el concepto de enfoques de aprendizaje, las potenciali-
dades del modelo en que se inserta, el marco tedrico en el que se
sustenta; en él se tienen en cuenta la variables del contexto ense-
flanza y aprendizaje con que interaccionan con los procesos de
aprendizaje, la viabilidad y necesidad de promover un aprendiza-
je profundo en el aula o nuevas y recientes lineas de investigacion
en este area. Conscientes de que muchos aspectos habran queda-
do pendientes, el cometido que nos guiaba no era otro que apo-
yar una fuerte linea y tendencia hacia este campo de accion, a
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modo declarativo. Un aspecto que si consideramos importante y
que constituye la apuesta mds fuerte en este trabajo es el relacio-
nado con la idea que subraya la linea de investigacion-en torno a
los enfoques de aprendizaje como un continuo, un fuerte, poten-
te y completo impulso para comprender el aprendizaje del alum-
no en el contexto en que ocurre. -

Desde aqui apostamos por su desarrollo y avance a fin de con-
tribuir en la formacién de personas, ciudadanos y profesionales
capacitados y cualificados para un desempeno competente de su
profesion y para actuar como agentes comprometidos en la vida
en sociedad. .

Dentro de esta misma linea de accion, y con el intento de pro-
fundizar y avanzar un poco mas en esta ruta, nos adentramos, a
continuacion, en el desafio de definir el qué aprenden los estu-
diantes y con qué calidad, esto es, qué resultados de aprendizaje
alcanzan. Este trayecto lo recorremos adoptando una vision
europeista, centrandonos en como la formacion en competencias
profesionales describe un proceso, un itinerario formativo que
marca una nueva direcciéon. Aprender y ensenar competencias
supone un giro importante en el diseio formativo de la educa-
cion superior, supone un proceso dindmico en busca de unos
resultados o productos finales concretos como evidencias del
desempeno profesional.



