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1
Introduccion

INTRODUCCION

En los ultimos afios ha ido emergiendo en Psicologia de la
Educacion un interés creciente por estudiar el aprendizaje desde la
perspectiva del estudiante. Numerosas investigaciones se han centrado
en “explorar qué significado tiene el aprendizaje para el sujeto que
aprende o como lo experimenta, lo comprende o lo conceptualiza”
(Marton, Watkins, y Tang, 1997, p. 21).

El gran nimero de estudios llevados a cabo ha permitido
identificar diferentes aspectos de la experiencia de aprendizaje del
estudiante, estrechamente relacionados entre si:  ‘creencias
epistemologicas’ (Schommer, 1990, 1993; Schommer, Calvert,
Gariglietti y Bajaj, 1997), ‘concepciones de aprendizaje y estrategias’
(Saljo, 1979; Marton, Dall’Alba y Beaty, 1993), ‘enfoques de
aprendizaje’ (Marton y Sélj6, 1976; Biggs, 1987; Entwistle, McCune y
Walker, 2001) y ‘resultados académicos’ (Van Rossum y Schenk,
1984; Trigwell y Prosser, 1990).

El marco tedrico inicial sobre los modos de experimentar y
abordar las situaciones de aprendizaje se sitia en las investigaciones
realizadas por William Perry (1968, 1970), pionero en el andlisis del
desarrollo epistemoldgico de los estudiantes universitarios (Purdie,
Hattie y Douglas, 1996; Duell y Schommer, 2001).

Este investigador demostr6 que algunos estudiantes

universitarios no aprendian porque sus ideas sobre el conocimiento
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diferian de las de sus profesores. Ademas, descubri6 que las ideas
evolucionaban desde posiciones mas simples € ingenuas a posiciones
mas complejas. Indicd que los estudiantes progresaban a lo largo de
sus afios de formacidn, pasando de tener visiones absolutistas sobre el
conocimiento a relativizar sus puntos de vista sobre el mismo.

A partir de los primeros estudios de Perry (1968, 1970), se
desarrollaron dos lineas de investigacion, la denominada linea de
investigacion metacognitiva, originada en Estados Unidos, y la linea
fenomenografica, desarrollada en Europa y Australia. Ambas
perspectivas centran sus investigaciones en explorar, sobre todo en el
ambito universitario, los distintos modos que tienen los estudiantes de
enfrentarse a las diferentes situaciones de aprendizaje y su relacion
con el rendimiento académico.

En el ambito de la perspectiva metacognitiva, las creencias
acerca de la naturaleza del conocimiento y el aprendizaje o ‘creencias
epistemoldgicas’ han sido recientemente objeto de atencidon por parte
de los investigadores. El motivo parece radicar los estudios realizados,
que sugieren que las creencias epistemologicas juegan un papel
importante en el aprendizaje (Hofer y Pintrich, 1997; Schommer,
1998). Algunos investigadores (Hofer y Pintrich, 1997; Hofer, 2000;
Buehl y Alexander, 2001) han detallado con precision diferentes
modelos tedricos sobre las creencias epistemologicas y han
diferenciado distintos grupos de investigaciones. Entre las mas
recientes, que centran sus trabajos en el analisis de la relacion entre las

creencias epistemologicas y numerosos aspectos del aprendizaje, se
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sitiian las investigaciones realizadas por Schommer (1990, 1993). En
palabras de Hofer y Pintrich (1997) “Schommer ha desarrollado un
programa de investigacion que proporciona un punto de vista analitico
sobre los componentes de las creencias” (p. 106) y “su trabajo es el
que mas se ha aproximado al aprendizaje en el aula” (p. 90). Las
creencias epistemologicas son un constructo multidimensional
constituido por un sistema de creencias, relativamente independientes,
sobre la naturaleza del conocimiento y del aprendizaje (Schommer,
1990). El método elegido para estudiar las creencias ha sido
cuantitativo y cuasi-experimental, lo cual ha facilitado a los
investigadores la realizacion de evaluaciones a gran escala (Cano y
Cardelle-Elawar, 2004, p. 171). Entre los hallazgos de las
investigaciones de Schommer (1993; Schommer et al., 1997) cabe
mencionar la deteccion de una interrelacion significativa entre las
creencias epistemologicas y el rendimiento academico, asi como la
constatacion de la evolucion de las mismas paralelamente a la
educacion formal.

La investigacion fenomenografica, o perspectiva de segundo
orden, se ha centrado en estudiar las concepciones personales sobre el
aprendizaje (Eklund-Myrskog, 1998). El principal objetivo ha sido
tratar de describir y sistematizar como los individuos conciben y
comprenden los distintos fendmenos de la realidad. Las concepciones
de aprendizaje son construcciones individuales sobre el conocimiento
y la experiencia, lo cual se refiere a “los diferentes modos en los que

los aprendices experimentan, comprenden y le dan sentido al
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aprendizaje en general” (Boulton-Lewis, Marton y Lewis, 2001, p.
154).

Las primeras investigaciones sobre las concepciones de
aprendizaje fueron realizadas en Suecia por Marton y Siljo (1976).
Saljo (1979), inspirdandose en este trabajo previo, preguntd a los
participantes qué significaba el ‘aprendizaje’ para ellos, y detectod
cinco concepciones de aprendizaje cualitativamente diferentes. Las
tres primeras se centraban en un aprendizaje de tipo reproductivo, y
las ultimas, en un aprendizaje basado en la comprension de la
informacion. Afos mas tarde, Marton et al. (1993) basdndose en
trabajos anteriores (Marton y Sélj6, 1976; Séljo, 1979), realizaron una
investigacion sobre concepciones de aprendizaje con estudiantes
universitarios. Estas fueron analizadas teniendo en cuenta tanto los
aspectos conceptuales, referidos a ‘qué es aprender’ como
procedurales, ‘como consigues aprender’. Ello permitid6 obtener una
conceptualizacion mdas precisa de las mismas, detectando una
concepcidn adicional, que anadia mayor complejidad al procesamiento
cognitivo, pues hacia referencia a la transformacion de la informacion
por parte del sujeto. Las seis categorias de concepciones de
aprendizaje fueron las siguientes: a) Incremento del propio
conocimiento; b) Memorizacion y reproduccion; ¢) Aplicacion; d)
Comprension; e) Percibir algo de forma diferente; f) Cambio como
persona. Los resultados de las investigaciones realizadas por Boulton-
Lewis, Marton, Lewis y Wills (2000), investigando con una muestra

de estudiantes universitarios australianos, son similares a las obtenidas
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por Marton y sus colaboradores en Europa. Estos autores hallaron tres
concepciones de aprendizaje con algunas subcategorias: a)
Adquisicién de conocimiento (adquisicion simple; adquisicion y
utilizacion); b) Comprension  (comprension y  adquisicion;
comprension, adquisicion y utilizacion; comprension, relacion y
elaboracion); ¢) Crecimiento como persona.

Aunque el tipo de metodologia utilizada habitualmente en el
ambito de esta perspectiva ha sido de corte cualitativo, basada en
entrevistas orales, sin embargo, los investigadores no siempre han
utilizado la técnica de la entrevista oral para evaluar la concepcion de
aprendizaje de los estudiantes. Algunos de ellos (Berry y Sahlberg,
1996; Purdie et al., 1996; Tynjila, 1997) pidieron a los estudiantes
que escribieran sus propias respuestas acerca del aprendizaje. Asi
resultaba posible ampliar tanto el nimero de participantes como el de

las variables analizadas.

Diversas investigaciones han analizado también las estrategias
de aprendizaje utilizadas por los estudiantes. Algunos estudios (Van
Rossum y Schenk, 1984; Marton ef al., 1993) demuestran que cuanto
mas compleja es la concepcion de aprendizaje del estudiante, mas
elaborada es la estrategia que éste utiliza y mejores sus resultados de
aprendizaje (Cano, en prensa).

Los resultados de los estudios fenomenograficos, muy
centrados en tareas especificas de aprendizaje y en técnicas

cualitativas, han sido bastante similares aunque se han producido en
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distintos contextos y los investigadores han trabajado de modo
independiente unos de otros. Algo similar ocurre con los resultados de
las investigaciones realizadas sobre los denominados ‘enfoques de
aprendizaje’. En estas investigaciones “se trata de observar el
compromiso de los estudiantes con las tareas de aprendizaje”
(Boulton-Lewis et al., 2001, p. 154). Aunque estos trabajos fueron
realizados en Reino Unido y Australia, los resultados fueron
practicamente idénticos.

A diferencia de las investigaciones fenomenograficas
originarias, de corte cualitativo (técnicas de entrevista), Entwistle en
Reino Unido y Biggs en Australia se centraron en el aprendizaje en un
contexto mas general y elaboraron cuestionarios que median la
disposicion a adoptar enfoques de aprendizaje superficiales o
profundos a la hora de estudiar (Marton et al., 1997). El primero
desarrolld el denominado Inventario de Enfoques de Estudio (ASI,
Entwistle y Ramsdem, 1983), y Biggs, el Cuestionario de Enfoques de
Aprendizaje (SPQ, Biggs, 1987).

Los resultados obtenidos por esta linea de investigacion reflejan
que los enfoques de aprendizaje parecen estar bastante relacionados
con las concepciones de aprendizaje. Los enfoques profundos estan
asociados frecuentemente con concepciones constructivas, y los
enfoques superficiales, con concepciones reproductivas (Séljo, 1982;
Van Rossum y Schenk, 1984).

Por otro lado, los resultados de las investigaciones sugieren que

los enfoques de aprendizaje parecen estar relacionados con los
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resultados académicos. Aquellos estudiantes que se centran en
comprender la informacion, en relacionarla con la informacion previa,
y que tienen enfoques de aprendizaje profundos, obtienen mejores
resultados académicos (Marton y Siljo, 1976; Van Rossum y Schenk,
1984; Marton et al., 1997).

Parece que tanto las creencias epistemologicas como los
enfoques de aprendizaje van modificandose a lo largo del tiempo
(Schommer, 1993; Biggs, 1993; Eklund-Myrskog y Wenestam, 1999).
Sin embargo, mientras algunas investigaciones parecen apoyar la
hipdtesis de que las concepciones de aprendizaje cambian haciéndose
cada vez mas complejas (Marton y Siljo, 1976; Siljo, 1979; Marton et
al., 1993; Lonka y Lindblom-Yldnne, 1996; Marton et al., 1997), los
resultados de otras investigaciones sugieren lo contrario (Lonka y
Lindblom-Yldnne, 1996; Boulton-Lewis et al., 2001), sefialando asi un
punto de controversia que parece merecer un analisis mas detallado.

En suma, aunque los resultados obtenidos por las dos lineas de
investigacion revelan un notable interés por comprender el aprendizaje
de los estudiantes, ambas parecen haber trabajado independientemente
entre si de modo que apenas existen trabajos en los que se analicen
simultdineamente ambas perspectivas y se examinen de modo conjunto
las eventuales relaciones entre sus constructos centrales.

La presente tesis doctoral trata de integrar esas perspectivas
separadas, en un esfuerzo por contribuir a un esclarecimiento de la
comprension de la experiencia de aprendizaje de los estudiantes

universitarios. Ademas, con el analisis de las creencias



8 Creencias epistemologicas, Concepciones y Enfoques de Aprendizaje

epistemolodgicas, las concepciones y los enfoques de aprendizaje de los
estudiantes universitarios, a la vez que sus relaciones y la influencia
que puedan ejercer sobre el rendimiento académico, se pretende
realizar una aportacion inédita en el estudio de dichos aspectos en la
Educacion Superior de nuestro pais.

Este estudio, que combina metodologia cualitativa vy
cuantitativa, tiene como objetivo investigar las creencias
epistemologicas, las concepciones de aprendizaje y los enfoques de
aprendizaje de estudiantes universitarios de Formacion del
Profesorado de la Universidad de Granada.

Una pregunta que parece obligada es por qué centrar la presente
investigacion precisamente en ese segmento de la Educacion

Universitaria.

La evaluacion de la experiencia de aprendizaje de los
estudiantes es una caracteristica central de la conceptualizacion que
realizan Harvey y Green (1993) sobre la calidad de la ensefanza y el
aprendizaje como ‘ajustada al propdsito’ (por ejemplo, que los
estudiantes  obtengan un aprendizaje efectivo) 'y como
‘transformacion’ (por ejemplo, que los estudiantes cambien su manera
de ver el mundo, asi como sus propias concepciones académicas de los
procesos de ensefianza-aprendizaje). Las instituciones de la Educacion
Superior han visto incrementadas en las Gltimas décadas las exigencias
para asegurar la calidad en la ensefianza y el aprendizaje (Biggs,
2001). Un modo de evaluar el impacto de sus practicas actuales, y

revisar y mejorar la ensefianza y el aprendizaje, es conocer como los
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estudiantes conciben el aprendizaje, como lo enfocan o qué creencias
poseen acerca del conocimiento y el aprendizaje. Por ejemplo, se
podria observar si los estudiantes son capaces de captar el significado
de sus experiencias de aprendizaje, de transformar sus puntos de vista
sobre el mundo o su percepcion sobre el conocimiento y el
aprendizaje. Esta evaluacion podria resultar muy importante en el caso
de los estudiantes de Formacion del Profesorado, situados en el
corazdén del sistema de ensefianza-aprendizaje y cuya formacion
podria reflejarse en sus futuras practicas educativas en el aula
(Richardson y King, 1991, Pajares, 1992, Chan, 2003).

El trabajo estd estructurado en dos partes. La primera parte
engloba los cinco primeros capitulos, en los que se abordan los
planteamientos  tedricos  relacionados con las  creencias
epistemologicas, las concepciones y los enfoques de aprendizaje. En
ella se presenta una revision de las principales investigaciones
realizadas en las ultimas décadas en torno a los mencionados
constructos. El primer capitulo comienza con una exposicion sobre la
investigacion pionera que propicid los estudios posteriores sobre las
creencias epistemologicas, las concepciones y los enfoques de
aprendizaje. En el segundo capitulo, se exponen las investigaciones
realizadas en el marco de la linea de investigacion metacognitiva. A
continuacion, en el tercer capitulo, se realiza una revisiéon de las
principales investigaciones que analizan la relacion entre las creencias
epistemologicas y las variables mas estudiadas en el campo

metacognitivo. En el cuarto capitulo, se presentan las propuestas
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provinientes de la linea fenomenografica. En el quinto capitulo, se
realiza una exposicion de las principales variables investigadas en el
ambito de las concepciones y los enfoques de aprendizaje. Al final de
este capitulo se describen las investigaciones en las que se relacionan
ambas lineas.

La segunda parte se inicia con el capitulo sexto, en el que se
presenta la parte experimental. En €l se expone el planteamiento del
problema y los objetivos generales de la investigacion, asi como las
hipdtesis vertebradoras de la presente tesis. El capitulo siguiente
plantea el método seguido. En el capitulo octavo, se presentan los
resultados de los andlisis que tratan de dar respuesta a los objetivos
planteados al inicio. El capitulo noveno, se destina a la discusion
general de los resultados y las implicaciones de los mismos de cara a
futuras investigaciones. Finalmente, en el capitulo décimo, se citan las

fuentes bibliograficas utilizadas.
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CariTuLO 1

CREENCIAS EPISTEMOLOGICAS, CONCEPCIONES Y ENFOQUES DE
APRENDIZAJE: LAS PRIMERAS INVESTIGACIONES

1.1. El aprendizaje desde la perspectiva del alumno

En los ultimos afios se ha llevado a cabo un importante
conjunto de investigaciones para comprender el fendmeno del
aprendizaje de los estudiantes, que se han centrando preferentemente
en la forma en la que ¢€stos lo interpretan. Sin embargo, durante mucho
tiempo los estudios sobre el aprendizaje estuvieron relacionados sobre
todo con la tradicion conductista, preponderante hasta los afos
cincuenta. Asi, en esta orientacion, los procedimientos instruccionales
son los que destacan en el proceso de aprendizaje y tienen una
influencia directa sobre la ejecucion del estudiante. Este se convierte
en un agente meramente pasivo de la informacion cuyo quehacer
consiste en recibir la informacidén que le viene proporcionada desde el
exterior. En este sentido, la instruccién prima sobre el aprendizaje,
dejando en un segundo plano el caracter interactivo del proceso.

La orientacion cognitiva, por el contrario, apuesta por entender
que el conocimiento se produce al integrar la nueva informaciéon con
la que el sujeto tiene almacenada en su memoria. Asi, la investigacion

sobre el aprendizaje se va desarrollando con la idea de reconocer que
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uno de los aspectos mas importantes de los resultados del mismo esté
en relacion, no tanto con la forma en la que el profesor presenta la
informacion, sino con el modo en que el alumno la adquiere y la
procesa para después poderla manejar (Barca, 1999).

Dentro de esta perspectiva se pueden distinguir, segin Beltran

(1996) dos planteamientos distintos:

1. El aprendizaje como adquisicion de conocimiento. El auge de
este planteamiento en el contexto de la psicologia perdura hasta
los afios sesenta del pasado siglo. La idea central se basa en el
aprendizaje de conocimientos. El estudiante todavia no controla
su proceso de aprendizaje. Lo importante, desde este punto de

vista, es la cuantificacion de lo que se aprende.

2. El aprendizaje como construccion de significado. Esta
posicidn, desarrollada a partir de los afios setenta y ochenta,
entiende que el estudiante no es un mero receptor de
conocimiento -como se habia mantenido hasta esos momentos-
sino que forma parte del mismo, interviniendo de forma activa.
El alumno construye el conocimiento usando, entre otras cosas,
su experiencia previa, la cual le sirve para comprender y
asimilar el nuevo aprendizaje. De esta manera, interpreta la
informacion y la transforma, dando sentido a lo que aprende.
Entender el aprendizaje de esta segunda forma supone no

limitarse a considerarlo como un proceso basico y simple de

adquisicion mecénica de informacion. En este sentido, el estudiante se
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va a convertir en el protagonista principal, en cuanto que va a
desarrollar una serie de habilidades que utilizara en funcion de las
exigencias de la situacion (Marton et al., 1997). Pero no va a ser el
unico que intervenga en este complejo proceso sino que, como afiade
Barca, (1999, p. 10) el aprendizaje “va a estar mediatizado por una
serie de variables que es preciso conocer para su adecuado tratamiento
con el fin de lograr el objetivo de que el aprendizaje ocurra realmente
en las mejores condiciones posibles”. De esta forma, intervendran un
conjunto de variables de indole diversa -contextuales, conductuales,
motivacionales, perceptuales, etc.-, que van a incidir en el estudiante y
que, a la vez, ejercerdn una influencia crucial en todo el proceso de su
conocimiento.

Entre el abundante repertorio de variables que influyen en el
proceso de aprendizaje, las variables intrapersonales son muy
importantes, pues suponen todo lo que aporta la persona a la situacién
de aprendizaje. Desde este punto de vista, “el aprendizaje es el
resultado de nuestros intentos de darle sentido al mundo, para lo cual
usamos todas las herramientas a nuestro alcance. La forma en que
pensamos acerca de las situaciones, ademas de nuestras creencias,
expectativas y sentimientos, influyen en lo que aprendemos y en como
lo aprendemos” (Woolfolk, 1999, p. 245).

Esta perspectiva, centrada en el propio alumno, considera muy
importante la comprension de las experiencias de aprendizaje de éste.
El objetivo es, en palabras de Beltran y Bueno (1995, p. 159), que “si

se quiere comprender el aprendizaje y lo que se aprende, habria que
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investigarlo desde el punto de vista del estudiante”. También Klatter,
Lodewijks y Aarnoutse (2001, p. 486) plantean que “para responder a
las demandas de una moderna sociedad de informacidn, los individuos
tienen que aprender a ser independientes y autorregulados y enfocar el
aprendizaje de manera que sean constructores activos de su propio
conocimiento”.

En estos ultimos afios, el interés por la investigacion sobre el
aprendizaje, entendido de este modo, parte del marco tedrico
fenomenografico. Este enfatiza lo que se suele denominar como
perspectiva de segundo orden (Marton, 1981). La atencion se dirige a
las diferentes interpretaciones que las personas hacen de la realidad,
mas que a la realidad en si misma, es decir, se trata de descubrir como
ven y comprenden el mundo que tienen alrededor.

Las primeras investigaciones que tratan de estudiar el
aprendizaje desde esta Optica se remontan a los trabajos llevados a
cabo por William Perry (1968) sobre las experiencias de aprendizaje
de los estudiantes universitarios. Estas primeras investigaciones
desembocaran mas tarde, y desde distintos ambitos geograficos, en las
lineas metacognitiva y fenomenografica, que mas adelante tendremos

oportunidad de analizar.
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1.2. Primeras investigaciones: W. Perry

El marco inicial para investigar las ideas que tienen los
estudiantes sobre el conocimiento y el aprendizaje, y su desarrollo
conforme van progresando en sus estudios, se encuentra en los
trabajos de Perry (1968, 1970). Este fue uno de los primeros
investigadores que elabord una teoria sobre las creencias de
estudiantes universitarios. Interpretd las respuestas sobre el
conocimiento y el aprendizaje dadas por algunos alumnos de la
universidad de Harvard y comprobd que en los primeros cursos de la
universidad muchos de ellos pensaban que el conocimiento era algo
simple, cierto y transmitido por la autoridad. Sin embargo, cuando
alcanzaban sus ultimos afios de carrera, después de haber sido
expuestos a modos de pensar y actuar distintos, la mayor parte de ellos
creian que el conocimiento tenia una naturaleza mas provisional, era
complejo y se producia como consecuencia de un proceso de
razonamiento que podia ser relativo, ambiguo e implicar ideas
contrapuestas.

Su principal contribucion fue entender que los puntos de vista
de los estudiantes respecto al conocimiento evolucionaban. Estos
pasaban de unas posiciones iniciales denominadas dualistas, hasta
otras finales llamadas relativistas. Asi, del proceso de pensamiento
simple, transferido por la autoridad, se llega a un pensamiento mucho
mas racional, y a la vez, mas personal y autébnomo. Algunos de los

estudiantes, sobre todo los mayores, se enfrentaban poco a poco con la
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incertidumbre y con el relativismo. Por su parte, habia un compromiso
cada vez mayor con creencias que eran sensibles al cambio.

Perry determind que los estudiantes adoptaban variadas
perspectivas respecto al conocimiento y el aprendizaje, las cuales
estaban asociadas con diferentes niveles de experiencia educativa
(Buehl y Alexander, 2001). A partir de los resultados de sus
investigaciones Perry esbozd un esquema de evolucion de esas
perspectivas que incluia una secuencia de nueve ‘posiciones’; desde
reconocer que el conocimiento viene impuesto por la autoridad hasta
entender que éste implica compromiso, que es algo complejo y que se
va desarrollando progresivamente (Schommer, 1994a). Las nueve

posiciones son las siguientes:

1. Reconocimiento de que las cosas son verdaderas o falsas, de
forma absoluta.

2. Reconocimiento de que hay diferencias de opiniéon que son el
resultado de una pobre consideracion de la autoridad.

3. Reconocimiento de que los fendmenos pueden verse de formas
muy diferentes.

4. Reconocimiento de la relatividad del conocimiento; se cree
que todo depende del punto de vista desde el que se observa.

5. Reconocimiento del contexto. Se interpretan los hechos en
funcion de éste.

6. Se entiende la necesidad de un compromiso personal en un
mundo relativo y cambiante.

7. Se asume el compromiso.
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8. El compromiso se examina; se asumen las implicaciones de las
posiciones que se adoptan.

9. Reconocimiento del compromiso como un proceso continuo,
complejo y evolutivo. Se experimenta la afirmacion de
identidad a lo largo de multiples responsabilidades.

Hofer y Pintrich (1997, p. 91) entienden que estas posiciones
“parecen representar una secuencia invariante de estructuras
jerarquicamente integradas”. Los cambios parecen producirse a través
de desequilibrios cognitivos; los individuos, al interactuar con el
ambiente y responder a experiencias nuevas, asimilan dichas
estructuras o se acomodan a ellas. De esta manera comparten mucho
de la teoria del esquema propuesta por Piaget. Sin embargo, como
veremos mas adelante, existen dos campos interpretativos diferentes
sobre el desarrollo de las creencias epistemoldgicas. Una de esas
propuestas considera que los niveles superiores de creencias estdn en
la linea de los postulados de Piaget; la otra entiende que éstas
sobrepasan las operaciones formales de las que este autor hablaba.

Estos autores (Hofer y Pintrich, 1997) incluyen las posiciones

anteriores dentro de cuatro categorias secuenciales:

1. Dualismo. Las dos primeras posiciones estarian incluidas en
esta categoria y se caracterizan por una vision del mundo en
clave dualista, absolutista; los estudiantes ven el conocimiento
como un todo, de acuerdo o en desacuerdo con la autoridad;
¢ésta es la que conoce la verdad y es la encargada de transmitirla

al que aprende.



18 Creencias epistemologicas, Concepciones y Enfoques de Aprendizaje

2. Multiplicidad. Tanto la tercera posicion como la cuarta estarian
representadas aqui. Se produce una modificacion del dualismo
y se empieza a incluir la idea de incertidumbre. En la cuarta
posicidn, el dualismo vuelve a modificarse. Un individuo de
esta posicion se inclina a creer que todos los puntos de vista
son equitativamente validos y que cada persona puede tener su

propia opinion.

Cuando se avanza hacia nuevos estadios de desarrollo, se
empieza a percibir el conocimiento como relativamente correcto en
relacion a determinados contextos (relativismo). Las creencias
correctas o incorrectas se subordinan a pensamientos relativistas. Al
final del desarrollo, se llega a entender que hay multiples
posibilidades de conocimiento, y que hay momentos en los que hay
que hacer verdaderos esfuerzos para comprometerse firmemente con
determinadas ideas, dado el grado de provisionalidad que pueden
presentar. Este seria el caso de las posiciones restantes, que pasan de

la categoria del relativismo al compromiso dentro del relativismo.

3. Relativismo. Esta posicion se considera critica, en tanto que se
produce un cambio en la vision de los individuos, que pasan de
ver el mundo de forma dualista a tener una vision relativista,
contextual, con modificaciones que continuaran a lo largo de
los estadios superiores. El sujeto puede ser ya un constructor
activo de significado. En la sexta posicion, los individuos

entienden el conocimiento como relativo, contingente y
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contextual, y empiezan a entender la necesidad de elegir y

afirmar de acuerdo con sus propios compromisos.

4. Compromiso dentro del relativismo. Desde la posicion séptima
hasta la ultima se refleja la responsabilidad y el compromiso.
Los individuos producen y se afirman en compromisos como
los valores, los afectos, las relaciones o la identidad personal.
El desarrollo de estas posiciones superiores no se encuentran

comunmente entre los estudiantes.

Perry realizo entrevistas semi-estructuradas, y aunque se centro
en las experiencia de aprendizaje de los estudiantes, las creencias
descritas por ¢l se referian tanto a aspectos del conocimiento
académico como a creencias epistemologicas generales. De hecho, no
presentd su trabajo como un corpus riguroso de estudio de las
creencias epistemoldgicas pero si incorpord creencias acerca de la
naturaleza y la estructura del conocimiento, asi como del origen y la
justificacion del mismo (Buehl y Alexander, 2001).

Tampoco realizd investigaciones en las que se explorara la
relacion entre el desarrollo de las creencias y el aprendizaje de los
estudiantes, aunque hipotetiz6 sobre la posible conexion entre ambos.
Apunt6 la idea, recogida afios mas tarde por los investigadores, de que
los puntos de vista de los estudiantes sobre la naturaleza del
conocimiento podrian estar relacionados con el modo de estudiar
(Hofer y Pintrich, 1997). Alguno de esos investigadores, entre los que

cabe destacar Cano (1999) interpreta que los cambios en los puntos de
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vista de los estudiantes sobre la naturaleza del conocimiento y el papel
de la autoridad, conducirian a cambios observables en el modo de
estudiar, como una expresion de los cambios en los nuevos modos de
cognicion y aprendizaje.

Los trabajos de Perry fueron continuados por otros autores
desde distintas lineas de investigacion. Dos de éstas han recibido, en
las tres ultimas décadas, una importante atencion por parte de los
investigadores (Purdie et al, 1996). La linea de investigacién
metacognitiva, se desarrolla en los Estados Unidos y se centra en el
analisis de las creencias de los estudiantes respecto al conocimiento y
al aprendizaje o creencias epistemoldgicas (Ryan, 1984; Schommer,
1990, 1993, 1994, 1998). La linea de investigacion fenomenografica,
se desarrolla en Europa (Reino Unido o Suecia) y Australia, y estudia
los enfoques y las concepciones de aprendizaje de los alumnos, es
decir, el significado que tiene el aprendizaje para ellos y los distintos
modos que utilizan para aprender (Marton, 1981; Marton y Séljo,
1984; Marton et al., 1993; Dart, Burnett, Purdie, Boulton-Lewis,
Campbell y Smith, 2000). Ambas lineas han descrito el cambio que,
como consecuencia del progreso de los alumnos en sus estudios, se
produce en las variables mencionadas, asi como la influencia de éstas
sobre el rendimiento académico, especialmente en el ambito
universitario.

Sin embargo, en el contexto educativo europeo apenas se han
realizado investigaciones sobre las creencias epistemologicas en el

campo de la Educacion Superior.
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A la vista de ello, parece interesante analizar las posibles
relaciones entre estas dos lineas de investigacion en orden a contribuir
a una mayor comprension de las experiencias de aprendizaje de los
estudiantes y su potencial influencia en sus resultados académicos.
Apenas existen referencias de que las dos lineas de investigacion
hayan aunado esfuerzos para encontrar nexos de relacién entre los
constructos propuestos. Consideramos que, aun siendo perspectivas de
estudio diferentes, como ya planteara Perry en sus investigaciones, es
probable que se relacionen entre si dado su origen comun, sobre todo
a la hora de explicar sus efectos sobre el aprendizaje, y en definitiva,
sobre el rendimiento académico. Por ello, observaremos los cambios
que se pueden producir en las creencias epistemologicas, los enfoques
y las concepciones de aprendizaje de los estudiantes universitarios
conforme completan su formacidén universitaria, asi como el analisis
de las posible influencia de estas variables sobre el rendimiento

académico.

1.3. Resumen

Perry (1968), pionero en la investigacion sobre las creencias
sobre el conocimiento y el aprendizaje, propuso un modelo interactivo
para interpretar las respuestas de los estudiantes sobre estas
denominadas creencias epistemologicas. Su principal contribucion fue
entender que éstos desarrollan un pensamiento que evoluciona y se

transforma a lo largo del tiempo como consecuencia de desequilibrios
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cognitivos. Desde estas primeras investigaciones ya se sugeria la
posible relacién entre el desarrollo de las creencias y aspectos
relacionados con el aprendizaje, como pueden ser las distintas formas
de enfrentarse al mismo, aunque todavia no se establecieron puntos de
unioén entre dichas cuestiones.

Estas primeras investigaciones dieron paso en los ultimos afios, y
en distintos contextos educativos, a dos lineas de investigaciéon muy
interesantes como son la metacognitiva y fenomenografica. Estas
perspectivas han recibido bastante atencion por parte de los
investigadores (Purdie et al, 1996). La linea metacognitiva, se
desarrolla principalmente en los Estados Unidos. Centra sus
investigaciones en el analisis de las creencias de los estudiantes
respecto al conocimiento y al aprendizaje o creencias epistemoldgicas
(Ryan, 1984; Schommer, 1993). La perspectiva fenomenografica, se
desarrolla en Europa y Australia, y estudia los enfoques y las
concepciones de aprendizaje (Marton y Séljo, 1984; Dart et al., 2000).
Ambas han sido pioneras en el estudio las creencias epistemologicas,
los enfoques y las concepciones de aprendizaje, y han descrito de
forma muy precisa, el cambio que se produce en dichas variables
como consecuencia del progreso de los alumnos en sus estudios. Del
mismo modo, han investigado la influencia de estas variables sobre el
rendimiento académico, especialmente en el ambito universitario.

Ambas lineas de investigacion han trabajado de modo
independiente, con practica ignorancia una respecto de la otra. A este

hecho debe anadirse la constatacion de que las creencias
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epistemologicas no han sido investigadas extensamente en el contexto
de la Educacion Superior en Europa.

Por estas razones, nos proponemos investigar la evolucion de
dichas variables a lo largo de los estudios de Formacion del
Profesorado de los estudiantes universitarios granadinos, asi como
observar las relaciones entre todas estas variables y su incidencia en el

rendimiento académico.
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CAPIiTULO 2

CREENCIAS EPISTEMOLOGICAS: LINEA DE INVESTIGACION
METACOGNITIVA

En la investigacion llevada a cabo por Perry, presentada en el
capitulo anterior, se destacd la transformacion del pensamiento en los
estudiantes universitarios con los que habia realizado sus trabajos.
Estos alumnos pasaban de tener un conocimiento simple e impuesto de
forma externa a considerar que €ste se va desarrollando poco a poco, y
que es algo cada vez mas personal y complejo. Este segundo capitulo
se dedica a exponer las principales aportaciones de las investigaciones
que se han realizado desde la perspectiva metacognitiva, partiendo de
esos estudios iniciales y tomando como referencia el analisis de las
creencias epistemologicas. Los estudios realizados por Schommer
(1990, 1993) van a servir como referencia a nuestra investigacion,
sobre todo por sus importantes hallazgos en el campo del aprendizaje.
Para terminar, abordaremos una de las mayores dificultades
encontradas al estudiar las creencias, como es el de su variedad

terminologica.
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2.1. Linea de investigacion metacognitiva

La perspectiva metacognitiva se desarrolla bésicamente en
Estados Unidos y, a diferencia de la linea fenomenografica, que
analizaremos con detalle mas adelante, utiliza una metodologia de tipo
experimental y cuantitativa. Su planteamiento inicial es que las
creencias del estudiante sobre la naturaleza del conocimiento y el
aprendizaje, o creencias epistemoldgicas, forman parte del mecanismo
subyacente de la metacognicion (Ryan, 1984; Schoenfeld, 1988;
Schommer, 1990; Schommer, Crouse y Rhodes, 1992; Hofer y
Pintrich, 1997).

Dentro de la perspectiva metacognitiva es posible destacar tres
areas de investigacion sobre el desarrollo epistemologico (Pajares,
1992; Schommer, 1994; Hofer y Pintrich, 1997). Mientras las dos
primeras areas de investigaciéon se centran en la naturaleza del
desarrollo intelectual, la tercera y mas reciente se centra en el analisis
de la relacion entre las creencias epistemoldgicas y numerosos
aspectos del aprendizaje. En la primera drea de investigacion se
encuadran un grupo de investigadores interesados en cOmo los
individuos interpretan sus experiencias educativas. Trabajos
representativos serian los de Perry (1970, 1981), los de Belenky,
Clinchy, Goldberger y Tarule (1986) y los de Magolda (1987, 1992).
En la segunda linea de investigacion se enmarcan autores que se han
ocupado de analizar como las creencias epistemologicas influyen en el

pensamiento y en los procesos de razonamiento, centrandose en el
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juicio reflexivo, como es el caso de King y Kitchener (1981, 1994) o
en las estrategias de argumentacion, como corresponde a los trabajos
llevados a cabo por Kuhn (1991, 1993). Las investigaciones relativas a
la tercera 4rea de investigacion relacionan las creencias
epistemologicas y el aprendizaje. El postulado basico es que las ideas
epistemologicas forman parte de un mecanismo subyacente de la
metacognicion. En esta drea destacamos las investigaciones de Ryan
(1984) y, concretamente, la de Schommer (1990, 1994), por su
especial relevancia para esta investigacion.

En lo que sigue vamos a ofrecer una revision de las
investigaciones realizadas en el marco de las tres areas de
investigacion mencionadas. En primer lugar, las investigaciones que
se interesan en cOmo se interpretan las experiencias educativas. A
continuacion, los distintos estudios sobre como influyen las creencias
epistemologicas en el pensamiento y en los procesos de razonamiento.
En tercer y ultimo lugar, las investigaciones que se centran en el
aprendizaje.

A modo de esquema orientativo se ofrece la Figura 1. En ella se
puede observar una sintesis de los componentes de los distintos
modelos sobre el pensamiento y las creencias (Hofer y Pintrich, 1997,

p. 113-115).
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Figura 1. Componentes de los distintos modelos sobre el pensamiento y las creencias.

Naturaleza Del Proceso de Del conocer Aprendizaje Intelig.
conocimiento
Perry Certeza del conocimiento: Origen del conocimiento:
Absoluto<>Contextual Autoridad<>Self
Relativismo
Belenky et al. Origen del conocimiento:
Recibido<>
Construido
Fuera del self<>Self como
constructor de conocimiento
Magolda Certeza del conocimiento: Origen del conocimiento: Papel del aprendiz
Evaluacion del
Absoluto<> Dependencia de la aprendizaje
Contextual autoridad<> Self’ Papel de los pares
Papel del instructor
King y Certeza del conocimiento: Origen del conocimiento:
Kitchener . .
Cierto, verdad/falsedad<> Dependencia de la
Incierto, contextual autoridad<>El aprendiz es
constructor de conocimiento
Simplicidad de Justificacion del
conocimiento: conocimiento:
Simple<>Complejo El conocimiento no requiere
justificacién<Es construido
y los juicios evaluados
criticamente
Kuhn Certeza del conocimiento: Origen del conocimiento:
Absoluto, verdad/falsedad Expertos<>Expertos
en las respuestas criticamente evaluados
<>Conocimiento evaluado
por los méritos Justificacion de
provisionales conocimiento:1:
Aceptar los datos, no revisar
la experiencia<>Evaluacion
de la experiencia
Schommer Certeza del conocimiento: Origen del conocimiento: Aprendizaje rapido | Habilidad
innata

Absoluto<>Provisional y en
desarrollo

Simplicidad de
conocimiento:

Aislado, sin ambigliedad<>
Conceptos interrelacionados

Proporcionado por la
autoridad<>Derivado de la
razon




29
Capitulo 2

2.2. Como se interpretan las experiencias educativas

2.2.1. Modos de conocimiento de las mujeres. Belenky et al.

En la investigacion llevada a cabo por Gilligan (1982) sobre el
desarrollo moral de la mujer, se sugeria que el modelo de Kohlberg
(1969) sobre la moral, estaba orientado desde una perspectiva
masculina. Belenky et al (1986), influidos por estos estudios,
observaron, sin embargo, que eran las mujeres las que mas se
relacionaban con la responsabilidad o con aspectos humanitarios.

Desarrollaron un modelo de creencias epistemologicas basado
en las formas de conocer de las mujeres, centrandose en cuestiones
como el conocimiento, la realidad y la autoridad. Al mismo tiempo,
también redefinieron el trabajo de Perry (1968), no satisfechos con la
conceptualizacion realizada por este autor, el cual habia sugerido en
sus investigaciones que los patrones de desarrollo encontrados en los
varones eran similares al de las mujeres. Perry habia argumentado que
esas pautas de desarrollo masculinas podian extrapolarse al dmbito
femenino y servir para explicar el desarrollo de su conocimiento
(Schommer, 1994; Hofer y Pintrich, 1997).

Mediante una serie de entrevistas, en las que solo participaron
mujeres de diferentes edades y pertenecientes a distintos niveles
culturales (factor éste ausente en el trabajo de Perry), extrajeron cinco
perspectivas epistemoldgicas, que reflejaban las principales ideas de

los trabajos llevados a cabo por Perry y Gilligan. Estas perspectivas se
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pueden resumir en las siguientes (Duell y Schommer, 2001):

1. Silencio. Las mujeres se perciben a si mismas como pensadoras
y silenciosas. Suelen experimentar una existencia pasiva, y

todo su conocimiento viene proporcionado por la autoridad.

2. Conocimiento recibido. Es paralela a la posicion dualista de
Perry. Las mujeres asumen que pueden reproducir el
conocimiento que han recibido de la autoridad pero no lo
pueden generar por ellas mismas. Todas las ideas son
percibidas como falsas o ciertas, buenas o malas. Sin embargo,
las mujeres en esta posicion, a diferencia de los hombres
dualistas del trabajo de Perry, no se inclinan a identificarse con

la autoridad.

3. Conocimiento subjetivo. Es un conocimiento todavia dualista,
pero el origen del mismo empieza a entenderse como algo ya
interno. Se considera algo personal, privado e intuitivo. Esta
posicion se identifica con la de ‘multiplicidad’ de Perry, pero
se observan diferencias de género; las mujeres, mas que los
hombres, ven la verdad como una reaccion intuitiva que es

experimentada personalmente.

4. Conocimiento como proceso. El conocimiento se obtiene y se
manifiesta de forma objetiva. Las mujeres muestran reflexiones
razonadas, aplicando objetivos o procedimientos sistematicos

de analisis.
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5. Conocimiento construido. Representa la integracion de las
estrategias subjetivas y objetivas del conocimiento. Este es
contextual; el individuo se ve a si mismo como participante en
la construccion del conocimiento; los marcos de referencia

pueden ser construidos por el que conoce.

En este estudio, a diferencia del realizado por Perry, se eligié
un contexto no académico para seleccionar la muestra, y se centrd en
aspectos especificos de la vida de las mujeres. Sin embargo, en el
mismo no se pudo comprobar la influencia del género pues, aunque se
insiste en que son mdas las mujeres que los hombres las que
manifiestan esas visiones del conocimiento y el aprendizaje, se
reconoce con cierta cautela, que estas perspectivas epistemoldgicas no
son exclusivas de ellas. Al igual que Perry, tampoco trataron de
conceptualizar las creencias per se, aunque si ayudaron a la
comprension de las creencias acerca del conocimiento.

Aunque este modelo no sigue una secuencia por estadios, los
autores observan que las formas que tienen las mujeres de conocer
estan relacionadas con el autoconcepto. En este sentido, el papel del
self en relacion a otros y al conocimiento juega un papel critico. Como
Hofer y Pintrich (1997, p. 97) apuntan, “los cambios en el
autoconocimiento preceden a la comprension de la vision de si mismo
en relacion al conocimiento y la verdad. Ese desarrollo se encamina
hacia una vision en el que uno se ve a si mismo como un constructor
del conocimiento”. La vision del mundo depende del contexto en el

que se produzcan los fendmenos y el marco de referencia en el que
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esté situada la persona.

Otra de las aportaciones de la investigacion en este ambito de
estudio corresponde a los trabajos realizados por Magolda, que da un
paso mas y conecta las posibles diferencias de género con las distintas

formas de interpretar la informacion.

2.2.2. Modelo de reflexion epistemologica. Baxter Magolda

Magolda (1987), influida por el interés que Perry habia
demostrado en sus investigaciones por comprender las perspectivas de
los estudiantes sobre el aprendizaje, e interesada por los estudios de
Belenky sobre las posibles diferencias de género, llevo a cabo un
estudio longitudinal sobre el desarrollo epistemologico. Ademas,
analiz6 como las creencias epistemologicas afectaban a la
interpretacion de las experiencias educativas. Las entrevistas que
utilizé fueron semi-estructuradas y se referian especificamente al
aprendizaje y a experiencias desarrolladas en clase (Buehl y
Alexander, 2001).

Propuso el denominado ‘Modelo de Reflexion Epistemologica’
(Hofer y Pintrich, 1997; Schommer, 1994b). Este modelo propone que
hay ‘formas’ de conocer cualitativamente diferentes y que cada una de
ellas tiene asunciones epistémicas particulares. La definicion de
epistemologia que surge de esas categorias tiene que ver mas con la
naturaleza del aprendizaje en el contexto de clase que con las

creencias acerca del conocimiento en si mismo. Las categorias
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epistemologicas son las siguientes:

1. Los conocedores absolutos. Ven el conocimiento como cierto y

creen que la autoridad tiene todas las respuestas.

2. Los conocedores transitorios. Descubren que la autoridad no lo
sabe todo y empiezan a aceptar la provisionalidad del

conocimiento.

3. Los conocedores independientes. Cuestionan la autoridad y el
origen Unico del conocimiento y empiezan a tener sus propias

opiniones considerandolas igualmente validas.

4. Los conocedores contextuales. Son capaces de construir una
perspectiva personal segiun se juzguen los hechos en el
contexto. Se evalia la experiencia de cada wuno. EI
conocimiento se reconstruye continuamente en base a los

nuevos datos contextuales.

En sintesis, Magolda realiz6 un estudio longitudinal con el
objeto de explorar los patrones de género en el desarrollo
epistemoldgico. En sus investigaciones parece encontrar esquemas de
conocimiento relacionados con el género, aunque estos resultados
nuevamente aparecen tanto en mujeres como en hombres, sin poder

establecer una distincion clara (Hofer y Pintrich, 1997).
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2.3. Como influyen las creencias epistemologicas en el
pensamiento y en los procesos de razonamiento

2.3.1. Modelo de juicio reflexivo. Kitchener y King

King y Kitchener (1981) completaron un poco mas las
aportaciones de Perry y se centraron en la cognicion epistémica, es
decir, el modo que tienen las personas de comprender los procesos de
conocimiento y las vias que utilizan para justificar sus creencias, sobre
todo en problemas mal estructurados. Describieron un modelo
denominado ‘Modelo de Juicio Reflexivo’, argumentando que el
juicio reflexivo es el resultado Gltimo y el punto final del desarrollo
del razonamiento y de la habilidad para evaluar las justificaciones
sobre el conocimiento. Una contribucion muy importante de este
trabajo es la elaboracion tedrica de aspectos estructurales y
epistemoldgicos con respecto a los niveles superiores del disefio
original de Perry (Hofer y Pintrich, 1997).

Este modelo se compone de siete estadios cualitativamente
diferentes, a través de los cuales se comprueba la concepcion que cada
individuo tiene tanto de la naturaleza del conocimiento como de los
procesos de justificacion de ese conocimiento. En esos estadios se
puede observar el desarrollo de las creencias acerca del conocimiento
y la realidad. Esas creencias guian los razonamientos y la justificacion
del conocimiento (Schommer, 1994b). Los estadios se pueden resumir

de la siguiente forma:



35
Capitulo 2

1. El conocimiento absoluto viene dado por la autoridad.

2. El conocimiento absoluto existe, pero no se conoce de
inmediato.

3. Hay algin conocimiento que es temporalmente provisional,
incierto.

4. Todo conocimiento es incierto. No hay una via para determinar
qué demanda es la correcta o la mejor.

5. EIl conocimiento es subjetivo. Las afirmaciones se realizan a
través de interpretaciones subjetivas.

6. El conocimiento objetivo no es posible. El conocedor juega un
activo papel en la construccion de sus afirmaciones.

7. El conocimiento es un proceso continuo de adquisiciones y
debe ser percibido como una aproximacion a la realidad.
Dentro de este modelo, Hofer y Pintrich (1997) establecen tres

niveles: pensamiento pre-reflexivo (estadios 1, 2, 3); pensamiento

cuasi-reflexivo (4, 5); y pensamiento reflexivo (6, 7).

- Pensamiento pre-reflexivo. Los individuos probablemente no
perciben cudles son los problemas ni cudles son las respuestas
correctas.

En el estadio 1, el conocimiento es simple, concreto y
absoluto, y no necesita justificacion. Existe una
correspondencia directa entre lo que el sujeto observa y la
verdad.

En el estadio 2, similar al dualismo de Perry, se postula
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una verdad real conocida por la autoridad pero no por el
individuo.

En el estadio 3 se produce una reorganizacion temporal
de la incertidumbre, donde la autoridad no siempre tiene la
verdad. Esta incertidumbre afiade juicios basados en opiniones

personales.

Pensamiento cuasi-reflexivo. Esta marcado por la fuerte
conviccion de que el sujeto puede conocer con certeza.

En el estadio 4, el conocimiento y la justificacion del
conocimiento son pobremente diferenciados. Paralelo al estadio
de multiplicidad de Perry, éste estd marcado por la concepcion
de que cada persona tiene derecho a tener su propia opinion.

El estadio 5, similar al periodo del relativismo de Perry,
se caracteriza por la creencia de que el conocimiento es
contextual y relativo. Lo que se conoce siempre estd limitado a
la perspectiva del conocedor. En este estadio, los individuos
son capaces de relacionar las abstracciones y encontrar
evidencias y argumentos para conocer, aunque la habilidad de

coordinar esos argumentos razonados no esta todavia presente.

Pensamiento reflexivo. El conocimiento estd construido de
forma activa y debe ser comprendido contextualmente. Los
juicios estan abiertos a la reevaluacion. Estos so6lo son
alcanzados por un grupo minimo de los entrevistados y, de

forma consistente, por los estudiantes de grados educativos
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superiores.

En el estadio 6, la accion del conocimiento cambia,
transforma al conocedor de ser un espectador a ser un
constructor activo del significado, pero no es posible coordinar
el conocimiento y la justificacion para sacar conclusiones. La
autoridad experta se cita de nuevo aunque ahora se evalua
criticamente. Las conclusiones quedan limitadas a las
situaciones.

En el estadio 7, el pensamiento se usa para indagar
criticamente, y la justificacion probabilistica guia la
construccion del conocimiento. A través de este proceso, los
individuos pueden determinar si algunos juicios son mas
razonables que otros, pero con la conciencia de que todas las

conclusiones pueden ser reevaluadas.

Segin Hofer y Pintrich (1997) los resultados de las
investigaciones realizadas con el modelo del juicio reflexivo indican,
de forma similar a los resultados de Perry (1970), un desarrollo
progresivo de las creencias que parecen relacionarse con las
experiencias educativas. Es decir, la complejidad en estos juicios
aumenta con la edad y la educacion, siguiendo una secuencia fija, de
tal forma que aquellos sujetos con creencias epistemoldgicas ingenuas
pueden fallar a la hora de comprender argumentos complejos. Esto
puede tener serias implicaciones para los individuos, sobre todo en
situaciones en las que la justificacion de los argumentos sea critica, en

las que se tengan que adoptar determinados puntos de vista para
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resolver los conflictos de la vida diaria -familiares, escolares,
sociales...- (Schommer, 1994).

Como en investigaciones anteriores, tampoco queda claro como
se desarrolla el juicio reflexivo en distintos ambitos educativos, es
decir, como el contexto y la educacion pueden marcar las diferencias.
No hay tampoco conclusiones definitivas sobre las posibles

diferencias debidas al género (Hofer y Pintrich, 1997).

2.3.2. Razonamiento argumentativo: Kuhn

Kuhn (1991) propuso la nocion de razonamiento
argumentativo. Este tipo de razonamiento informal se utiliza para
estudiar como los individuos responden a los problemas mal
estructurados que se presentan diariamente en sus vidas y para los que
se carece habitualmente de soluciones definitivas.

Aunque el primer propdsito era investigar este constructo, lo que
verdaderamente se pretendia era comprender como y por qué los
individuos razonaban y producian creencias acerca del conocimiento.
Una gran parte del estudio se centrd especialmente en las perspectivas
epistemoldgicas (Hofer y Pintrich, 1997).

De los hallazgos obtenidos en las entrevistas llevadas a cabo
en esta investigacion, se definieron tres categorias epistemologicas

que se parecian a las formas planteadas por Perry:

1. Los absolutistas ven el conocimiento como cierto y absoluto;

entienden que la base del conocimiento esta en la experiencia y
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expresan gran certeza acerca sus propias creencias.

2. Los multiplicadores niegan la posibilidad de que los expertos
estén en lo cierto. Consideran que éstos no solo se equivocan,
sino que sus argumentos pueden ser inconsistentes a lo largo
del tiempo. Esta categoria podria denominarse como de un
‘subjetivismo radical’. Las creencias adoptan un estatus
personal, de tal forma que todos los puntos de vista pueden ser
igualmente legitimos y la opinidon de uno mismo puede ser tan

valida como la de un experto.

3. Los evaluativos niegan la posibilidad de que exista un
conocimiento cierto. Reorganizan la experiencia, se ven a si
mismos con menos certeza que los expertos, y lo que es mas
importante, comprenden que los puntos de vista pueden ser
comparados y evaluados, y reconocen la posibilidad de que las
teorias pueden modificarse cuando se producen distintas
opiniones. El argumento sirve como base a esta idea puesto que

se contempla la influencia de otros pensamientos.

Se identificaron tres tipos de habilidades: generacion de hechos
tal y como se presentan, generacion de teorias alternativas, y
generacion de alguna forma de contraargumentacion. Se examiné la
relacion entre estas habilidades y la epistemologia. El andlisis de los
resultados indic6 que los que estaban en la categoria evaluativa

utilizaban mas contraargumentos y generaban teorias alternativas. Las
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técnicas de argumentacion parecen, por tanto, predecir un nivel de
comprension epistemologica que requiere observacion, evaluacion y
juicio de las teorias alternativas. Esos procesos cognitivos requieren
habilidad metacognitiva para reflexionar sobre el propio pensamiento.

En resumen, esta investigadora no encontro diferencias
significativas relacionadas con el sexo y la edad. Sin embargo, si
encontr6 cierta relacion entre el bagaje cultural y el nivel
epistemoldgico. Los que tenian una mayor formacion educativa
(estudios superiores) se situaban habitualmente en la tltima categoria.
Dado que el rango de edad de los participantes fue bastante amplio, y
que los problemas usados para evaluar el razonamiento y las creencias
de los sujetos no fueron de naturaleza académica, se puede considerar
que el sistema de clasificacion corresponde a un conocimiento general
de creencias (Buehl y Alexander, 2001).

Estas investigaciones nos servirdn como punto de referencia
para enmarcar uno de los objetivos planteados en nuestra
investigacion. La muestra de estudiantes que participan en ella se
compone de alumnos que pertenecen al primer y ultimo curso de
Formacion del Profesorado. Las investigaciones revisadas no aportan
resultados concluyentes sobre si las creencias epistemoldgicas se ven
influidas por el mayor grado de conocimiento que paulatinamente se
va obteniendo a medida que los estudiantes avanzan en sus estudios.
Tampoco acerca de si el género estd relacionado con el tipo de
creencias epistemologicas que poseen los universitarios. Por ello,

nuestro interés se centrara en comprobar qué efecto tienen estos
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aspectos sobre el tipo de creencias desplegadas por los estudiantes. Es
decir, trataremos de indagar si las creencias epistemologicas pueden
variar entre aquellos estudiantes que tienen mas experiencia educativa
en comparacion con los alumnos que se encuentran en los primeros
niveles universitarios, ademas de analizar si las diferencias de género

influyen en el cambio de las creencias epistemoldgicas.

2.4. Investigaciones que se centran en el aprendizaje

2.4.1. Control de la comprension. M. Ryan

Ryan (1984) aplico una escala de dualismo (Schommer, 1994)
fundamentada en el cuestionario realizado por Perry para estudiantes
universitarios, con la que comprobo la existencia de una relacion entre
la metacomprension y algunos aspectos evaluados por Perry sobre las
creencias epistemologicas.

Hipotetizé que la transicion descrita por Perry desde el
dualismo al relativismo, con la consiguiente transformacion de la
concepcion del conocimiento, entendida o como datos discretos o
como proposiciones interrelacionadas, podria estar asociada con
cambios en las estrategias de procesamiento de la informacion. Los
resultados indicaron que los pensadores dualistas estaban seguros de
que comprenderian el material cuando pudieran aplicar la informacion
a las nuevas situaciones; concebian el conocimiento como correcto o

incorrecto. Mientras, los relativistas tenian unos criterios muy
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elevados para controlar la comprension; concebian el conocimiento
como provisional y complejo. Cuando se les preguntd sobre cdémo
sabian si habian comprendido la informacion recibida, los estudiantes
altamente dualistas indicaban que el criterio habia sido ser capaces de
recitar datos. Por el contrario, los estudiantes relativistas senalaban
que habian comprendido la informacion si podian aplicar el
conocimiento a nuevas situaciones.

Sin embargo, otros investigadores (Glenberg y Epstein, 1987)
no pudieron replicar esta relacion. El motivo de ello pudo deberse a
que la escala dualista era una medida demasiado simplificada de las

creencias epistemoldgicas.

2.4.2. Creencias epistemoldgicas. Schommer

Schommer (1990) propuso una reconceptualizacion de las
creencias epistemoldgicas, en un intento por resolver los resultados
contradictorios que hasta entonces se habian encontrado en la
investigacion sobre las mismas.

Esta investigadora entiende que las caracterizaciones sobre las
creencias epistemologicas realizadas por los investigadores anteriores
eran muy parecidas entre si y, aunque las dimensiones de unos y otros
variaban en los contenidos y en su elaboracion, las creencias
epistemoldgicas se habian representado de modo unidimensional. Esto
significaba una concepcion de las mismas que no recogia la

complejidad del conocimiento personal, lo cual llevaba a su vez al
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encubrimiento o enmascaramiento de su relacion con los diferentes
aspectos del aprendizaje (Duell y Schommer, 2001).

Una de sus principales contribuciones ha sido iniciar una
sugerente linea de investigacion, en la que se relacionan las creencias
acerca del conocimiento con cuestiones del aprendizaje académico y
el conocimiento que se obtiene en clase. De esta manera, desarrolla un
programa que proporciona una nueva vision sobre el estudio de las
creencias, queriendo demostrar que éstas son demasiado complejas
para ser captadas en una dimension Unica y simple. Asi, las presenta
como un sistema mas o menos independiente. Por ‘sistema’ de
creencias entiende que existe mas de una creencia, es decir, se puede
considerar mas de una dimension de las mismas; al decir ‘mas o
menos independiente’ se refiere a que se puede ser sofisticado en
algunas creencias, pero no serlo necesariamente en otras.

En sus primeras investigaciones se propusieron cinco

dimensiones de creencias, las cuales hacen referencia a lo siguiente:

- La certeza del conocimiento, entendiéndolo como algo

absoluto o como algo provisional.

- La estructura del conocimiento. O bien se organiza como
parcelas aisladas o se entiende que puede ser organizado como

conceptos altamente entrelazados.

- El control de su adquisicion. Esta dimension abarca desde

considerar que la habilidad para aprender es fija, establecida
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desde el nacimiento, hasta la consideracion de que el

aprendizaje puede ser modificado.

- Lavelocidad de su adquisicion. Se puede adquirir rdpidamente,
de forma inmediata, todo o nada, o entender que su adquisicion

es gradual.

- El origen del conocimiento. Impuesto externamente y

proporcionado por la autoridad, hasta derivado de la razon.

Las nociones de certeza y estructura del conocimiento se basan
en los trabajos de Perry (1968), quien, como ya se ha expuesto,
detectd que algunos estudiantes accedian a la universidad con la
creencia de que el conocimiento es simple y cierto. La creencia sobre
el control en la adquisicion del conocimiento deriva de la
investigacion de Dweck y Leggett (1988) sobre las creencias a
proposito de la inteligencia. Estos autores comprobaron que algunos
estudiantes tienen como creencia predominante que la inteligencia es
una entidad fija, mientras que otros creen que la inteligencia se puede
incrementar, es decir, se puede mejorar. La creencia sobre la
velocidad en la adquisicion del conocimiento y la creencia sobre la
naturaleza u origen de la inteligencia derivan de los estudios de
Schoenfeld (1988) sobre examenes de geometria en estudiantes de
secundaria. Este comprobé que los estudiantes parecen creer que solo
el superdotado puede ser creativo en este tipo de problemas. Ademas,

sugiere que algunos estudiantes parecen creer en un aprendizaje
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rapido.

En orden a examinar la multidimensionalidad del sistema de
creencias, desarrolld, anos mas tarde, un cuestionario, el denominado
Cuestionario Epistemologico, o Epistemological Questionnaire -E.Q.-
(Schommer, 1993) que valoraba las preferencias de estudiantes
universitarios sobre el conocimiento y el aprendizaje. A partir de un
analisis factorial de doce grupos de items, hipotetiz6 la existencia de
cuatro dimensiones o creencias expresadas de modo ingenuo en el
Cuestionario de Creencias. Las cuatro dimensiones hacen referencia a
la estructura y certeza del conocimiento y el control y la velocidad de

su adquisicion:

- Habilidad fija. La habilidad para aprender es innata.

- Conocimiento simple. El conocimiento se caracteriza mejor
como datos aislados.

- Aprendizaje rapido. El aprendizaje ocurre de modo rapido o no
tiene lugar.

- Conocimiento cierto. El conocimiento es absoluto, inequivoco.
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En la Tabla 1 se muestra el resultado del analisis factorial de las

puntuaciones de las creencias epistemoldgicas

realizado por

Schommer (1993).

Tabla 1.

Andalisis factorial de las subescalas del Cuestionario Epistemologico (E.Q.).(Schommer,

1993).

Subescalas FI FII FIII FIV
No se puede aprender a aprender (CLHTL) .64 -.10 .08 -.11
Exito no relacionado con trabajo duro (STUTHW) S1 -.05 .20 .07
Aprendizaje la primera vez (LTFT) 45 -.07 28 -.06
No criticar a la autoridad (DCA) .40 .19 .05 29
Evitar la ambigiiedad (AA) -.03 55 .20 .01
Evitar la integracion (Al) .14 41 .09 12
Proporcionar respuestas simples (SSA) -.24 39 .06 21
Depender de la autoridad (DOA) -.03 24 .00 .00
Aprendizaje rapido (LIQ) 45 .08 51 .14
Esforzarse es una pérdida de tiempo (CEIAWOT) 24 18 32 -.19
Habilidad para aprender es innata (ATLII) 15 .26 .49 .07
Conocimiento cierto (KIC) .00 .09 .01 54

Factor I (FI)=Habilidad innata; Factor II (FII)=Conocimiento simple; Factor III (FIII)=Aprendizaje rapido;

Factor IV (FIV)=Conocimiento cierto.

Es importante resaltar que cuanto mas bajas sean las

puntuaciones de un estudiante en cualquiera de esos factores menos

ingenuas son sus creencias. Por ejemplo, si un estudiante obtuviera
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una puntuacion baja en ‘aprendizaje rapido’ no creeria, desde un
punto de vista ingenuo, que el aprendizaje se adquiere rapidamente
sino al contrario, creeria que se va obteniendo de forma gradual
(Cano, en prensa).

En resumen, podriamos decir que las creencias se conciben
como un sistema de distribucion mas o menos independiente en el que
se pueden considerar multiples dimensiones y con un desarrollo no
necesariamente sincronico. Por tanto, Schommer entiende que las
creencias acerca del origen, de la certeza, de la organizacion del
conocimiento, asi como de la profundidad y el control en su
adquisicion, son claves para explicar el aprendizaje.

Buehl y Alexander (2001, p. 389) anaden que la base del
conocimiento individual “consiste en el conocimiento adquirido tanto
formal como informalmente. Dado que el conocimiento es
multidimensional, es concebible que las creencias acerca del
conocimiento sean también multidimensionales”.

A lo largo de una investigacion longitudinal (Schommer et al.,
1997) se propuso determinar si los resultados de algunas de sus
investigaciones anteriores podian ser replicados. Entre otros aspectos,
examiné los cambios en las creencias y su relacion con el rendimiento
académico en una muestra de estudiantes universitarios. Los analisis
revelaron que sélo el factor ‘aprendizaje rapido’ predecia el
rendimiento de los estudiantes.

Del mismo modo, indic6 que las creencias influian en el

rendimiento académico. Los resultados de sus investigaciones
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(Schommer, 1993; 1997), coinciden en sefialar que se produce un
cambio en las creencias epistemoldgicas durante la educacion
secundaria.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, son varios los
motivos por los cuales las investigaciones llevadas a cabo por esta
autora van a resultar de gran importancia en nuestra tesis. Algunos de
ellos ya han sido mencionados, pero podriamos ampliarlos con los
siguientes: en primer lugar, y a diferencia de los autores anteriores, es
la que con mas interés se acerca al ambito del aprendizaje y, en
concreto, al aprendizaje escolar.

Algunos autores como Hofer y Pintrich (1997) o Buehl y
Alexander (2001), han cuestionado la conceptualizacion de las
creencias epistemoldgicas realizada por Schommer, particularmente
las relacionadas con las rapidez (Aprendizaje rapido) y el control de la
adquisicion del conocimiento (Habilidad innata).

Buehl y Alexander (2001) sefalan que algunos items y factores
resultantes del cuestionario realizado por Schommer no son en esencia
estrictamente epistemologicos. De hecho, Schommer reconoci6 la
influencia de las investigaciones de Dweck sobre la inteligencia y de
Schoenfeld sobre el aprendizaje de las matematicas. En su andlisis y
discusion esas influencias quedan solapadas y asociadas al sistema de
creencias. De este modo, no solo se evaluan las creencias sobre el
conocimiento académico pues algunas se relacionan también con el
conocimiento entendido como un constructo general (Buehl y

Alexander (2001).
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Como alternativa, Hofer y Pintrich (1997) propusieron un
modelo dimensional de creencias epistemoldgicas englobando la
certeza del conocimiento, la simplicidad, origen y justificacion del
saber. Este modelo incorporaba dimensiones relacionadas con la
naturaleza del conocimiento, es decir, qué cree el sujeto que es el
conocimiento, en las que se incluiria la certeza y la simplicidad del
conocimiento, y dimensiones relacionadas con la naturaleza de los
procesos del saber, es decir, como se llega a saber, relacionado con el
origen del conocimiento y la justificacion para conocer (Hofer, 2000).

Pero, a pesar de las criticas que Hofer y Pintrich (1997) realizan
a algunos aspectos del modelo de creencias propuesto por Schommer,
reconocen que esta autora ha sido quien “ha desarrollado una
investigacion que es mas cuantitativa que la de sus predecesores y que
proporciona una vision mas analitica de los componentes de las
creencias” (p. 106). También Buehl y Alexander (2001, p. 397),
reconocen que “la contribucion de los estudios de Schommer a la
investigacion no puede ser rechazado”.

Por otro lado, hasta el momento el estudio de las creencias se
habia centrado con preferencia en muestras de adultos; sin embargo, a
partir de ahora se amplia el estudio de las creencias a grupos de
estudiantes de educacion secundaria y universitaria. También, y a
diferencia de otros autores, esta investigadora utiliza métodos
cuantitativos (fundamentalmente cuasi-experimentales), como son los
autoinformes. Es decir, por primera vez se usan cuestionarios a gran

escala lo que proporciona la posibilidad de estudiar grandes muestras



50 Creencias epistemologicas, Concepciones y Enfoques de Aprendizaje

de syjetos (Buehl y Alexander, 2001). Incluso Hofer, a pesar de haber
encontrado en alguna ocasion limitaciones a este tipo de medida, lo
toma como referencia para llevar a cabo su investigacion; reconoce
ademés que “este cuestionario ha sido el mas usado entre los
investigadores, particularmente en estudios correlacionales de
creencias epistemoldgicas y aprendizaje de estudiantes” (Hofer, 2000,
p. 385).

Ademas, Schommer ha contribuido al avance del estudio de
esta area al entender que las creencias epistemoldgicas son demasiado
complejas para considerarlas desde una Uinica dimensién. Por ultimo, y
en linea con los estudios de Perry, ha comprobado que las creencias
epistemoldgicas son mas ingenuas cuanto menor es el nivel educativo
de los estudiantes, y ha detectado cambios en las creencias como
consecuencia de las diferencias de género (Schommer 1993, 1998).

Por todo lo expuesto, y teniendo en cuenta los interesantes
hallazgos obtenidos por esta autora, consideramos de gran interés,
tanto teorico como practico, examinar la posible evolucion de las
creencias epistemologicas de los estudiantes universitarios en funcion
de su nivel educativo. El hecho de que las creencias sean mas
complejas en el altimo curso de carrera que en el primero, hara posible
la generalizacion de los resultados hallados por Schommer a la
muestra de estudiantes universitarios granadinos, ademas de facilitar
la verificacion de la eventual relacion entre ese cambio y las

diferencias de género.
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2.5. Variedad terminologica de las creencias epistemologicas

Uno de los problemas con los que los investigadores se han
encontrado a la hora de investigar el ambito de las creencias es su
definiciéon. A pesar de la popularidad del término, el concepto no
parece estar bien clarificado. Con frecuencia se han utilizado términos
que son entendidos como sindénimos de creencias: ideas, percepciones,
pensamiento, teorias implicitas, concepciones, actitudes... La
comunidad investigadora no ha sido capaz de especificar una
definiciéon debido al hecho de haber sido estudiadas por distintas
disciplinas. Esta situacion ha propiciado una gran variedad de
significados y planteamientos teodricos distintos con respecto a su
naturaleza y funcion (Pajares, 1992; Hofer y Pintrich, 1997; Hirsjirvi
y Peréld-Littunen, 2001). Tampoco parece existir acuerdo sobre sus
limites, en términos de qué puede incluirse o ser excluido como parte
de ellos. Como Hofer (2000, p. 379) indica, ‘“se necesitan mas
investigaciones que aclaren el concepto como base para realizar més
estudios empiricos”.

Leder, Pehkonen y Torner (2002, p. 21) aducen que “es crucial
para la comunicacion constructiva entre los investigadores asi como
entre éstos y los profesores que las diferentes creencias sean definidas
sin ambigiiedad y que se explique claramente su influencia en el
aprendizaje y en la solucion de problemas”.

Algunos investigadores como Hirsjarvi y Peréla-Litunen,

(2001) han revisado recientemente el concepto de creencia y
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reconocen que, aunque el término no es facil de definir, numerosos
investigadores en distintos ambitos se han interesado por él. En su
revision han recogido diversas definiciones del término. Sirvan de
ejemplo algunas de ellas:

Para Rokeach (1968, p. 113), “las creencias son proposiciones
simples, conscientes o inconscientes, inferidas de lo que dice o hace
una persona, que surge precedida por la frase ‘yo creo...””.

Sigel (1985, p. 351) expone que “las creencias son
construcciones mentales de la experiencia -a menudo condensadas e
integradas dentro de esquemas o conceptos- que son tenidas como
ciertas y que guian la conducta”.

Para Klatter et al. (2001, p. 490), una creencia podria
caracterizarse en términos ‘“de compromisos personales (afectivos) o
de veracidad de una proposicion (cognitiva), a lo largo de un continuo
de evaluacion (lo cual provoca respuestas consistentes)”.

En la revision de los modelos de creencias epistemoldgicas que
ofrecen Hofer y Pintrich (1997) se plantean una serie de problemas
generales relacionados con la definicion. Observan que existen
diferencias a la hora de etiquetar el término, lo cual se refleja en las
diferentes posiciones tedricas acerca de la naturaleza del mismo.
Algunos modelos, por ejemplo, entienden que las creencias
epistemoldgicas estan organizadas como estructuras cognitivamente
desarrolladas (King y Kitchener, 1981); para otros investigadores, sin

embargo, no estan organizadas por estadios o niveles pudiendo existir
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en la persona distintos grados o tipos de creencias y afectar a sus
procesos cognitivos (Ryan, 1984; Schommer, 1990).

Otro de los aspectos que analizan estos autores se refiere a las
diferencias entre los procesos de conocer y los procesos generales de
pensamiento y razonamiento. Entienden que las creencias acerca del
aprendizaje, la inteligencia y la ensefianza estdn relacionadas con las
creencias epistemologicas 'y que los procesos generales de
pensamiento y razonamiento estdn mads relacionados con el
pensamiento epistemologico. Consideran que esta cuestion es muy
importante pero ha recibido poca atencién por parte de los
investigadores. Segin ellos (Hofer y Pintrich, 1997, p. 117),
“distinguir entre creencias epistemoldgicas y procesos de pensamiento
y razonamiento, ayudaria a saber mas acerca de la naturaleza de esos
constructos y la relacion entre ellos™.

También ha habido confusién a la hora de distinguir entre
creencias y conocimiento, pues, sobre todo en el campo educativo,
han sido términos usados de forma indistinta (Pajares, 1992; Hofer y
Pintrich, 1997). Leder et al. (2002, p. 21) revelan que “las formas en
las que los investigadores implicita o explicitamente definen las
creencias, las diferentes categorias que reconocen, y las formas de
percibir su relacion con el conocimiento, son elementos que influyen
en los métodos que usan y las conclusiones a las que llegan”.

Algunos autores (Nespor, 1987; Fenstermacher, 1994)
distinguen ambos conceptos, y sugieren que las creencias tienen una

influencia mas fuerte que el conocimiento en determinar como los
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individuos organizan y definen los problemas, ademas de que predicen
mejor la conducta. Sin embargo, asignan al conocimiento un estatus
epistémico mayor que a las creencias y con mas capacidad para ser
justificable.

Sin embargo, Leder et al. (2002) son partidarios de considerar
que ambos constructos estan relacionados y argumentan que “es obvio
que cuando intentamos buscar las relaciones entre lo que piensa y
aprende el estudiante, las creencias y el conocimiento operan juntos.
La conducta del estudiante al resolver problemas se dirige siempre a
lo que ellos creen que es verdad, bien referido al conocimiento o bien
a las creencias. Asi desde una perspectiva psicoldgica, las creencias y
el conocimiento son constructos relacionados” (Leder et al., 2002, p.
23).

De hecho, Pajares (1992, p. 309) expone: “En todos los casos
es dificil precisar donde finaliza el conocimiento y donde empieza la
creencia y los autores sugieren que estos constructos son simplemente
palabras distintas que significan lo mismo”. Igualmente observa que
las creencias tienden a incluirse como una categoria dentro del
conocimiento. Las creencias tienen, a diferencia de éste ultimo, mas
componentes afectivos que cognitivos.

De cualquier forma, Pajares se pregunta: “;Es necesario
indagar en cuestiones como la religion, la politica o la ideologia
personal para entender que ninguna de ellas escapan a la naturaleza
interrelacionada de conocimiento y creencia? A no ser que

entendamos que conocimiento y creencia signifiquen cosas distintas.
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Y si asi fuera, ;podriamos considerar esa distincion valida y
necesaria?” (Pajares, 1992, p. 313).

Como indican Hofer y Pintrich (1997, p. 112) “en el contexto
de los modelos epistemologicos, esta distincion se aplicaria a modelos
que se centran en los razonamientos y su justificacion para el
pensamiento epistemologico (King y Kitchener, 1994; Perry, 1981),
en contraste con los modelos que describen las creencias
epistemologicas como creencias relativamente poco evaluadas o
suposiciones (Schommer, 1994)”.

Por su parte, Leder et al. (2002, p. 23) aclaran: “Desde la
perspectiva epistemoldgica, las creencias son un constructo individual,
mientras que el conocimiento es esencialmente social. El
conocimiento requiere una condicion de verdad. La creencia se refiere
a lo que se cree que es verdad”.

De cualquier modo, por su importancia, el estudio de las
creencias resulta determinante para entender mejor como se aprende
(Buendia, 1999, Pajares, 1992). Teniendo en cuenta todas estas
consideraciones, entendemos que la definicién que ofrece Schommer
(1993) sobre las mismas es la que mejor se ajusta al proposito de
nuestro trabajo.

Pajares (1992, p. 322) también destaca que “la investigacion
educativa debe centrarse en el estudio de las creencias, no ignorandose
su abordaje en los programas educativos”. Este autor propone que han
de ser estudiadas siempre y cuando sean bien definidas. Para facilitar

esta tarea, apunta algunas caracteristicas de las creencias, que



56

Creencias epistemologicas, Concepciones y Enfoques de Aprendizaje

considera fundamentales y que deben ser tenidas en cuenta cuando se

aborda su estudio:

Las creencias se forman pronto y tienden a mantenerse a lo
largo del tiempo, a pesar de las contradicciones que surgen
como fruto de la escolarizacidn o las experiencias vitales.

Las primeras creencias se incorporan a una especie de sistema
de creencias, lo cual hace que las nuevas creencias sean mas
vulnerables al cambio que las mas antiguas.

Los individuos desarrollan ese sistema de creencias a través de
procesos de transmision cultural.

El sistema de creencias tiene una funcion adaptativa que ayuda
a los individuos a definir y a comprenderse a si mismos y al
mundo que los rodea.

Las creencias epistemoldgicas juegan un papel clave en la
interpretacion del conocimiento y en el control cognitivo.

Por su naturaleza y origen, algunas creencias son mas
incontrovertibles que otras.

Influyen fuertemente en la percepcion, pero guian de forma
inestable la naturaleza de la realidad.

Las creencias de los individuos influyen fuertemente en sus
conductas.

Las creencias deben ser inferidas y estas inferencias se deben
realizar en congruencia con las manifestaciones entre las
creencias de los individuos, la intencionalidad para actuar de
una manera determinada, y la conducta.

El cambio de las creencias durante la madurez es un fenomeno
relativamente raro.
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- Las creencias que tiene el sujeto acerca de la ensefianza estan
bien establecidas a lo largo del tiempo.

- Las creencias pueden ser tomadas con varios grados de
conviccién o certeza.

- Las creencias dependen en gran medida de componentes
evaluativos o afectivos.

- Las creencias se diferencian del conocimiento en que, mientras
las primeras pueden ser discutibles, el segundo esta asociado a
la verdad y la certeza: el que cree sabe que otros pueden pensar
de forma distinta.

2.6. Resumen

Tomando como referencia los trabajos iniciales de Perry, han
sido varias las dreas de investigacion centradas en el andlisis de las
creencias acerca del conocimiento y el aprendizaje o creencias
epistemoldgicas:

Belenky et al. (1986) desarrollan un modelo de creencias basado
en los modos de conocimiento de las mujeres. En este estudio no se
pudo comprobar la influencia de género sobre las creencias
epistemologicas.

Magolda (1987) realiz6 un estudio longitudinal sobre el modelo
de reflexion epistemologica. Segun ésta autora, existen ‘formas’ de
conocer cualitativamente diferentes entre unas personas y otras. Sin
embargo, los hallazgos no fueron tampoco concluyentes.

Por su parte, King y Kitchener (1981) describen un modelo de

juicio reflexivo a través del cual se establecen unos niveles de
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creencias acerca del conocimiento y la realidad. Los resultados de sus
investigaciones apuntan a un juicio mas complejo en funcion de la
educacion, aunque estos hallazgos tampoco pudieron considerarse
definitivos.

Kuhn (1991) propone la nocion de razonamiento argumentativo
para explicar como y por qué los individuos razonan y producen
creencias acerca del conocimiento. En sus investigaciones se
encontraron diferencias significativas entre el nivel epistemologico y
la educacion, aunque no con respecto al género.

Ryan (1984) realiza investigaciones sobre el control de la
comprension ampliando una escala dualista fundamentada en el
cuestionario realizado por Perry. Los dualistas consideraban el
conocimiento como correcto o incorrecto, mientras que los relativistas
concebian el conocimiento como relativo y complejo. Sin embargo,
tampoco se pudo replicar dicha relacion.

Por ultimo, Schommer (1990, 1993) inicia una interesante linea
de investigacion sobre creencias epistemologicas, en la que éstas se
relacionan con el aprendizaje académico. Considera que las creencias
son multidimensionales, y para examinarlas, desarrolla el Cuestionario
de Creencias Epistemologicas (E.Q.). Con ¢l se valoran las
preferencias de los individuos sobre el conocimiento y el aprendizaje
y analiza muestras mas amplias que las anteriores. A partir de un
analisis factorial, descubre la existencia de cuatro dimensiones o
creencias que, expresadas de un modo ingenuo, se denominan:

aprendizaje rapido, conocimiento simple, habilidad fija para aprender,
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conocimiento cierto.

Una vez presentado el marco teorico genérico que sirve de base
a la perspectiva metacognitiva, en el proximo capitulo revisaremos las
investigaciones que se han centrado en el andlisis de las variables

relacionadas con las creencias epistemoldgicas.
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CAPiTULO 3

PRINCIPALES VARIABLES INVESTIGADAS EN EL AMBITO DE LAS
CREENCIAS EPISTEMOLOGICAS

En el marco de la perspectiva metacognitiva, y como se ha
expuesto hasta ahora, la epistemologia es una importante area de
investigacion que permite comprender mejor coémo los individuos
entienden y justifican el conocimiento y cémo ello puede afectar al
aprendizaje (Hofer, 2000). Schommer (1990, 1993) considera que los
individuos tienen un sistema de creencias acerca de como es y como
se adquiere el conocimiento, el cual resulta de gran importancia para
comprender mejor el aprendizaje. En palabras de Hofer (2000, p. 379),
“las creencias epistemoldgicas han mostrado su influencia en la
comprension y en el rendimiento académico”. También, como
exponen Buehl y Alexander (2001, p. 389), “puesto que el
conocimiento académico se adquiere principalmente en el contexto
escolar, las creencias de los estudiantes acerca del conocimiento
académico pueden estar afectadas reciprocamente por otros sistemas
de creencias como son el aprendizaje o la ensefianza”.

Con estas premisas, se han Illevado a cabo algunas
investigaciones que tratan de explorar las relaciones entre las
creencias epistemoldgicas de los individuos, el aprendizaje y otras

variables también importantes. Por tanto, en este capitulo repasaremos
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esas investigaciones con el fin de fundamentar uno de los propositos
de nuestra investigacion, como es analizar la posible relacion entre las
creencias epistemologicas y el rendimiento académico de los
estudiantes universitarios. Ademas, trataremos de comprobar si se
producen cambios en las mismas como consecuencia de la influencia

de otras variables, tales como el nivel educativo o el sexo.

3.1. Aprendizaje

Uno de los campos de investigacién mas recientes se centra en
el estudio de la relacion entre las creencias epistemologicas y el
aprendizaje. Aunque, como ya se pudo comprobar anteriormente, los
primeros estudios realizados por Perry (1968) no incluian
investigaciones en las que se exploraran las relaciones entre ambos
aspectos. Sin embargo, en un trabajo posterior (Perry, 1981) si indico
su posible conexion. El habia considerado que los cambios en los
puntos de vista de los estudiantes acerca de la naturaleza del
conocimiento y el papel que juega la autoridad podrian provocar
cambios observables en la manera de estudiar, como una expresion de
los cambios en los modos de aprendizaje.

Maés adelante, Ryan (1984) investigd algunas de las
implicaciones educativas que podian tener las creencias
epistemoldgicas. Los estudiantes, objeto de estudio, se incluian dentro
de dos categorias: los que eran considerados como altamente dualistas

y los altamente relativistas. Observdo que los primeros usaban
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estrategias memoristicas y los segundos, comprensivas. Sin embargo,
en un estudio posterior, llevado a cabo por Glenberg y Epstein (1987),
no se pudieron replicar estos resultados.

En este contexto, Schommer inicia en los afios noventa una
serie de investigaciones en un intento por mejorar los resultados que
se habian obtenido hasta ese momento. Afirma: “Las creencias
epistemoldgicas podrian afectar a los modos en los que el que aprende
planifica su estudio, lo cual incluye la seleccion de estrategias
especificas de estudio y las creencias epistemologicas, que podrian
incidir en los patrones por los cuales la comprension sera juzgada
como completa, lo cual afecta, a su vez, al control de la comprension”
(Schommer et al., 1992, p. 435). Indica que las creencias podrian
influir en la manera que tiene el estudiante de planificar el estudio;
esto permitiria la seleccion de una serie de estrategias concretas, lo
cual podria afectar a los criterios de comprension. Va mas alla al
concretar que (Schommer, 1994a, p. 26) “existen evidencias que
sugieren que las creencias de los individuos acerca de la naturaleza del
conocimiento y el aprendizaje pueden influir en como enfocan el
aprendizaje, es decir, como los individuos comprenden, controlan la
comprension e interpretan la informacion, como resuelven problemas
0 cOmo persisten ante las tareas dificiles”.

En varios estudios (Schommer, 1990; et al., 1992; 1993) se
encontrd que tres de las cuatro creencias sobre el conocimiento y el
aprendizaje predicen el rendimiento académico de los estudiantes.

Cuanto més creen en un aprendizaje rapido, mas pobremente
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comprenden el texto y menos control tienen de su comprension. Del
mismo modo, cuanto mas creen que el conocimiento es cierto, mas
tenderan a interpretar la informacidon provisional como absoluta. En
ese sentido (Schommer 1990, p. 513) expone: “cuando alguien se
encuentra con material que es provisional, creer fuertemente que el
conocimiento es cierto le lleva a distorsionar la informacién en orden
a ser consistente con esas creencias’.

Cuando el sujeto se encuentra con informacién compleja, la
creencia en un aprendizaje rapido también parece afectar al modo en
el que integra la informacion. Es decir, cuanto mas cree en el
aprendizaje rapido, tanto mas pobremente comprende los textos y peor
controla su comprension.

Al estudiar las respuestas dadas por estudiantes a textos
matematicos observa también que ‘“cuanto mas crean en el
conocimiento simple, mas dificultades encontraran para comprender
un texto de tipo estadistico” (Schommer, 1994, p. 441).

Estos hallazgos le permiten remarcar aiin mas la importancia
del estudio de las creencias en cualquier ambito educativo. Expone:
“La importancia del estudio de las creencias es evidente teniendo en
cuenta que esas creencias afectan no sélo a la comprension de textos
en ciencias sociales y fisicas, sino también a textos matematicos”
(Schommer et al., 1992, p. 442).

Schommer (1993) entiende que es esencial continuar el estudio

de las creencias epistomoldgicas y su relacion con el aprendizaje.
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En sus principales investigaciones ha podido mostrar como las
creencias epistemologicas predicen el rendimiento académico.

Abundando en esa idea, Cano (1999) sefiala que si los
estudiantes creen que el conocimiento es simple, es decir, que puede
ser caracterizado como una lista de datos, seleccionaran estrategias de
estudio consistentes con esa creencia. Puede que se concentren en
memorizar listas de datos, sin intentar integrarlos. Cuando puedan
recitar esas listas de datos podran concluir que han aprendido.

Otro aspecto de gran interés es la relacion de las creencias
epistemologicas con la habilidad de los estudiantes para enfrentarse a
problemas mal estructurados, es decir, todas aquellas cuestiones que
tienen mas de una respuesta adecuada, que pueden resolverse de varias
formas o que presentan respuestas ambiguas.

Las creencias pueden afectar al grado en el que se persiste en
tareas dificiles y al modo de enfrentarse a dominios mal estructurados.

En cada una esas areas, las creencias pueden ayudar o dificultar
el aprendizaje (Schommer, 1994b). Dos creencias por lo menos,
pueden contribuir al grado en que los estudiantes persisten al
enfrentarse a una tarea dificil: las creencias acerca del control del
aprendizaje y las creencias acerca de la rapidez del aprendizaje.

Schommer (1994b, p. 306) llega a la conclusion de que “las
creencias epistemologicas se relacionan con la persistencia del
estudiante, la investigacion activa, la integracion de la informacion y
el hacer frente a dominios complejos y mal estructurados”.

Concretamente, se apoya en la investigacion realizada por Spiro
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(1988), quien descubrid que los estudiantes de medicina tienden a
sobresimplificar la informacion y fallan al reorganizar estructuras que
son irregulares, utilizan analogias simples cuando se requieren
analogias complejas y multiples, no integran la informacion cuando es
necesario o no modifican adecuadamente sus esquemas de unos casos
a otros.

La investigacion de Carol Dweck (1988) también apoya esta
idea. Esta investigadora se centrd en la creencia de que los aprendices
pueden controlar su aprendizaje. Desarrolldé una teoria sobre las
creencias de los nifios acerca de la inteligencia. Mientras algunos
creen que la habilidad para aprender es algo fijo (teoria fija), otros
creen que la inteligencia puede evolucionar, desarrollarse (teoria
incremental). Si trabajan en una tarea fécil, ambos obtienen los
mismos resultados. Cuando la tarea empieza a ser dificil, los primeros
tienen unas reflexiones negativas, como ‘esto es demasiado duro’; o
perseveran en las mismas estrategias o dejan de intentarlo. Los
segundos tienden a persistir y a intentar mejorar. Aquellos estudiantes
que no creen que el aprendizaje se produzca de manera répida, son los
que consiguen por término medio una puntuaciéon mas alta en las
calificaciones escolares.

Las creencias epistemologicas también pueden estar
relacionadas con la forma de percibir el aprendizaje. Esta percepcion
puede estar mediatizada por el tipo de cultura en la que viva el
individuo. Es decir, la forma de percibir el aprendizaje puede

determinar una u otra creencia. Aunque son escasos los estudios que
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examinan estas relaciones, Schommer (1994) revisa una investigacion
realizada por Pai (1990) en la que se sugiere que una de las razones
por la que algunos jovenes de culturas diferentes a la occidental tienen
mas dificultades con ésta se debe al modo de percibir el aprendizaje.
La cultura occidental parte de la idea de que el aprendizaje se produce
como resultado de un compromiso personal. El éxito individual es lo
que determina el aprendizaje. En contraste, algunos grupos culturales
enfatizan el aprendizaje basado en las relaciones y la imitacion. En
este caso, el aprendizaje se logra a través de la vida en grupo. Y todo
esto se aprende en el seno de las familias, asi como en otras
instituciones sociales.

Por otro lado, las creencias pueden estar relacionadas con el
tipo de ensefanza que se reciba. Cleminson (1990) ha apuntado que a
los estudiantes se les pide que sean s6lo buenos observadores. Esto es
consistente con la idea de la existencia de creencias en un aprendizaje
pasivo. Habitualmente, lo que se espera es que los estudiantes sean
recipientes pasivos que deben depender del profesor para asimilar la
informacion (Schommer, 1994).

Todos estos estudios tratan de demostrar que la educacion
puede mantener creencias ingenuas. Schommer (1994, p. 309) indica
que “existe un legado historico de creencias en un conocimiento
simple y cierto, impuesto por la autoridad, en campos como las
matematicas, las ciencias o el arte”. Sefiala que la ensefianza
tradicional se suele describir “como si a los estudiantes se les animara

a ser pasivos receptores del conocimiento (Schommer , 1994, p. 313).
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La percepcion que los estudiantes tienen de los profesores
también parece influir en las creencias. Cuando los alumnos sienten
que los profesores estdn implicados en su aprendizaje, la mayoria de
ellos piensan que el aprendizaje es importante. Schommer sefiala, no
obstante, que estos datos deben tomarse con cautela.

De la misma manera que las creencias se relacionan con el
aprendizaje, nuestra investigacion trata de encontrar puntos de unién
entre las creencias y otras variables del estudiante también
importantes, como pueden ser la edad o la educacion. A continuacién
veremos qué relacion puede existir entre las creencias epistemologicas

y estas variables.

3.2. Edady educacion

Segun Hofer y Pintrich (1997, p. 132), “no esta clara la relacién
entre edad y educacion y el desarrollo epistemoldgico”. Comprueban
que “existen pocos estudios sobre ello en los niveles educativos
inferiores, pero todavia menos en los niveles superiores; se necesitan
mas estudios del desarrollo epistemologico sobre todo en la transicion
de niveles educativos inferiores a los estudios superiores”.

Aun asi, la mayoria de los investigadores que han estudiado las
creencias llegan a la conclusion de que existe una progresion en su
desarrollo, particularmente en aquellas personas que han
experimentado la educacion (Hofer y Pintrich, 1997). El conocimiento

se va transformando y pasa de ser entendido como correcto o



69
Capitulo 3

incorrecto hasta llegar a una posicion en la cual los individuos lo
entienden como algo relativo, siendo ellos mismos constructores
activos del significado; es decir, realizan juicios de acuerdo con el
contexto concreto en el que éste se produce.

En el estudio llevado a cabo por Schommer (1993) se observa
que la creencia en un conocimiento simple, en un conocimiento cierto
y en un aprendizaje rapido, decrece con la edad. Pero como ella misma
apunta, se tendria que averiguar “si las diferencias en las creencias
entre novatos y expertos se debe a que los primeros abandonan la
escuela y los segundos permanecen en ella mas tiempo, o si
verdaderamente las creencias van cambiando por si mismas. No
deberiamos dejar de lado la influencia que tiene la educacion en las
creencias de los estudiantes” (Schommer, 1994a, p. 34).

Hofer y Pintrich (1997, p. 122) insisten en que “se necesitan
mas estudios longitudinales, sobre todo aquellos en los que se vea la
trayectoria del desarrollo epistemologico de los estudiantes a través de
la transicidn desde la escuela secundaria a los estudios superiores”.

En un intento por replicar estos resultados, Schommer (1997)
realiza una investigacion longitudinal con estudiantes universitarios en
la que encuentra que las cuatro dimensiones de creencias
epistemologicas (habilidad innata, conocimiento simple, aprendizaje
rapido y aprendizaje cierto) cambian con el tiempo.

Mas adelante, Schommer (1998) realiza una investigacion en la
que trata de analizar la contribucion de la edad y la educacion en las

creencias adultas, y llega a la conclusion de que la educacion predice
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las creencias acerca de la estructura y la estabilidad del conocimiento,
y la edad, acerca de la habilidad para aprender. Conforme las personas
adultas se hacen mas mayores, estin mas convencidas de que la
habilidad para aprender se puede mejorar. Por otro lado, los adultos
con un bagaje educativo mayor son los que creen con mas fuerza que
el conocimiento se hace mas complejo y que estd evolucionando
continuamente.

Sin embargo, Hofer y Pintrich (1997) insisten en la idea de que
se necesitan mas investigaciones, sobre todo transculturales, en las
que se pueda analizar de forma adecuada el desarrollo de las
creencias.

Segiin Schommer (1994b), parecen existir dos campos
interpretativos acerca del desarrollo de las creencias. Uno de ellos
sugiere que los niveles superiores de desarrollo intelectual propuestos
por Perry estdn en la linea de los estadios operacionales formales de
Piaget. La otra linea de trabajo asume que los niveles superiores de
desarrollo de las creencias se situan en las operaciones postformales.
Consideran inadecuado (al contrario de lo que proponia Piaget) pensar
que el desarrollo cognitivo se detiene en el Gltimo estadio de la logica
formal. La mayoria de los individuos cognitivamente maduros van
mas alla de las operaciones formales.

Schommer observo que la creencia en el conocimiento simple,
cierto o el aprendizaje rapido, decrece con la edad. Y, aunque no entra
en polémica con la teoria de Piaget, sugiere que las creencias tienden a

modificarse en los estadios superiores (Schommer, 1994).
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La investigacion de Cano y Cardelle-Elawar (2004) confirma
los resultados hallados por Schommer (1993) aportando una mayor
precision a esa secuencia de desarrollo. El analisis demostré que las
creencias en el aprendizaje es un proceso que ocurre de forma rapida o
no ocurre. El cambio en la creencia en el ‘aprendizaje rapido’ mostrd
una tendencia significativa, con aumento de esa creencia ingenua
hacia la mitad de la educacion secundaria y posterior disminucion
hacia finales del bachillerato. El cambio en las creencias en el
‘conocimiento cierto’ y en el ‘conocimiento simple’ mostro, por el
contrario, una tendencia lineal decreciente entre el inicio de la
educacion secundaria y el final del bachillerato.

La informacion aportada hasta ahora por la mayoria de los
investigadores servird de apoyo a nuestra tesis, uno de cuyos objetivos
serd comprobar si existe evolucion de las creencias epistemoldgicas
entre los estudiantes universitarios de Formacion del Profesorado
conforme avanzan de primer a ultimo curso de carrera.

Ademads de la posible influencia del nivel educativo en la
evolucion de las creencias, otro de los aspectos importantes de nuestra
investigacion es verificar si las creencias epistemoldgicas resultan
influidas por otras variables, como pueden ser las diferencias de

género.
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3.3. Sexo

Las investigaciones que exploran las diferencias de género y su
relacion con las creencias epistemoldgicas son muy escasas. Como
hemos podido comprobar, en ninguna de ellas se han encontrado
resultados concluyentes que determinen la influencia del género en las
creencias epistemoldgicas (Belenky, 1986; Kuhn, 1991; Magolda,
1992; King y Kitchener, 1994).

En una investigacion realizada por Schommer (1993), se
analizaban los cambios de las creencias de los estudiantes a lo largo de
los afios de educacion secundaria, asi como las diferencias de género.
Las creencias en el conocimiento simple, rapido y cierto iban
decreciendo a medida que pasaban los anos; del mismo modo, las
alumnas parecian tener una pequeia ventaja epistemoldgica. No se
detectaron diferencias entre chicos y chicas con respecto a las
creencias en un conocimiento cierto y simple. Sin embargo, si diferian
tanto en la creencia de que el aprendizaje suele ser rapido como en
creer que existe una habilidad fija para aprender; ellas creian en menor
medida en estos tipos de aprendizaje.

En una investigacion realizada por Cano (en prensa) sobre los
cambios en las creencias epistemologicas y los enfoques de
aprendizaje en estudiantes de secundaria y su influencia en el
rendimiento académico, se observa que, aunque las chicas parecen
expresar creencias epistemologicas mas elaboradas que los chicos, las

diferencias observadas son de pequeiia magnitud.
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De nuevo, como Hofer y Pintrich (1997, p. 129) sefialan “se
necesitan mas estudios que exploren los patrones relacionados con el

género en las creencias epistemoldgicas”.

3.4. Resumen

A lo largo de este capitulo hemos podido comprobar cémo la
trayectoria del desarrollo epistemoldgico de los estudiantes ha
marcado el interés de las principales investigaciones (Schommer,
1990, 1993; Hofer, 2000; Buehl y Alexander, 2001). Una de las areas
de investigaciéon mas reciente se ha centrado en estudiar la relacion
entre las creencias epistemologicas y el aprendizaje. No obstante,
Perry (1981) sugiri6 que los puntos de vista de los estudiantes acerca
del conocimiento podrian provocar cambios en el modo de estudiar y
algunas investigaciones parecen confirmar que las creencias podrian
afectar a la manera de planificar el estudio y ello repercutir en el
rendimiento académico. No obstante, los investigadores insisten en
que los resultados obtenidos han de tomarse con cautela (Schommer,
1994).

Ryan (1984) investigd las implicaciones educativas de las
creencias y llegd a la conclusion de que los estudiantes denominados
dualistas hacian uso de estrategias de tipo memoristico mientras que
los relativistas empleaban estrategias comprensivas para su
aprendizaje. En esta linea, otros autores (Dweck, 1988; Schommer,

1990; et al., 1992; 1993; Cano, 1999; Cano y Cardelle-Elawar, 2004)
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han obtenido resultados que parecen confirmar la idea de que las
creencias epistemologicas pueden influir en la forma que tiene el
estudiante de planificar su aprendizaje.

Ademas de la relacién que pueda existir entre las creencias
epistemologicas y el aprendizaje, las principales investigaciones han
tratado de encontrar nexos de union entre las creencias y otras
variables como la educacién o la edad (Schommer, 1993, 1994; Hofer
y Pintrich, 1997).

Por otro lado, han sido escasas las investigaciones en las que se
compruebe que el género determine el tipo de creencia o su evolucion
(Belenky, 1986; Kuhn, 1991; Magolda, 1992; Schommer, 1993; King
y Kitchener, 1994; Cano, en prensa). En la mayoria de ellas, se llega a
la conclusion de que se necesitan mas investigaciones que exploren
esas relaciones (Hofer y Pintrich, 1997).

En este capitulo se han revisado las principales investigaciones
sobre creencias epistemologicas realizadas en el marco de la
perspectiva metacognitiva y cuyo punto de origen se sita en los
trabajos de Perry. De ese mismo origen, tal como sefialan Van Rossum
y Schenk (1984) y Purdie et al. (1996), parte otra importante linea de
investigacion, centrada en el andlisis de los enfoques y las
concepciones de aprendizaje y que se abordara en el capitulo que

sigue a continuacion.
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CAriTULO 4

CONCEPCIONES Y ENFOQUES DE APRENDIZAJE: LINEA DE
INVESTIGACION FENOMENOGRAFICA

4.1. Linea de investigacion fenomenografica: Concepciones y
Enfoques de aprendizaje

Existe un acuerdo generalizado entre los investigadores del
aprendizaje humano en lo que concierne a la distincion de dos tipos de
perspectivas investigadoras, la de primer y la de segundo orden. La
denominada perspectiva de primer orden, es un tipo de investigacion
tradicional sobre el aprendizaje humano, cuyo propdsito seria describir
la realidad ‘tal como es’ (Van Rossum y Schenk, 1984; Eklund-
Myrskog, 1998).

La linea de investigacion fenomenografica, desarrollada
principalmente en Europa y Australia, ha enfatizado la denominada
perspectiva de segundo orden (Marton, 1981), es decir, cdémo
describen las personas los distintos acontecimientos del mundo en el
que viven, sus diversas interpretaciones de la realidad. Las
investigaciones realizadas desde esta perspectiva se enmarcan en el
ambito cognitivo y pretenden centrar la atencion en el concepto
experiencial del aprendizaje (Cano, 1999). En este sentido, el interés

gira basicamente en torno a los estudiantes, tratando de analizar el
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modo en que éstos abordan las tareas de aprender y estudiar en
contextos naturales.

En este tipo de estudios no se hace referencia a la evaluacion de
la ideas, es decir, si son correctas o incorrectas, sino a las ideas o
concepciones de la realidad propiamente dichas, con independencia de
que sean erroneas o no. La importancia recae en saber como los
sujetos piensan o conceptian los distintos fendmenos, como se
concibe la tarea cognitiva que se tiene a mano.

El punto de partida de estas investigaciones se centra en tres
aspectos importantes del aprendizaje enfatizados desde el punto de
vista cognitivo (Barca, Marcos, Nufiez, Porto y Santorum, 1997):

En primer lugar, el nuevo tratamiento que se da al aprendizaje
considera al aprendiz no como un agente pasivo, receptor de
informacion, sino como una persona que selecciona y construye el
nuevo conocimiento a partir de otros previos. Ademas, el aprendizaje
ha de ser entendido en relacion con el contexto en el que se produce.
Por ultimo, y no menos importante, se debe tener en cuenta la
perspectiva del propio alumno, es decir, como utiliza su conocimiento
a la hora de interpretar la realidad que tiene presente.

Bajo esta perspectiva, Barca ef al. (1997, p. 390) indica: “el
alumnado no solo es el que interpreta el contexto de aprendizaje sino
que ademas construye el significado del contenido del mismo y todo

ello en funcion de su propia experiencia del acto de aprender”.
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De esta forma, estas investigaciones se han centrado en
describir y sistematizar las concepciones y los modos de comprender
el aprendizaje que tienen los estudiantes.

Desde esta perspectiva, las ‘concepciones de aprendizaje’
pueden ser entendidas como las vias generales a través de las cuales se
experimenta el aprendizaje (podria entenderse como el ‘qué’ del
aprendizaje, visto desde un punto de vista general) (Sdljo, 1982). Asi,
Eklund-Myrskog (1998, p. 299) entiende que “una concepcion puede
ser definida como la forma fundamental en la que la persona
comprende los fendmenos del mundo que la rodea”. Entwistle et al.
(2001, p. 104) las definen como “una construccion individual fruto del
conocimiento y la experiencia”. Abundan mas en la definicion y
consideran que “las concepciones de aprendizaje derivan de los
efectos acumulados de la historia educativa y otras experiencias, y
tienden a ser relativamente estables y a influir en las posteriores
formas de pensar y actuar” (Entwistle et al., 2001, p. 105).

Los campos de investigacion mas centrados en estudiar el
aprendizaje desde la perspectiva del alumno han sido principalmente
tres (Purdie et al., 1996; Tynjila, 1997; Boulton-Lewis et al., 2000).
Dos de ellos desarrollados en Europa y el tercero, en Australia.

El grupo de Gotemburgo (Marton y Siljo, 1976), desarrollado
en Suecia, utiliza una metodologia basicamente de tipo cualitativo.
Emplea pequeiias muestras de estudiantes en las que, mediante
entrevistas, se analizan los modos por los cuales los sujetos abordan

tareas concretas, como puede ser estudiar un texto académico. Los
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resultados son clasificados en categorias conceptuales sobre la base de
sus similitudes y diferencias (Eklund-Myrskog et al., 1999).

Otras investigaciones serian desarrolladas mas adelante por el
grupo de Lancaster, en el Reino Unido, bajo la direccion de Entwistle,
y en Australia por J. Biggs. Estos investigadores han preferido
estudios cuantitativos realizados mediante cuestionarios estructurados

y técnicas multivariadas (Biggs, 1979; Entwistle, 1981).

A continuacion, revisaremos las principales aportaciones
realizadas en este campo por el grupo europeo de Gotemburgo,

comenzando con las investigaciones realizadas por Marton y Séljo.

4.2. Grupo de Gotemburgo

Uno de los ejemplos mas emblematicos de estas investigaciones
es el estudio pionero llevado a cabo a principios de los afos setenta
por el denominado grupo de Gotemburgo, bajo la direccion de Marton
y Siljo (1976). Estos investigadores descubrieron una serie de
diferencias individuales en la forma de procesar la informacion. Su
interés se centrd en identificar los modos cualitativamente diferentes
de comprension de los estudiantes, fundamentalmente universitarios.
Después de leer textos académicos, se les hacian pequefias entrevistas
semi-estructuradas, a partir de las cuales se trataba de descubrir las
formas de enfocar los procesos de lectura. Observaron que algunos de
ellos se detenian en aspectos puntuales de la informacion, procurando

‘memorizar’ y recurriendo a ella cuando lo consideraban conveniente.
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Otros se preocupaban por construir el significado de la informacion,
procurando ‘comprender’ en profundidad. Identificaron dos formas o
niveles de procesamiento de acuerdo con aspectos del material de
aprendizaje a los que los estudiantes prestaban atencion (Richardson,
1991) y a las que denominaron concepcion de aprendizaje profunda y
concepcion de aprendizaje superficial (Van Rossum y Schenk, 1984),
mas tarde, denominados “enfoques de aprendizaje” (Eklung-Myrskog
y Wenestam, 1999).

Otras investigaciones semejantes a las realizadas por estos
autores ofrecen datos similares sobre como los estudiantes abordan las
tareas de estudio y aprendizaje.

De hecho, la distincion que realizan Marton y Siljo (1976)
sobre las formas para describir las diferencias en los niveles de
procesamiento de los estudiantes es similar a la realizada por Svensson
(1977). Este investigador se referia a los diferentes modos que tienen
los estudiantes de reaccionar ante las tareas de aprendizaje. El los
describi6 en términos de enfoques atomista y holista y demostrd que
los estudiantes que adoptan un enfoque atomista se centran en partes
del texto, memorizandolo. Por ¢l contrario, los holistas se caracterizan
por intentar comprender el texto, intentando averiguar la intencion del
autor. Unido a ello, los estudiantes que adoptan un enfoque profundo
(holista), emplean mas tiempo en el estudio y consideran el material
que aprenden mas facil de entender que los estudiantes que adoptan un
enfoque superficial (atomista). Estos, al concentrarse en estrategias de

memorizacion y retencion, encuentran el trabajo pesado e ingrato, y
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suelen fracasar mas frecuentemente en los examenes (Cano y Justicia,
1996). Svensson (1977) observa que los estudiantes adoptan enfoques
profundos cuando son capaces de reconocer que en la Educacion
Superior se demandan formas de aprendizaje mas abstractas y
complejas en las que se exige comprension.

Algunos autores, como por ejemplo Pask (1976), prefieren
utilizar el término ‘estilo’ para explicar los procesos que usan los
estudiantes para aprender. Los estilos podrian describirse como los
modos en los que una persona prefiere realizar una tarea (Entwistle et
al., 2001). Este investigador define tres clases de estilos de

aprendizaje:

El aprendizaje por comprension: propio de quienes operan de
un modo holista en la tarea de aprender. Los sujetos que lo utilizan
captan rapidamente el programa general de la materia y reconocen con

claridad donde se puede obtener la informacion.

El aprendizaje operativo: es muy semejante al modo de operar
atomista. Los sujetos que lo realizan aprecian los detalles, los métodos

y las reglas, pero no son conscientes de como o por qué se relacionan.

El aprendizaje versdtil: integra los anteriores y es utilizado por
sujetos que adaptan sus estrategias de aprendizaje a las demandas de

las tareas (Cano y Justicia, 1996; Entwistle, McCune y Walker, 2001).

Unos afos mas tarde, Sdljo (1979), a partir de las primeras

investigaciones realizadas sobre las concepciones de aprendizaje
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(Marton y Séljo, 1976), identifico una jerarquia de cinco concepciones
de aprendizaje cualitativamente diferentes. A través de una serie de
entrevistas, se les preguntaba a individuos de muy diferentes edades y
niveles culturales el significado que tenia ‘el aprendizaje’ para ellos.
Segiin Schmeck y Giesler-Brenstein (1989), los hallazgos de estas
investigaciones indican 1importantes diferencias cuantitativas y
cualitativas en el funcionamiento cognitivo de los estudiantes. Las

concepciones descritas por Siljo fueron las siguientes:

- Aumentar el propio conocimiento. Los alumnos hablan de
aprendizaje con cierta vaguedad, ‘meter cosas en la cabeza’,
‘aprenderlas’, ‘obtener conocimientos’, aunque no mencionan

como utilizar esas adquisiciones.

- Memorizar y reproducir. Conciben el aprendizaje en términos
cuantitativos. El aprendizaje es una reproduccion (exacta) del
material, generalmente con vistas a alguna prueba o examen. Se

logra aprender repitiendo, dando vueltas al material.

- Aplicar. Los alumnos suelen hacer referencia a la habilidad
para aplicar algin conocimiento o procedimiento. Es el polo de
la primera concepcion, se trata de recuperar lo aprendido y de

utilizarlo.

- Comprender. El aprendizaje se entiende como comprension u
obtenciéon del significado, captar el significado de algo,

desarrollar una idea, un punto de vista sobre algo.
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- Ver algo de modo diferente. Los alumnos captan las cosas y las
relacionan unas con otras. Enfatizan la nociéon de cambio.
Modifican su modo de pensar, sus idea sobre algo; ven las

cosas desde diferentes puntos de vista.

Estos resultados fueron revisados y confirmados por Marton et
al. (1993). Entrevistaron a alumnos de primer afio de universidad
preguntandoles, entre otras cosas, por sus ideas sobre el aprendizaje.
Identificaron, ademads de las cinco concepciones encontradas por Séljo
en 1979, una sexta concepcion que denominaron ‘cambio como
persona’ que anade sobre las anteriores un aspecto existencial al
aprendizaje: las nuevas ideas conllevan un cambio del sujeto como

persona. La definieron asi:

- Cambio como persona. E]l alumno desarrolla un punto de vista,
una idea, sobre los fendmenos que esta aprendiendo, crea un

nuevo modo de verlos, mira el mundo de manera diferente.

Las tres primeras ideas son descritas dentro de una concepcion
denominada reproductiva o superficial del aprendizaje y las tres
ultimas son representativas de un punto de vista profundo o
constructivista. Esta distincion entre reproductiva-constructivista se
relaciona segun Marton ef al. (1993) con el papel del significado en el
aprendizaje. Para explicar esta idea, toman como referencia la
investigacion de Van Rossum y Schenk (1984). En este estudio, se

trataba de encontrar y categorizar las formas cualitativamente
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diferentes por las cuales las personas perciben y comprenden la
realidad. A través de una relacion de preguntas abiertas se recogieron
las ideas de una serie de universitarios sobre conceptos relacionados
con el aprendizaje y sus actividades de estudio. Se encontraron
diferencias cualitativas en la vision del aprendizaje que parecian estar
relacionadas con las formas cualitativamente distintas para pensar y
actuar. Observaron que mientras algunas de las concepciones que los
estudiantes tienen sobre el aprendizaje se caracterizan por una vision
reproductiva del aprendizaje, otras comparten una Vision
constructivista del mismo. Pero ademds de estas diferencias se

establecia la existencia de actividades de estudio diferentes.

De esta forma, Marton et al. (1993) observan que la idea del
significado estd ausente en el primer grupo de concepciones. La
informacion (datos, conocimiento de procedimientos) se acumula y
almacena para utilizarla posteriormente. ‘Aplicar’ significa recuperar
lo que ha sido aprendido (acumulado y almacenado) para utilizarlo.
No se observa un intento de interpretacion de la informacion. Estas
tres primeras ideas llevan a obtener resultados de un aprendizaje de
bajo nivel donde los rasgos caracteristicos son aislar los diferentes
aspectos de la tarea, memorizar el material y ser pasivos en la
realizacion de la misma.

El segundo grupo de concepciones se centra en la construccion
del significado. Existe una idea de cambio, de busqueda de una mejor
comprension de la realidad, abstrayendo el significado de la

informacion presentada. Se realiza una reevaluacion critica de los
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datos, hecho que no se da en el primer conjunto de concepciones, pues
en ellas no se intenta evaluar la informacion (simplemente se acepta y
se utiliza). Aqui, sin embargo, el conocimiento es considerado desde
la propia perspectiva del sujeto. Las tres Ultimas ideas indican una
mayor complejidad en el procesamiento cognitivo ya que se intenta
integrar el material de forma personal, buscar interrelaciones y extraer
el significado.

Parece claro, pues, que las concepciones de aprendizaje siguen
una secuencia evolutiva continua de procesamiento cada vez mas
complejo. Sin embargo, aunque existe un acuerdo generalizado en las
investigaciones sobre el hecho de que las concepciones de aprendizaje
de los estudiantes varian a lo largo de una ‘dimension de profundidad’,
no parece existir unanimidad respecto a que varien a lo largo del
tiempo. Como expone Tynjéld, (1997, p. 278) “aunque existe una rica
tradicion en el estudio de las concepciones de aprendizaje, no sabemos
demasiado sobre como se produce el desarrollo individual de las
mismas”. Aun asi, esta investigadora encontré6 en una muestra de
estudiantes universitarios siete categorias que variaban desde entender
el aprendizaje como un proceso externamente determinado a
entenderlo como un proceso creativo.

También Klatter ef al. (2001) identificaron, en una muestra de
alumnos de primaria, tres tipos de concepciones sobre el aprendizaje:
restringido (puntuaciones bajas en la mayoria de las creencias sobre el
aprendizaje), funcional (auto-orientacion y regulacion externa) y de

desarrollo (enfoque profundo y cambio personal). Las dos ultimas
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categorias se asemejan a las concepciones de aprendizaje encontradas
en la investigacion llevada a cabo por Vermunt (1992) con estudiantes
universitarios: la concepcion superficial, donde se concibe el
aprendizaje como una absorcidon de conocimiento, y la profunda, en la
que el aprendizaje se concibe como una construccion del
conocimiento.

De forma similar, Lonka y Lindblom-Yldnne (1996)
encontraron relaciéon entre las concepciones de aprendizaje, los
enfoques de aprendizaje y la regulacion del mismo en una muestra de
estudiantes universitarios. Los resultados apuntaban hacia dos
componentes distintos: el primero, un aprendizaje ‘externamente
regulado’ y el segundo, un aprendizaje ‘dirigido a la reproduccion’.

Hay que hacer notar que no todas las investigaciones llegan a los
mismos resultados. Precisamente en la investigacion de Marton et al.
(1993) no se pudo confirmar que existiera evoluciéon en las
concepciones de aprendizaje.

En la investigacién de Boulton-Lewis et al. (2000), realizada
con estudiantes australianos, tampoco se hallaron indicios de

desarrollo de las concepciones de aprendizaje.

Todos estos hallazgos nos llevan a enunciar otro de los
objetivos de nuestra investigacion: descubrir si las concepciones de
aprendizaje de nuestros estudiantes evolucionan a lo largo de los
estudios universitarios de Formacion del Profesorado.

Un aspecto que consideramos de suma importancia y que puede

favorecer que las concepciones de esos estudiantes sufran
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transformaciones, tiene que ver con el ambito educativo en el que
¢éstos estan inmersos. En los estudios de Formacion del Profesorado la
metodologia predominante es un modelo de ensefianza centrado en el
propio estudiante. Una de sus ultimas metas consiste en formar
profesionales capaces de autorregurlarse y de comprender la realidad
abstrayendo en lo posible el significado de la informacion que reciben.

Ademas, hemos podido comprobar que la mayoria de las
investigaciones sobre concepciones de aprendizaje se han realizado
con muestras muy reducidas de estudiantes, y las técnicas habituales
de evaluacion han sido el uso de entrevistas orales. Sin embargo, una
posible alternativa es el empleo de un tipo de evaluacion usada
también por algunos investigadores (Berry y Sahlberg, 1996; Purdie et
al., 1996; Tynjald, 1997). A través de entrevistas escritas con
preguntas abiertas estos investigadores obtuvieron de los estudiantes
informacion sobre cuestiones relacionadas con el aprendizaje. De esta
forma, se amplia tanto el niumero de participantes que intervienen

como el de las variables que se pueden analizar.

En el ambito del analisis de las concepciones de aprendizaje,
otro aspecto central es el de los denominados componentes
referenciales de las concepciones, es decir, saber cudles son los
aspectos en los que se detienen las personas cuando informan sobre las
concepciones. Normalmente, se refieren, o bien a un incremento en la
cantidad de conocimiento que se va obteniendo, o bien al cambio en la

comprension de la realidad.
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Por otro lado, también resultan importantes los llamados
componentes estructurales, esto es, como se logra este conocimiento,
ya sea a través de la memorizacion o a través de la abstraccion del
significado (Marton et al., 1993; Crawford, Gordon, Nicholas y
Prosser, 1994).

En palabras de Eklund-Myrskog (1998) el “‘qué’ se refiere al
significado del contenido, mientras que el ‘como’ es el modo de
comprenderlo” (p. 302).

Como sefala este autor, “el ‘qué’ es la condicion necesaria para
el ‘como’, pues se necesita concebir lo que es un fendmeno antes de
poder discutir sobre coémo se construye” (Eklund-Myrskog, 1998, p.
302). Se trataria entonces de analizar las concepciones teniendo en
cuenta esta distincion, aunque como sefiala Eklund-Myrskog, “el ‘qué’
y el ‘como’ son aspectos internamente relacionados que no pueden

separarse” (Eklund-Myrskog, 1998, p. 302).

Inherente a estas consideraciones, uno de los factores de los que
depende el aprendizaje serd por tanto el tipo de estrategias que el
estudiante emplee para aprender. En algunas investigaciones (Van
Rossum y Schenk, 1984; Marton et al., 1993; Boulton-Lewis et al.,
2000) se demostrd que cuanto mas compleja es la concepcion de
aprendizaje del alumno, mas elaborada y compleja es la estrategia
usada por él, repercutiendo esto en la calidad de los resultados
académicos.

De acuerdo con Weinstein y Mayer (1986), las estrategias son

conductas o pensamientos puestos en marcha por el alumno para
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facilitar el proceso de codificacion de la informacion para una mejora
de la integracion y recuperacion del conocimiento. Estas pueden ser
agrupadas en un orden jerarquico de acuerdo con el grado creciente de
esfuerzo cognitivo que requieren: memorizacién, organizacion,
elaboracion y control de la comprension.

Weinstein, Husman y Dierking (2000, p. 729) sefialan que “la
conceptualizacion de las estrategias cognitivas ha sido fundamental en
el desarrollo de la ensefanza instruccional y de la psicologia de la
educacion, porque conocer y usar estrategias de aprendizaje es un
factor importante para discriminar entre los alumnos cuyos logros son
mediocres de aquellos que experimentan el éxito”. Estos
investigadores consideran que ‘“‘el principal objetivo de una instruccion
estratégica es ayudar a los estudiantes a ser ‘buenos pensadores’. Es
decir, que posean un conocimiento sobre las distintas estrategias
(declarativo), que conozcan como usarlas (procedimental) y cuando
usarlas (condicional)” (Weinstein et al., 2000, p. 730).

Como se ha expuesto con anterioridad, en el aprendizaje cabe
distinguir los componentes referenciales (‘qué’) de los componentes
estructurales (‘como’). El andlisis de éste ultimo podria verse
facilitado examinando las estrategias (‘como se aprende’) puestas en
marcha por el alumno durante el aprendizaje.

Algunas investigaciones, como la realizada por Boulton-Lewis
et al. (2000), han utilizado la clasificacion de Weinstein y Mayer para
describir las estrategias de aprendizaje utilizadas por los estudiantes

universitarios australianos.
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Las ideas o concepciones de aprendizaje (Siljo, 1982), reflejan
como los estudiantes experimentan y definen sus situaciones de
aprendizaje. Pero como bien sefialan Weinstein et al. (2000, p. 729),
“aunque pueda parecer que las estrategias se desarrollan
espontaneamente, su desarrollo depende tanto de los modelos
especificos de estrategias a los que se expone el alumno como a los
ambientes que proporcionen oportunidades de usarlas”.

Asi, el llamado grupo de Lancaster encabezado por Entwistle
en el Reino Unido y en Australia por J. Biggs, continian investigando
en esa direccion. Estos estudios muestran lo que ellos denominan la
Teoria de los enfoques de aprendizaje o Students approaches to
learning (SAL). Han preferido estudios cuantitativos caracterizados
por cuestionarios estructurados y técnicas multivariadas (Biggs, 1979;
Entwistle, 1981).

Los enfoques de aprendizaje, también descritos en términos de
estrategias de aprendizaje, estan basados en la premisa de que los
estudiantes se entregan a sus estudios por distintas motivos, todo lo
cual influiria en los modos a través de los cuales enfocan su
aprendizaje. Estos enfoques podrian entenderse entonces como las
formas de experimentar el aprendizaje a través de la comprensién o
lectura de un texto (se haria referencia al ‘como’ del aprendizaje)
(Séljo, 1982).

Estos enfoques varian segun cudl sea la situacion, el contenido
o el contexto de aprendizaje (Cano y Justicia, 1996; Boulton-Lewis et

al., 2000). Veremos que en todos estos estudios se identifican y
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describen tres enfoques que caracterizan la forma habitual en la que
los estudiantes se enfrentan a las tareas de aprendizaje. En todos ellos
se distinguen dos componentes diferenciados: un componente
motivacional o intencional, es decir, ‘qué quiere conseguir’ y uno
estratégico, o lo que es lo mismo ‘qué hace para conseguirlo’ (Valle
Arias, Rodriguez et al., 2000). De esta relacion dependerd en gran
medida el resultado del aprendizaje.

A lo largo de la revision de las investigaciones sobre la
perspectiva fenomenografica observaremos como las concepciones de
aprendizaje estan relacionadas con los enfoques de aprendizaje (Sil;jo,
1982; Marton et al., 1997). De hecho, estos ‘niveles de procesamiento’
fueron denominados inicialmente asi (Marton y Séljo, 1976) y mas
tarde recibieron el nombre de ‘enfoques de aprendizaje’.

Como explican Marton et al. (1997, p. 22), “los estudiantes se
enfrentan a la situacion de aprendizaje con unas ideas preconcebidas
de lo que es aprender. Las vias que usan reflejan con claridad lo que
significa para ellos el aprendizaje”. “Los enfoques de aprendizaje
materializan o expresan las concepciones de aprendizaje de un
estudiante en una situacion especifica”.

Para Biggs (2001), el término enfoque de aprendizaje se refiere
a dos cosas: “(a) el proceso adoptado durante el aprendizaje, el cual
determina directamente el resultado del aprendizaje, y (b) la
predisposicion a adoptar procesos de aprendizaje particulares” (p. 84).

Entwistle et al. (2001), reconocen la relacion entre las

concepciones de aprendizaje y los enfoques argumentando que “las
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acciones que provienen de las concepciones de aprendizaje se
relacionan con las diferentes formas a través de las cuales los
estudiantes llevan a cabo su trabajo académico y son descritas en
términos de estrategias de aprendizaje” (Entwistle et al., 2001, p. 107).

Por su parte, Boulton-Lewis et al. (2001) entiende que el modo
de aprender una tarea concreta de aprendizaje (enfoque) por parte de
una persona, estd relacionado con lo que para ella significa el
fenomeno del aprendizaje en general (concepcion).

Las concepciones de aprendizaje serian una construccion
personal del conocimiento y de la experiencia. Derivan de los efectos
acumulados de experiencias educativas previas y de otro tipo de
experiencias, y tienden a ser estables y a influir en las formas de
pensar y actuar (Entwistle et al., 2001). Las concepciones permiten
cambios personales y compromisos con actividades intelectuales
(Marton et al., 1993).

A continuacién, vamos a revisar de forma mas precisa, las
principales investigaciones realizadas en torno a las cuestiones
mencionadas. Comenzaremos por las europeas iniciadas en Reino

Unido por el grupo de Lancaster.

4.3. Grupo de Lancaster

Como ya expusimos con anterioridad, en el campo de las

investigaciones sobre las concepciones y los enfoques de aprendizaje,

algunos investigadores han preferido trabajar desde unas coordenadas
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caracterizadas por grandes muestras, cuestionarios estructurados y
técnicas multivariadas (Eklund-Myrskog et al., 1999; Watkins, 2001).

Entwistle, Hanley y Hounsell (1979; Entwistle y Ramsden,
1983) inician en Reino Unido, basandose en la psicologia de las
diferencias individuales, una serie de estudios exploratorios en los que
intentan hacer una clasificacion de los estudiantes universitarios
atendiendo a los distintos procesos de aprendizaje que realizan y a los
resultados que obtienen. De ahi se deriva un modelo en el que se
incorporan los conceptos y conclusiones de sus investigaciones
anteriores y con el que se pretende averiguar cuales son los enfoques
de estudio y orientaciones de aprendizaje desplegadas por los
estudiantes. Sobre la base de ese modelo, se construy6 el denominado
Inventario de Enfoques de Estudio, ASI (dApproaches to Studying
Inventory) (Entwistle y Tait, 1990; Tait y Entwistle, 1996).

Mediante el ASI es posible confirmar la existencia de tres
dimensiones de aprendizaje, cada una de ellas relacionada con un
enfoque de aprendizaje. Entwistle utiliza el concepto de ‘orientacion al
estudio’ para indicar la predisposicidon particular, consistente y estable
de los estudiantes a adoptar un determinado enfoque hacia sus estudios
universitarios. Ademads, comprueba que, cuando aprenden, adoptan
enfoques u orientaciones hacia el estudio que se caracterizan por un
tipo de motivaciones, intenciones, procesos y resultados diferentes
(Entwistle y McCune, 2004).

Las orientaciones a las que Entwistle hace referencia fueron las

siguientes (Barca, 1997; Cano y Justicia, 1996):
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Orientacion a la repeticion. Sus componentes fundamentales
son el enfoque superficial, el aprendizaje por operacion (serial),
la motivacidn extrinseca y el miedo al fracaso. Al sujeto que
adopta esta orientaciéon solo le motiva el cumplir con el
programa, responder a las demandas del mismo y llevar a cabo
lo que se le ha prescrito. Actia bajo la presion del miedo al
fracaso. Su intencidn es satisfacer los requisitos minimos que le
han sido marcados. Para ello utiliza procesos como aprender de
memoria, por repeticion. El nivel de comprension es superficial

o nulo.

Orientacion al significado. Sus componentes fundamentales
son el enfoque profundo, el aprendizaje por comprension y la
motivacion intrinseca. El sujeto que adopta esta orientacion
muestra motivacion hacia la asignatura. Aprende con gran
interés y quiere desarrollarse como persona. Su intencion es
comprender, lograr que lo que estudia tenga para ¢l un
significado personal. Para ello, puede poner en marcha diversos
procesos tales como seleccionar y organizar los contenidos, asi
como relacionarlos con los conocimientos y la experiencia
previa acumulada. El tipo de aprendizaje utilizado es
basicamente un aprendizaje que trata de organizar los
materiales y de captar el plan general (aprendizaje por

comprension).



94 Creencias epistemologicas, Concepciones y Enfoques de Aprendizaje

- Orientacion al rendimiento. Sus componentes fundamentales
son el enfoque estratégico, los métodos de estudio organizados
y la motivacion de logro. El sujeto que adopta esta orientacion
de aprendizaje estd motivado por el hecho de obtener buenas
calificaciones, por competir con los demas. Su intencion es
tener éxito. Para ello recurre al aprendizaje por comprension,
por memorizacion, por operacion; ademas, utiliza métodos de

estudio sistematico.

Paralelamente a las investigaciones de Entwistle, Biggs (1978,
1987) en Australia, también describe un modelo teérico de aprendizaje

basado en la perspectiva del alumno, que exponemos a continuacion.

4.4. Investigaciones australianas

Biggs (1978, 1987), parte de la teoria del procesamiento de la
informacion, y centra su interés en los procesos de estudio realizados
por los alumnos universitarios, llegando a describir un modelo teorico
de aprendizaje centrado en el estudiante. Se basa en la idea de que
estos reaccionan de un modo tipico a determinadas situaciones a través
de la propia percepcion de la situacion. Como consecuencia, Biggs
define el término ‘enfoque’ refiriéndose a los procesos que emergen
de las percepciones que tienen los estudiantes de las tareas
académicas, todo ello influido por sus caracteristicas personales.

Como puede observarse, el concepto contiene elementos tanto
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personales y como situacionales (Eklund-Myrskog y Wenestam,
1999).

Disefia un cuestionario denominado Cuestionario de Procesos
de Estudios o Study Process Questionnaire, -SPQ- (aplicable en el
ambito universitario) y el Cuestionario de Procesos de Aprendizaje o
Learning Process Questionnaire, -LPQ- (aplicable en secundaria).
Formula el llamado ‘Modelo del Proceso de Estudio’ mediante el que
detecta tres dimensiones o vias para llegar al aprendizaje, definidos
sobre la base de una relacion entre motivos y estrategias. Las personas
abordan las tareas de aprendizaje desde su propia idea de lo que es
aprender, utilizando wuna serie de estrategias de aprendizaje
particulares en funcion de sus experiencias y motivaciones (Cano,
1999). Es decir, los denominados ‘enfoques de aprendizaje’ se
refieren a los motivos y estrategias de aprendizaje de los estudiantes.
De cada combinacion de motivo/estrategia que los sujetos realizan al
llevar a cabo tareas de aprendizaje, emerge un enfoque de aprendizaje.
Los motivos son considerados como previos a las estrategias, y se
crean tanto a partir de las caracteristicas de personalidad de los sujetos
como de los distintos contextos. Las estrategias surgen de los estados
motivacionales de los sujetos de acuerdo con las demandas de las
tareas que deberan realizar en su proceso de aprendizaje.

Originalmente los tres enfoques, superficial, profundo y logro,
se denominaron utilizacidén, internalizacion y logro, que se

caracterizaron de la siguiente forma:

- Utilizacion. Esta caracterizado por la motivacion extrinseca y
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el miedo al fracaso, asi como por una estrategia memoristica de
tipo mecanico; es el mas susceptible y moldeable, sobre todo
por las presiones contextuales. Se asocia a una ensefianza
altamente directiva y conduce a resultados especificos que

implican simple memorizacion o retencion de hechos.

- Internalizacion. Se caracteriza por la motivacion intrinseca, la
busqueda del significado y la utilizacion de estrategias de
comprension. Tiene unos vinculos mas estrechos con los
factores de personalidad y estd asociado con resultados de
aprendizaje mas complejos y satisfactorios para el estudiante.
Requiere un menor grado de estructura instruccional y menos

apoyo de la ensefianza formal.

- Logro. Se distingue por la motivacion de €xito y la utilizacion
de estrategias de organizacion del material y del estudio. Est4
menos relacionado con los factores personales y mas con los
situacionales, con estructuras de apoyo instruccional,
particularmente las que enfatizan la competitividad. Sin
embargo, el enfoque de logro puede superponerse con el
enfoque profundo para formar un enfoque profundo-logro.

Mas adelante, para evitar confusion, se volvieron a utilizar los
términos originales, es decir, enfoque profundo, superficial y logro.
Una descripcion actualizada de los tres enfoques es la siguiente

(Biggs, 1987; 2001):
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Enfoque profundo. Esta basado en una necesidad percibida de
enfrentrarse a la tarea de forma apropiada y con significado.
Estos estudiantes se centran en el ‘contenido intencional’ del
material de aprendizaje. Tratan de comprender el significado de
lo que leen relacionandolo con su experiencia personal y los
conocimientos previos. La motivacidon se centra en el propio
interés por la materia. Hay una intencion clara por comprender.
Las estrategias que se utilizan se basan en comprender la tarea
que se esta aprendiendo, relacionando los contenidos nuevos
con la experiencia previa. La esencia del enfoque profundo esta
en que el estudiante compromete la tarea con los procesos de
aprendizaje que son apropiados para realizarla de forma

satisfactoria.

Enfoque superficial. Esta basado en un motivo o intencion
externo al propdsito real de la tarea; su principal objetivo es
obtener las calificaciones exigibles para aprobar.

Los estudiantes que siguen una estrategia superficial
centran la atencion en el ‘aprendizaje del texto en si mismo’, en
hechos especificos o en fragmentos de informaciéon inconexos.
Se centran en un aprendizaje memoristico, sin integracion de la
informacion. Se memorizan las tareas para superar las pruebas

o los examenes.

Enfoque de logro. Se centra en la mejora personal a través de

la obtencidon de buenas notas. Los motivos de logro estdin mas
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relacionados con la personalidad que con motivos profundos o
superficiales. Hay una intencion de sobresalir, de competir, de
obtener las calificaciones mas altas. Para ello, la principal
estrategia consiste en organizar el tiempo y el espacio de

trabajo para obtener los mejores resultados.

Poco después, Biggs (1993) reformuld su modelo tedrico del
aprendizaje, denominandolo Modelo 3P, Presagio, Proceso, y
Producto del Aprendizaje del Estudiante, y lo fundamentd en
investigaciones sobre el aprendizaje desde la perspectiva del alumno.

A partir de este esquema subyace la hipotesis de que variables
relativas al ambito del proceso de aprendizaje median o intervienen la
relacion entre variables de tipo personal del alumno y situacionales o
contextuales, y el rendimiento académico. Un cambio en alguna parte
del sistema afecta a otras partes del mismo (Biggs, 1993, 2001; Barca
etal., 1997, 1999; Dart et al., 2000).

El modelo de Biggs, estd compuesto por los denominados

factores de presagio, de proceso y de producto:

- Factores de presagio. Incluyen tanto caracteristicas del
estudiante como aspectos del contexto de ensefianza.
Los factores de presagio relacionados con las
caracteristicas del estudiante incluyen las concepciones del
aprendizaje, sus conocimientos previos, la motivacion, las vias

preferentes para el aprendizaje, los habitos de trabajo, sus
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habilidades o factores sociales y culturales.

Los factores de presagio relacionados con el contexto de la
ensefnanza se refieren al curriculo, a los métodos de ensefanza,
dificultades de la tarea, procedimientos de valoracidn, tiempo

libre y recursos de materiales.

- Factores de proceso. Son la consecuencia de la interaccion
entre los factores personales y los contextuales, y se refieren al
modo en el que los estudiantes abordan las tareas de
aprendizaje adoptando un enfoque de aprendizaje bien
profundo, superficial, o de logro (Cano y Justicia, 1996; Barca,
1999; Eklund-Myrskog et al., 1999; Dart et al., 2000). Integran
el proceso de aprendizaje/estudio que comprende los tres
enfoques basicos de aprendizaje, cada uno de los cuales

compuesto por un motivo y una estrategia.

- Factores de producto. Son los resultados del aprendizaje
(cuantitativos, cualitativos y afectivos) y estan determinados
principalmente por la combinacion de los dos anteriores.

En la pagina siguiente se muestra un esquema del Modelo 3P.
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Figura 2. Modelo 3P de enseiianza y aprendizaje.
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Es decir, existen unas diferencias personales/individuales, de
contexto e instruccionales, que condicionan la forma de abordar el
aprendizaje que, a su vez, determinaran el rendimiento académico
(Van Rossum y Schenk, 1984; Trigwell y Prosser, 1991; Dart, Burnett,
Boulton-Lewis, Campbell, Smith y McCrindle, 1999).

Tanto el Cuestionario de Enfoques de Aprendizaje como el
Modelo 3P formulado por Biggs (1987, 1993), nos van a servir para
encuadrar varios de los objetivos perseguidos en nuestra investigacion.
Por un lado, con el empleo del Cuestionario de Procesos de Estudio
(SPQ), utilizaremos una metodologia eminentemente cuantitativa para
examinar los enfoques de aprendizaje de los estudiantes. Asi se
permite el analisis de muestras, como la nuestra, mas numerosas de lo
que venia siendo habitual.

El proposito de nuestra investigacion sera validar los
resultados obtenidos por Biggs (1987), determinar qué factores
podrian explicar las respuestas de los estudiantes al cuestionario y si el
analisis que realizamos generara los mismos factores obtenidos en su
investigacion.

Hemos de tener presente que los resultados de los primeros
estudios llevados a cabo por este autor confirmaron, en general, un
modelo de tres factores. Sin embargo, en investigaciones posteriores
(Kember y Leung, 1998; Kember, Biggs y Leung, 2004), se muestra
que el cuestionario de enfoques de aprendizaje ideado por Biggs,
“puede ser descrito en términos de dos factores: enfoque profundo y

superficial, estando las subescalas de motivo y estrategia de logro
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alineadas en ambos factores” (Kember y Leung, 1998, p. 404-505). El
propio Biggs realiza una investigacion en la que revisa el cuestionario
de enfoques de aprendizaje y reconoce que “el SPQ puede ser
convenientemente descrito en términos de dos factores, profundo y
superficial, con las subescalas de motivo y estrategia de logro
entremezcladas en ambos factores” (Biggs, Kember y Leung, 2001, p.
139).

Ademads de lo expuesto, creemos que es importante llevar a
cabo una investigacion en la que se contemple, al igual que venimos
planteando con respecto a las creencias epistemologicas y las
concepciones de aprendizaje, la posibilidad de que los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes evolucionen como consecuencia de su
progreso en los estudios universitarios.

Por otro lado, el Modelo 3P expuesto por Biggs nos servira
como marco teorico de referencia para comprender mejor el
aprendizaje de los estudiantes a través de las relaciones entre lo que
piensan y hacen y la naturaleza de sus resultados de aprendizaje. Este
modelo nos permitird, por un lado, comprobar la posible relacion
lineal entre los factores de presagio (concepciones de aprendizaje),
factores de proceso (enfoques de aprendizaje) y los factores de
producto (rendimiento académico). Pero ademas, la interaccion entre
los componentes que forman este sistema integrado. De esta forma,
comprobaremos la posible relacion entre las concepciones de

aprendizaje (presagio) y el rendimiento académico (producto),
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mediatizados por los enfoques de aprendizaje (proceso) de los

estudiantes universitarios.

4.5. Resumen

En resumen, como ya ocurriera con el estudio de las creencias
epistemologicas en el marco de la perspectiva metacognitiva,
numerosos autores han investigado las concepciones y los enfoques de
aprendizaje en el marco de la linea fenomenografica a partir de los
trabajos iniciales realizados por Perry. Esta perspectiva de ‘segundo
orden’ enmarca el estudio del aprendizaje desde el punto de vista del
estudiante, es decir, las diversas interpretaciones que €stos hacen de la
realidad circundante. Adquieren una gran importancia las
concepciones que poseen los estudiantes sobre el aprendizaje (Marton
y Saljo, 1976; Siljo, 1979; Marton et al, 1993). Para ello, los
individuos utilizan una serie de estrategias de aprendizaje atendiendo a
aspectos relacionados con su motivacion y experiencia (Marton y
Sdljo, 1976; Van Rossum y Schenk, 1984). Esta relacion es la que
subyace al concepto de enfoque de aprendizaje, idea también central

en esta linea de investigacion.

Estos conceptos clave son estudiados por esta linea de
investigacion desde perspectivas distintas. Los primeros estudios, de
corte cualitativo, proceden del denominado grupo de Gotemburgo
(Marton y Siljo, 1976) en los que se identificaron dos concepciones de

aprendizaje o niveles de procesamiento para aprender (mas tarde
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denominados enfoque profundo y superficial). Otras investigaciones
(Saljo, 1979; Marton et al., 1993) analizaron y confirmaron seis ideas
o concepciones cualitativamente diferentes. Las tres primeras ideas
forman parte de una concepcidn denominada reproductiva o
superficial del aprendizaje en la que la idea del significado esta
ausente, y las tres ltimas son consideradas como representativas de
un punto de vista profundo o constructivista centrado en la
construccion del significado.

Otras investigaciones, desarrolladas en el Reino Unido por el
grupo de Lancaster bajo la direccion de Entwistle y en Australia por J.
Biggs, realizan estudios cuantitativos caracterizados por cuestionarios
estructurados y técnicas multivariadas (Biggs, 1979; Entwistle, 1981).
Se centran en la teoria de los enfoques de aprendizaje o Students
approaches to learning, (SAL). Estos estudios identifican y describen
las tres dimensiones que caracterizan la forma habitual que tienen los
estudiantes de enfrentarse a las tareas de aprendizaje. Estos enfoques
son denominados: enfoque profundo, enfoque superficial y enfoque de
logro. En estos enfoques de aprendizaje se distinguen dos
componentes  diferenciados: un componente motivacional o
intencional y uno estratégico. De esta relacion depende en gran
medida el resultado del aprendizaje. El alumno que aprende lo hace
dentro de un contexto de aprendizaje y reacciona utilizando estrategias
acordes con su motivacion y experiencia. Los enfoques de aprendizaje
variaran en funcion de cuales sean las situaciones, los contenidos o los

contextos de aprendizaje (Cano y Justicia, 1996). Méas adelante, Biggs
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(1993) reformula el modelo teorico original denominédndolo ‘Modelo
3P, Presagio, Proceso y Producto del Aprendizaje del Estudiante’. Este
modelo representa, de una forma integrada, las relaciones entre los
componentes que forman el sistema de aprendizaje. La idea que
subyace bajo este modelo es que variables relativas al proceso de
aprendizaje median entre variables de tipo personal o situacional y el
rendimiento académico. Este modelo permitira esbozar las posibles
relaciones existentes entre las variables de presagio (concepciones de
aprendizaje), las variables de proceso (enfoques de aprendizaje) y las
variables de producto (rendimiento académico) de los estudiantes

universitarios.

Una vez repasadas las principales investigaciones realizadas
dentro del ambito fenomenografico, y al igual que hicimos en el
capitulo anterior, nos proponemos en el capitulo siguiente revisar las
investigaciones mas importantes sobre las principales variables que se
han estudiado desde esta perspectiva, haciendo hincapié en aquellas

que tienen un peso especial en nuestra investigacion.
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CAPITULO S

PRINCIPALES VARIABLES INVESTIGADAS EN EL AMBITO DE LAS
CONCEPCIONES Y ENFOQUES DE APRENDIZAJE

Como hemos comprobado en el capitulo anterior, la perspectiva
fenomenografica ha obtenido importantes resultados al investigar las
concepciones y los enfoques de aprendizaje y las variables con ellas
relacionadas. Dada su importancia de cara al aprendizaje y al objetivo
general de esta investigacion, parece l6gico y conveniente abordar una
revision detallada de las principales variables analizadas en relacion a
ambas. En este sentido, vamos a partir de las investigaciones de Biggs
(1987, 1993). Este autor (Biggs, 1987), mediante el Cuestionario de
Procesos de Estudio (SPQ), observo que los estudiantes podian tener
preferencias hacia un enfoque profundo o superficial del aprendizaje.
Descubri6 que estas formas de enfocar el aprendizaje eran
dependientes del contexto. La percepcion que los estudiantes tengan
depende de como interpreten los factores presentes en el ambiente de
aprendizaje desde la perspectiva de sus caracteristicas personales. Es
decir, que la concepcion de los estudiantes sobre el aprendizaje y sus
percepciones sobre el ambiente de la clase son los factores que
determinan sus efectos en los enfoques de aprendizaje, los cuales a su
vez, influyen sobre los resultados académicos. A partir de esta idea,

surge el Modelo 3P (Biggs 1993), un sistema que incluye los
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denominados factores de presagio referidos a las caracteristicas
personales del estudiante, entre las que se encuentran las concepciones
de aprendizaje y su efecto en los factores de proceso, como son los
enfoques de aprendizaje. Todo ello repercutird en los factores de
producto, es decir, en sus resultados académicos.

En numerosas investigaciones (Entwistle, 1987; Biggs, 1993;
Dart, 1994; Eklund-Myrskog, 1998) se ha enfatizado la importante
influencia del contexto de aprendizaje y de las caracteristicas
personales de los estudiantes, entre las que se encuentran las
concepciones de aprendizaje. Es decir, los modos de aprender parecen
depender de las caracteristicas del contexto (estilos, ensefianza, etc.).
También de las caracteristicas personales del alumno, como pueden
ser sus concepciones de aprendizaje o sus habilidades intelectuales, los
rasgos de personalidad o la percepcion que el alumno tenga de ese
contexto de aprendizaje. La percepcion que tenga del aprendizaje
dependera de como interprete los factores presentes en ese ambiente a

la luz de sus caracteristicas personales (Dart et al., 2000).

5.1. Contexto

La investigacion sobre el aprendizaje del estudiante ha
demostrado que la percepcion que los alumnos tienen del ambiente de
aprendizaje ejerce una fuerte influencia sobre los enfoques de
aprendizaje y que éstos a su vez, afectan a los resultados académicos
(Van Rossum y Schenk, 1984; Entwistle y Ramsden, 1983; Entwistle,
1991, 1992).
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Algunas investigaciones se han interesado por estudiar las
relaciones que pueden establecerse entre el contexto y las
concepciones de aprendizaje que despliega el alumno. Uno de esos
trabajos es el realizado por Tynjéld (1997, p. 279) la cual plantea que
“el ambiente de aprendizaje puede ser un factor importante que
influya en la concepcion de aprendizaje que tengan los estudiantes. La
instruccion es una parte de ese contexto de aprendizaje, y
probablemente el aprendizaje de los estudiantes también una parte
esencial del mismo”.

En su estudio, examina cémo las concepciones de aprendizaje
pueden cambiar en funcion de distintos ambientes de aprendizaje. En
concreto, la cuestion que trata de comprobar es si las concepciones de
un grupo de estudiantes universitarios de psicologia podrian cambiar
diferencialmente en un ambiente constructivista de aprendizaje,
caracterizado por comprender la informacion, frente a un ambiente
tradicional, basado en un aprendizaje mds memoristico. Esta
investigadora, siguiendo investigaciones anteriores (Saljo, 1979;
Marton et al., 1993), detectd una amplia variedad de concepciones de
aprendizaje susceptibles de ser ordenadas de modo jerarquico. Se
estableci6 un rango desde poder entender que el proceso de
aprendizaje estd externamente determinado a considerar que el
proceso de aprendizaje puede ser personal y creativo. Aunque las
concepciones parecian cambiar de forma similar en ambos grupos, al
finalizar el curso, el grupo que habia estado en un ambiente

constructivista desarrolld mejor un pensamiento critico e intervino de
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forma mas activa en el aprendizaje. Estos hallazgos coinciden con los
de Vermunt y van Rijswijk (1988), que sugieren que el ambiente de
aprendizaje podria ser un factor importante que influiria en las
concepciones de aprendizaje.

Por su parte, Eklund-Myrskog (1998), en un estudio transversal
llevado a cabo con estudiantes de enfermeria y de mecéanica,
intentaron descubrir si se produce un cambio en las concepciones de
los estudiantes como consecuencia de los distintos ambientes de
aprendizaje en los que cada uno realiza sus estudios. Observaron que
las concepciones de aprendizaje estaban influidas por la experiencia
educativa y que las formas cualitativamente distintas de experimentar
el aprendizaje estaban afectadas por el contexto. Aunque tanto en el
grupo de estudiantes de enfermeria como en los de mecanica se
produjeron cambios en las concepciones de aprendizaje, desde una
visioén cuantitativa a una mas cualitativa, fueron los primeros los que
acusaron mdas el cambio hacia concepciones de aprendizaje
cualitativas.

Estas investigaciones vienen a demostrar que las concepciones
pueden ser dependientes del contexto. De hecho, las influencias del
contexto de aprendizaje en los enfoques de aprendizaje se han visto
también avaladas por la investigacion llevada a cabo por Dart ef al.
(1999) con alumnos de secundaria. Uno de los objetivos de su estudio
era demostrar que el ambiente de aprendizaje se relaciona con el tipo
de enfoque de aprendizaje, profundo o superficial, que el estudiante

puede desplegar. Muestra que los alumnos que usan enfoques



111
Capitulo 5

profundos de aprendizaje perciben la clase de forma mas personal,
comprometiéndose de forma mas activa y haciendo un mayor uso de
estrategias de investigacion que los que utilizan enfoques
superficiales. Observan que “la relacion entre las percepciones del
ambiente de clase y los enfoques de aprendizaje de los alumnos
indican que si la clase es percibida con altos niveles de
personalizacion, participacidon e investigacion, los estudiantes tienden
a presentar enfoques profundos de aprendizaje” (Dart et al., 1999, p.
150).

En una investigacion posterior, Dart et al. (2000) dan un paso
mas en este analisis. Tomando como referencia el Modelo 3P de Biggs
(1993) y basandose en trabajos anteriores (Van Rossum y Schenk,
1984; Marton et al., 1993; Purdie et al., 1996), tratan de demostrar
que los factores de presagio personales, como son las concepciones
sobre el aprendizaje que poseen los alumnos, y su percepcion del
ambiente de aprendizaje en clase, influyen en sus enfoques de
aprendizaje.

Los resultados de esta investigacion indicaron la importante
asociacion que existe entre las concepciones y los enfoques de
aprendizaje. Los estudiantes que tenian concepciones cuantitativas de
aprendizaje usaban mas enfoques superficiales. De la misma forma,
los estudiantes que tenian concepciones cualitativas usaban mas
enfoques profundos. Del mismo modo, los que tenian concepciones
cualitativas percibian el ambiente de aprendizaje de la clase como alto

en personalizacion, y menos inclinado hacia la investigacion. Percibir
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la clase como alta en personalizacion se asociaba con el uso de
estrategias de investigacion y a la vez, influia en el uso de un enfoque
profundo de aprendizaje. La relacion entre personalizacion e
investigacion en el ambiente de clase podria mediatizar la relacion
entre concepciones cualitativas y enfoques profundos (Dart et al.,
2000, p. 267). Sin embargo, se observd una asociacion entre
concepciones cuantitativas de aprendizaje y enfoques profundos.
Argumentan que “la estrategia de memorizacién puede ser una parte
del enfoque de aprendizaje profundo” (Dart et al., 2000, p. 268).

En una investigacion realizada por Herndndez Pina, Garcia,
Martinez, Hervas y Maquilén (2002) se descubre una tendencia por
parte del estudiante a utilizar motivos y estrategias no acordes con su
enfoque de aprendizaje central si las influencias externas asi lo

requieren.

Otra de las variables que también puede determinar el posible
cambio de las concepciones de aprendizaje de los estudiantes, y como
consecuencia, de sus enfoques de aprendizaje, tiene que ver con su
nivel de experiencia. Este constituye el nucleo central de las

investigaciones que revisamos a continuacion.

5.2.  Nivel de experiencia

Numerosas investigaciones tratan de analizar el desarrollo de

las diferentes concepciones de aprendizaje atendiendo al nivel de

experiencia que poseen los estudiantes en las materias académicas,
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aunque parece dificil separar esta variable de la influencia del
contexto.

Un estudio que presta apoyo a esa influencia es el realizado por
Van Rossum, Deijkers y Hamer (1985) con estudiantes universitarios.
Ademas de confirmar los resultados de dos investigaciones anteriores
(Sdljo, 1979; Van Rossum y Schenk, 1984) sobre las respuestas
cualitativamente distintas que dan los alumnos respecto de las
concepciones de aprendizaje, ellos demuestran que éstas reflejan el
desarrollo de los estudiantes desde ser novatos a ser expertos;
desarrollo que esta fuertemente determinado por el contexto” (Van
Rossum et al., 1985, p. 637).

Marton et al. (1993) realizan un estudio longitudinal con
estudiantes  universitarios  pertenecientes a la  denominada
‘Universidad Abierta’ (Open University). El objetivo de su
investigacion consistid en caracterizar de forma mas precisa las
diferentes concepciones de aprendizaje de los estudiantes, tomando
como referencia la clasificacion realizada con anterioridad por Siljo
(1979). Sus resultados mostraron, ademés de las cinco concepciones
halladas por Silj6, una sexta concepcion de aprendizaje. La tendencia
observada en los andlisis permitid demostrar que los estudiantes
mostraban concepciones mas avanzadas desde los primeros niveles, -
en comparacion con estudios previos- (Van Rossum y Schenk, 1984;
Martin y Ramsden, 1987). Sin embargo, encontraron estabilidad en el
desarrollo de las concepciones de aprendizaje. Marton et al. (1993)

argumentan que estos resultados pueden deberse a que “el grupo



114 Creencias epistemologicas, Concepciones y Enfoques de Aprendizaje

particular de estudiantes de la Universidad Abierta estudian por
razones mas personales que otros estudiantes” (p. 295). Y anaden,
“para estos estudiantes los estudios tienen a menudo un significado
existencial, que no es tipico en la Educacién Superior” (p. 299).

En un estudio realizado por Crawford et al. (1994) con
estudiantes de matematicas de primer curso universitario, se analizan
las relaciones entre las concepciones y los enfoques de aprendizaje.
Reconocen que las concepciones de aprendizaje tienen que ver con la
percepcion que el estudiante tiene del mismo. Observan “como la
percepcion del logro de la tarea por parte del estudiante le facilita
orientarse en el escenario universitario, siendo esto uno de los mejores
factores que constituyen la relacion entre el estudiante y el contexto de
aprendizaje” (Crawford et al., 1994, p. 344).

Lonka y Lindblom-Ylidnne (1996), utilizando una muestra de
estudiantes de psicologia y estudiantes de medicina no encontraron
diferencias significativas en los dos componentes principales
(aprendizaje dirigido a la reproduccion y aprendizaje orientado al
significado) entre los que estudiaban el primer curso y los que
cursaban el ultimo curso de carrera. Al comparar las creencias
epistemoldgicas de los estudiantes de medicina y psicologia al
principio y al final de carrera encontraron que, aunque la mayoria de
los estudiantes expresaban visiones relativistas del conocimiento, los
estudiantes de medicina eran mas dualistas que los de psicologia.

En la investigacion realizada por Cliff (1998) con estudiantes

universitarios en la que analiza sus concepciones de aprendizaje, llega
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a la conclusion de que pocos alumnos muestran concepciones
elaboradas.

En la investigacion realizada por Eklund-Myrskog y Wenestam
(1999) con estudiantes finlandeses de secundaria, se compararon sus
enfoques de aprendizaje en funcion de sus distintos niveles de
experiencia, encontrando diferencias entre expertos y novatos. Sin
embargo, al contrario de lo esperado, los més jovenes, a diferencia de
los que se encontraban en los Ultimos niveles, obtuvieron
puntuaciones mas altas tanto en estrategias profundas como en
motivacion y estrategias de logro.

Por otro lado, Vermetten, Vermunt y Lodewijks (1999) llevan a
cabo una investigacion en la que se trata de estudiar como, a lo largo
de un determinado periodo de tiempo, se modifica el aprendizaje de
estudiantes universitarios de derecho, siendo las variables personales y
contextuales las que explican este cambio entre novatos y expertos.
Concretamente, se observa la relevancia que tiene el ambiente de
aprendizaje a la hora de explicar los cambios en las estrategias de
aprendizaje. Vermetten et al. (1999, p. 235) exponen que “estos
resultados podrian indicar un incremento del uso de actividades
instruccionales”. Una de las conclusiones del estudio es que “para
algunos estudiantes, el nuevo ambiente de aprendizaje, puede servirles
de estimulo para adaptar su aprendizaje mientras que para otros puede
ser experimentado como una amenaza. La relaciéon entre lo personal y
lo contextual puede ser interesante para futuras investigaciones”

(Vermetten et al., 1999, p. 238).
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Dart et al. (1999), utilizando una muestra de estudiantes de
secundaria, observan que los alumnos expertos perciben el ambiente
de tal forma que se comprometen mas que los jovenes con un
aprendizaje activo, siendo también los que mas usan estrategias de
investigacion. Sin embargo, estos autores reconocen que son tan
escasas las diferencias encontradas que los resultados no tienen
verdaderas implicaciones de cara a la practica.

En la investigacion realizada por Camarero, Martin del Buey y
Herrero (2000) sobre estilos y estrategias de aprendizaje en
universitarios se confirmo la relacion entre el curso y las estrategias de
aprendizaje. Los alumnos de los primeros cursos empleaban mas
estrategias de adquisicion de la informacion basadas en el repaso en
voz alta. Conforme se avanza de curso, se emplea la adquisicion del
conocimiento en funcion de la busqueda de las relaciones entre los
contenidos. Los alumnos con mayor rendimiento usaban mas
estrategias metacognitivas.

Zeegers (2001), en un estudio longitudinal llevado a cabo con
estudiantes universitarios de ciencias, observa que los enfoques de
aprendizaje son sensibles al cambio en respuesta al nivel de
experiencia que van obteniendo los estudiantes. Los mas mayores
usaban enfoques de aprendizaje mas elaborados.

Los resultados de la investigacion realizada por Cano y
Cardelle-Elawar (2004) sobre el cambio en las concepciones de
aprendizaje en una muestra estudiantes de secundaria sefialan que,

mientras el grupo de estudiantes mas jovenes conceptualizan el
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aprendizaje de una forma reproductiva (memoristica), los mayores

tienden a enfatizar el aprendizaje como un proceso de comprension.

A la luz de estos resultados consideramos de gran interés
comprobar este aspecto en nuestro estudio. Los estudiantes elegidos
para nuestra investigacion pertenecen al primer y ultimo curso de
Formacion del Profesorado. Cabria preguntarse si las concepciones y
los enfoques de aprendizaje varian en funcion del nivel académico y

qué repercusion puede tener en el aprendizaje de los estudiantes.

Numerosas investigaciones han tratado de dilucidar si el nivel
de experiencia es una variable que pueda influir en el cambio de las
concepciones de aprendizaje. En algunas, parece evidente que las
concepciones van cambiando hacia niveles de mayor complejidad
conforme los estudiantes avanzan en sus estudios. Sin embargo,
existen otras que no parecen apoyar esta hipdtesis. Este es el caso de
algunas investigaciones relacionadas con participantes de culturas

diferentes a la occidental.

5.3. Distintas culturas

Purdie et al. (1996) realizan una investigacion en la que se
comparan las concepciones de estudiantes japoneses y australianos de
educacion secundaria. A partir de una serie de entrevistas orales,
encuentran nueve categorias de concepciones de aprendizaje:

a) aumentar el propio conocimiento; b) memorizacion, reproduccion y
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estudio; c¢) aplicacion o medio para un fin; d) aprendizaje como
comprension; e) ver algo de forma diferente; f) realizacion personal,
g) aprendizaje como un deber; h) proceso no limitado en el tiempo o
en un contexto; 1) desarrollo de la competencia social. Las seis
primeras guardan semejanza con las obtenidas por Marton et al.
(1993). Al comparar las concepciones de estudiantes japoneses y
australianos, encontraron que las concepciones de los estudiantes y las
estrategias que usan no variaban en funcion del contexto cultural.

Marton et al. (1997), en una investigacién realizada con
estudiantes chinos de secundaria, en la que analizan la relacion que
¢éstos establecen entre la memorizacion y la comprension, descubren
que los mayores tienen concepciones de aprendizaje mas profundas
que los mas jovenes. Sin embargo, al comparar los resultados con
estudiantes occidentales, concluyen que “la estructura de la
experiencia de aprendizaje podria ser mas o menos universal” (Marton
etal., 1997, p. 44).

La investigacion llevada a cabo por Dahlin y Regmi (1997) con
estudiantes nepalies, ante la cuestion sobre si las concepciones de
aprendizaje son culturalmente dependientes, concluyen que “la cultura
no determina en un sentido absoluto el contenido de las experiencias
de aprendizaje, pues, aunque las concepciones descritas entre los
estudiantes nepalies no parecen las mismas que las obtenidas en la
muestra de estudiantes occidentales con los que se les compara, se
identifican rasgos comunes. Esta circunstancia puede ser debida a la

similitud en las caracteristicas de estudio de ambas poblaciones”
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(Dahlin y Regmi, 1997, p. 491-2).

En un estudio comparativo sobre enfoques de aprendizaje entre
estudiantes de secundaria chinos e ingleses, Sadler-Smith y Tsang
(1998) exponen que no hay diferencias sustanciales entre la muestra
china e inglesa y, en cualquier caso, exponen que “se necesita mas
investigacion al analizar el vacio existente entre los enfoques
demandados por las exigencias de la institucion y los enfoques
habituales de los individuos” (Sadler-Smith y Tsang, 1998, p. 91).

También Watkins y Sethi (1999) con una muestra de
mejicanos-americanos 'y — euro-americanos  exponen que  los
instrumentos de medida pueden ser validos para medir uno u otro
grupo pero pueden surgir problemas cuando se trata de hacer
comparaciones culturales.

Boulton-Lewis ef al. (2000, 2001) sefialan que la mayoria de
las investigaciones sobre concepciones de aprendizaje se han centrado
en aspectos relativos a la educacion formal. Empleando una muestra
de universitarios australianos analizan la percepcidon del aprendizaje
en situaciones informales, es decir, la que se da fuera de la institucién
escolar. Estos investigadores concluyen que la mayoria de los
estudiantes  tienen  concepciones de  aprendizaje  formal
predominantemente cuantitativas pero, al mismo tiempo, las formas
cualitativamente distintas de experimentar el aprendizaje estan
influenciadas por el contexto. Encuentran ademés que algunos
estudiantes tienen concepciones que no se corresponden con las

estrategias que utilizan para aprender. Los estudiantes pueden tener
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dificultades entre la percepcion del aprendizaje informal y sus
concepciones en la educacion formal. Los factores culturales
transmitidos en la educacion informal pueden entrar en conflicto con
el aprendizaje estructurado formalmente.

La investigacion realizada por Buendia y Olmedo (2003) se
basa en demostrar que el modelo cultural determina el proceso de
ensefianza-aprendizaje y existe una coherencia entre el modelo de
ensefianza-evaluacion y el enfoque adoptado por el estudiante. En
dicha investigacion, se comparan alumnos y profesores de contextos
educativos distintos como es el espanol y el argentino. Estas
investigadoras descubren que en el contexto espafiol, los alumnos
abordan el aprendizaje desde un enfoque superficial, empleando
estrategias de reproduccion, y los profesores un modelo de ensefianza
mixto y de evaluacién estratégico. Sin embargo, los argentinos
expresan mas un enfoque de aprendizaje profundo y los profesores, un
modelo de ensefianza mixta y evaluacion formativa y cualitativa.

Otro de los aspectos ligados a la linea fenomenografica, y
también de gran interés en relacion con las concepciones y los
enfoques de aprendizaje, hace referencia a las principales
investigaciones sobre la modalidad de ensefianza. En el apartado
siguiente vamos a repasar las investigaciones mas significativas en

este ambito de estudio.
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5.4. Tipo de ensefianza

Las concepciones que los alumnos tienen sobre la ensefanza
pueden influir en los enfoques de aprendizaje que se adopten como
muestra el estudio realizado por Dart ef al. (2000) en el que exponen
que “las concepciones de los estudiantes y, en consecuencia, sus
enfoques de aprendizaje, pueden haber estado fuertemente influidos
por la ensefianza que han experimentado. Si los profesores trabajan
desde perspectivas cuantitativas de la ensefanza y el aprendizaje, es
mas probable que sus estudiantes tengan visiones cuantitativas del
aprendizaje” (Dart et al., 2000, p. 266).

En esta misma linea, Gow y Kember (1993) llevaron a cabo una
investigacion en la que se propusieron averiguar si la calidad del
aprendizaje de los estudiantes estaba influida por la concepcion de
aprendizaje que tenian los profesores. Relacionaron las concepciones
del aprendizaje de éstos midiendo los cambios que se producian en los
enfoques del aprendizaje de sus estudiantes. En los departamentos
analizados, se encontraron dos concepciones hacia la ensefanza:
transmision del conocimiento y facilitacion del aprendizaje. Los
primeros favorecian el uso de enfoques de aprendizaje superficiales
entre los estudiantes, a diferencia de los segundos, que promovian con
mayor frecuencia enfoques profundos. Los resultados mostraron que
la razdn de ser de las concepciones hacia la ensenanza tenian un efecto
significativo en los enfoques de aprendizaje de los estudiantes. Es

probable que esta relacion estuviera mediatizada por los enfoques de
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la ensefianza como wuna variable interviniente. Modificar las
concepciones de los profesores puede ser un medio para que las
concepciones de los estudiantes cambien, y en consecuencia, también
sus enfoques de aprendizaje. Sin embargo, en esta investigacion no se
dice nada sobre la relacion entre los enfoques adoptados por un
profesor concreto y sus alumnos (Trigwell, Prosser y Waterhouse,
1999).

Por su parte, Trigwell, Prosser y Taylor (1994) realizan una
investigaciébn en la que tratan de establecer relacion entre las
concepciones y enfoques de los profesores y el aprendizaje de los
estudiantes. A partir de una muestra de profesores de universidad
realizaron una serie de entrevistas acerca de sus experiencias como
docentes en el primer curso de ciencias. Encontraron que aquellos
profesores cuya intencion era transmitir informacidén, adoptaron
estrategias centradas en el profesor, mientras que aquellos que creian
que podian ayudar a los estudiantes a desarrollar o modificar sus
concepciones, adoptaron estrategias centradas en el estudiante.

Kember (1997) revisa las principales investigaciones sobre las
concepciones de la ensefianza en profesores universitarios, centrando
su atencion en la relacidn que existe entre las concepciones de la
ensefianza y la calidad del aprendizaje de los estudiantes. Afirma que
“estas concepciones modelan unos influyentes enfoques de ensefianza
que tienen efectos en los enfoques de aprendizaje de los estudiantes, y
como consecuencia, en sus rendimientos académicos” (Kember, 1997,

p. 273). Anade que “los estudios revisados muestran una relacion
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entre las concepciones de la ensefianza, a través de los enfoques de la
ensefianza, en los resultados de aprendizaje de los alumnos. Los
métodos de ensefianza adoptados, las tareas de aprendizaje, las
demandas realizadas, etc., estan fuertemente influenciadas por las
concepciones de la ensefianza. Esas variables contextuales impactan
en los enfoques de aprendizaje de los estudiantes” (Kember, 1997, p.
270).

Otro de los estudios que tratan de relacionar los enfoques de los
profesores y los enfoques de los estudiantes es el de Trigwell et al.
(1999). Muestra como los enfoques cualitativamente diferentes de la
enseflanza estan asociados con los enfoques cualitativamente
diferentes del aprendizaje. En las clases donde los profesores
describen sus enfoques de la ensefianza entendiéndolos como una
forma de proporcionar y transmitir conocimiento, los estudiantes son
mas propensos a adoptar un enfoque superficial. En las clases donde
los estudiantes adoptan significativamente mas enfoques profundos, el
personal docente informa que adoptan enfoques de ensefianza que
estan mas orientados hacia el estudiante y hacia el cambio en las
concepciones de los mismos. Estos autores concluyen: “Los
profesores que describen su ensefianza basada en un enfoque centrado
en la transmision de informacién tienden a adoptar un enfoque
superficial en la clase. Esto esta relacionado con los estudios sobre el
aprendizaje de los estudiantes que han mostrado durante muchos afios
que los enfoques superficiales se relacionan con peores resultados en

la calidad del aprendizaje. Parece existir una relacion entre enfoques
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de la ensefianza y la calidad de los resultados de aprendizaje de los
alumnos” (Trigwell et al., 1999, p. 66).

En esta misma investigacion (Trigwell ef al., 1999), se observa
que la percepcidn de los estudiantes sobre la experiencia de una buena
ensefianza se correlaciona con un enfoque profundo del aprendizaje.
La ‘buena ensefianza’ se define como aquella que se esfuerza por
comprender las dificultades que tienen los estudiantes, proporcionando
buenas explicaciones, proponiendo contenidos interesantes, buscando
lo mejor de ellos, motivandolos y mostrando interés por lo que dicen.
Estos estudiantes suelen adoptar enfoques profundos aunque cuando
los profesores no creen lo anterior, adoptan un enfoque superficial. Por
eso “es importante detenerse en la calidad del aprendizaje. Si los
profesores han de cambiar los enfoques de los estudiantes, hace falta
modificar antes las formas en las que €stos conciben la ensefanza y el
aprendizaje. Si piensan que el aprendizaje se basa en la acumulacion
de informacién y la ensefianza en la transmisiéon de la misma, el
enfoque de su ensefianza se basard en estrategias centradas en el
profesor” (Trigwell et al., 1999, p. 69).

Dart et al. (2000, p. 266) afiaden: “El proveer un ambiente de
aprendizaje en el que se consideren los sentimientos de los
estudiantes, en si mismo no tiene una influencia directa en la adopcion
de enfoques profundos de aprendizaje. El clima afectivo favorece la
promocién y el uso de estrategias de investigacion que facilitan la
resolucion de problemas, y es esta asociacion la que probablemente

incremente la adopcion de un enfoque profundo”. En este sentido, se
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entiende que si los profesores proponen vias para que el aprendizaje
sea significativo y comprensivo, se crearian ambientes de aprendizaje
en los que los estudiantes serian agentes activos en la construccion del
conocimiento. Comprenderian y aplicarian, en contextos adecuados,
estrategias de investigacion facilitando la solucion de problemas (Dart
et al., 1999). Como sefiala este mismo autor (Dart et al. 1999, p. 152),
“los estudiantes pueden querer aprender pero no saber como hacerlo,
pueden no poseer las estrategias de aprendizaje adecuadas. De esa
forma, el intentar cambiar el ambiente de aprendizaje de la clase
promoviendo vias que desarrollen enfoques profundos de aprendizaje
puede asegurar que los estudiantes tengan las estrategias apropiadas
que necesiten para aprovecharlas en sus experiencias de aprendizaje”.

Abalde y Muifioz (2001) realizan un estudio comparativo sobre
los enfoques de aprendizaje en distintas universidades espafiolas (A
Corufia, Almeria, Granada, Murcia, Santiago de Compostela) y del
andlisis descriptivo realizado en las universidades estudiadas, la de
Almeria y Granada son las que obtienen las medias mas altas en
enfoque superficial.

Porlan y Martin del Pozo (2002), realizan una investigacion con
profesores universitarios de Formacioén del Profesorado y descubren
que los profesores objeto de estudio tienden a reproducir modelos
basados en el conocimiento académico, existiendo, ademas, ciertas
contradicciones entre sus concepciones sobre la ensefianza y sus

practicas docentes.
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Porlan y Martin del Pozo (2002), también en una investigacion
realizada con profesores, encuentran lo que consideran un obstaculo
para un desarrollo profesional constructivo, la existencia de una
tendencia por parte de los profesores a tener una vision absolutista del
conocimiento y una concepcion empirista de la ciencia.

Ademas de lo expuesto hasta ahora, y de la misma forma que
en la linea metacognitiva se trataba de relacionar las creencias
epistemoldgicas con el sexo, en el ambito fenomenografico nos
interesa repasar las principales investigaciones que se hacen eco de
este aspecto. Todo ello nos servira como referente para nuestra
investigacion. Trataremos de analizar si existe cambio en las
concepciones y enfoques de aprendizaje como consecuencia de la

influencia del género de los estudiantes.

5.5. Sexo

Los resultados de la mayoria de las investigaciones en las que
se ha analizado la posible influencia de las diferencias de género sobre
las concepciones y los enfoques de aprendizaje no parecen definitivos.
Estas diferencias se dejan sentir, pero su peso especifico no parece
resultar relevante desde un punto de vista practico.

Richardson y King (1991), realizan una revision de las
principales investigaciones sobre las diferencias de género en la
Educacion Superior. Observaron que las chicas utilizan mas a menudo

enfoques profundos y de logro, y los chicos, enfoques superficiales.
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De todos modos, las diferencias son poco apreciables. Observan que
“mientras las diferencias de género han sido ampliamente demostradas
en el campo de los fendmenos sociales, en el caso del aprendizaje en
la Educacion Superior solo los estudios mds recientes tratan el tema”
(Richardson y King, 1991, p. 378).

En un estudio posterior realizado por Hayes y Richardson
(1995) se relacionaron los enfoques de aprendizaje con el sexo, la
materia y el contexto en la Educacion Superior. Se compararon los
enfoques de aprendizaje de chicos y chicas universitarios, de distintas
materias -arte y ciencias-, en tres contextos distintos: solo de chicas;
un contexto tradicionalmente de chicas donde se admitian chicos; un
centro con predominio masculino pero donde ellas también podian
estudiar. Se aprecid un tipo determinado de enfoque dependiendo de si
el ambiente era predominantemente ‘femenino’ o ‘masculino’. Las
chicas tuvieron puntuaciones parecidas a los chicos cuando se trataba
del centro en el que predominaban mas las chicas. Sin embargo,
obtuvieron puntuaciones mas altas en enfoques orientados al
significado en un ambiente ‘femenino’. Cuando estudiaban ciencias,
obtuvieron resultados similares a los chicos en un ambiente
‘femenino’, no siendo asi en el contexto en el que predominaban las
chicas; en este caso, obtenian mejores puntuaciones que los alumnos.
En palabras de Hayes y Richardson (1995, p. 220): “Los enfoques de
estudio de las chicas son mejores que los de los chicos cuando la
naturaleza de género de sus disciplinas se corresponden con la de sus

ambientes de aprendizaje”.



128 Creencias epistemologicas, Concepciones y Enfoques de Aprendizaje

Wilson, Roslyn, y Watson (1996) repasan las investigaciones
mas importantes sobre las diferencias de género. Consideran que una
posible limitacion de algunas investigaciones ha podido ser la
heterogeneidad de las muestras escogidas. Para remediar este posible
inconveniente, toman como muestra un grupo de estudiantes de primer
curso de psicologia en el que se comparan los resultados obtenidos por
ellos en el cuestionario de enfoques de aprendizaje y el inventario de
enfoques de estudio. Los resultados indican que no hay diferencias
entre chicas y chicos ni en los enfoques de aprendizaje ni en las
orientaciones al estudio.

En el estudio de Dart et al (1999), en el que también se
investigaron las diferencias de género en los enfoques de aprendizaje
con alumnos de secundaria, se observd que las chicas percibian el
ambiente de aprendizaje de forma mas personal, con mas compromiso,
afiliacion y satisfaccion que los chicos. Sin embargo, reconocen que
estos resultados no tienen verdaderas implicaciones en la practica.
Exponen: “fueron pocas las diferencias en los enfoques de aprendizaje
y en la percepcion del mismo entre chicos y chicas” (Dart et al., 1999,
p. 150).

En la investigacion sobre enfoques de aprendizaje realizada por
Zeegers (2001) con universitarios australianos no parece evidente la
influencia del género sobre la eleccion de un enfoque profundo o
superficial del aprendizaje.

Sin embargo, los resultados del estudio llevado a cabo por Cano

(2000) sobre diferencias de género en estrategias y estilos de
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aprendizaje en estudiantes universitarios, sefialan que existen
diferencias en los enfoques de aprendizaje atribuibles al género
“cuando se toma en consideracion el contexto y se utilizan técnicas de
analisis estadistico multivariado” (Cano, 2000, p. 365).

En una investigacion posterior, Cano (en prensa) estudia entre
otras cuestiones, las diferencias de género en los enfoques de
aprendizaje en estudiantes de secundaria y muestra que las diferencias
de género tienden a reducirse con el tiempo, sobre todo en enfoques de
aprendizaje profundos.

Del mismo modo que en la linea de investigacion
metacognitiva tratamos de comprobar si las diferencias de género
influian en las creencias epistemologicas, parece obvia la necesidad de
explorar esta variable refiriéndonos a las concepciones y los enfoques

de aprendizaje.

Hasta ahora nos hemos centrado en las principales
investigaciones que han tenido mayor repercusion dentro de la linea
fenomenografica. Del mismo modo, en los capitulos precedentes
realizamos un proceso andlogo con la perspectiva metacognitiva. Sin
embargo, son escasas las investigaciones en la que se hayan puesto en
relacibon ambas lineas de investigacion. A  continuacion

mencionaremos cudles han sido esas investigaciones.
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5.6. Relacion entre la linea metacognitiva y fenomenografica

Uno de los pocos trabajos que trata de explorar la relacion entre
la linea metacognitiva y la linea fenomenografica es el realizado por
Lonka y Lindblom-Ylidnne (1996), en el que tratan de probar que las
creencias de aprendizaje se pueden relacionar con las concepciones de
aprendizaje y con la utilizacion de estrategias de aprendizaje.
Describen las diferentes epistemologias y concepciones del
aprendizaje presentadas por los estudiantes de medicina y psicologia
en diferentes niveles de sus estudios (desde primero a quinto de
carrera). Se examina como esas concepciones se relacionan con los
criterios de comprension de los estudiantes y el uso de estrategias que
utilizan. Encuentran que la escala de dualismo utilizada por Perry se
relaciona  negativamente con un componente denominado
epistemologia constructivista, es decir, el aprendizaje visto como
construccion de nuevas ideas. Exponen: “Las epistemologias pueden
guiar no solo los niveles de comprension, sino también las estrategias
y orientaciones de estudio. Nuestros resultados indican que los
estudiantes relativistas proponen mas a menudo que los dualistas
estrategias de estudio elaborativo para comprobar su comprension de
lo leido” (Lonka y Lindblom-Yldnne, 1996, p. 21). Los resultados
mostraron que las concepciones constructivistas del aprendizaje eran
mas tipicas en los estudiantes de psicologia; también, que los
estudiantes de primer afio eran mas dualistas, sobre todo los

estudiantes de medicina. Se identificaron cuatro componentes que
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reflejaban diferencias cualitativas en los enfoques de aprendizaje y el
conocimiento: regulaciéon externa y aprendizaje dirigido a la
reproduccion  (PC1), auto-regulacidon, aprendizaje dirigido al
significado y aprendizaje orientado a objetivos (PC2), epistemologia
constructivista (PC3) y orientacion profesional activa (PC4). Los
estudiantes de medicina puntuaron mas alto en variables relacionadas
con la 1 y la 4, mientras que los de psicologia lo hicieron en variables
relacionadas con la 2 y la 3. En este caso, se apunta la existencia de
una interrelacion entre las creencias sobre el conocimiento y el
rendimiento mediante la utilizacion de determinadas estrategias de
aprendizaje (Cano, 1999).

Otra investigacion en la que se relacionan las concepciones de
aprendizaje y las creencias epistemologicas es la realizada por Klatter
et al. (2001). En esta ocasion, la muestra estuvo formada por nifos de
educacion primaria. Observan en otras investigaciones (Saljo, 1979;
Vermunt, 1996; Tynjild, 1997) que “como las categorias de
descripcion parecen referirse a distintos aspectos del aprendizaje, los
estudiantes en Educacién Superior aparentemente conciben el
aprendizaje como un constructo en el que se incluyen distintos
aspectos” (Klatter et al., 2001, p. 489). Ellos proponen relacionar
concepciones y creencias redefiniendo el concepto de concepcion
como ‘“un constructo multidimensional de creencias; un sistema
relacional de creencias que se refiere a diferentes aspectos del
aprendizaje” (p. 489-90). Obtienen tres concepciones diferentes de

aprendizaje: una concepcion restringida del aprendizaje, caracterizada
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por una escasa relacion con diferentes clases de creencias; una
concepcion funcional, caracterizada por una orientacion personal; y
una concepcion en desarrollo, enfatizando el cambio personal y
enfoques profundos en los procesos de aprendizaje (Klatter ef al
2001, p. 513).

Cano y Cardelle-Elawar (2004), utilizando estudiantes de
secundaria como participantes, demuestra la relacion existente entre la
linea de investigacion metacognitiva y la fenomenografica. En un
primer trabajo, trata de relacionar las creencias epistemologicas y las
concepciones de aprendizaje con el rendimiento académico. Encontro
que cuanto mas profunda era la concepcion de aprendizaje de los
estudiantes, mas sofisticadas eran sus creencias sobre el conocimiento
y el aprendizaje, y mejor su rendimiento académico.

En la ultima investigacion de Cano (en prensa), se trata de
relacionar las creencias epistemologicas y los enfoques de aprendizaje
de los estudiantes de secundaria con su rendimiento académico. Los
resultados sugieren que tanto las creencias epistemologicas como los
enfoques de aprendizaje se modifican a lo largo del tiempo. Ademas,
comprueba que existe tanto una influencia directa de las creencias
epistemoldgicas sobre el rendimiento académico como una influencia
indirecta de las mismas sobre el rendimiento a través de los enfoques
de aprendizaje. Por ultimo, el autor sugiere la necesidad de llevar a
cabo estudios adicionales en otros niveles de educacién, como por

ejemplo, el universitario.
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De todo lo expuesto parece inferirse la conveniencia de
profundizar, por un lado, en el andlisis de las relaciones entre las
creencias epistemologicas, pertenecientes a la primera linea de
investigacion (metacognitiva), y las concepciones y enfoques de
aprendizaje, correspondientes a la segunda linea de investigacion
(fenomenografica), y de examinar, por otro, la repercusion directa e

indirecta de estas variables sobre el rendimiento académico.

5.7. Resumen

En este capitulo se ha abordado el estudio de las variables mas
significativas del ambito de investigacion fenomenografico. Tomando
principalmente como referencia las investigaciones de Biggs (1987,
1993), se analizan las relaciones entre los factores de presagio
personales, entre las que se encuentran las concepciones de
aprendizaje, y los factores de proceso, como son los enfoques de
aprendizaje que adoptan los estudiantes.

Las investigaciones que han tratado de demostrar Ia
importancia de la percepcion del estudiante sobre el contexto de
aprendizaje han sido numerosas (Vermunt y van Rijswijk, 1988;
Tynjéla, 1997; Eklund-Myrskog, 1998). También, su influencia en las
concepciones de aprendizaje y en la posibilidad de adoptar distintos
enfoques de aprendizaje.

Existen investigaciones (Van Rossum y Schenk, 1984; Marton

et al., 1993; Purdie et al., 1996; Dart et al., 1999, 2000) que tratan de
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demostrar como los factores de presagio personales, (por ejemplo, las
concepciones sobre el aprendizaje y la percepcion que tienen los
estudiantes sobre el ambiente de aprendizaje) influyen sobre los
enfoques de aprendizaje. Se suele observar que mientras los
estudiantes que tienen concepciones cuantitativas de aprendizaje
suelen usar enfoques superficiales, los que adoptan concepciones
cualitativas tienden a usar enfoques de tipo profundo.

Algunas investigaciones concluyen que el nivel de experiencia
no influye en las concepciones de aprendizaje (Marton et al., 1993).
Por el contrario, otras (Crawford et al., 1994; Lonka y Lindblom-
Ylanne, 1996; Vermetten et al., 1999) reconocen que las concepciones
de aprendizaje estan relacionadas con la percepcion que el estudiante
tiene del mismo y muestran coémo los estudiantes expertos, a
diferencia de los mas jovenes, tienden a concepciones constructivas
del aprendizaje.

En otras investigaciones (Dart et al., 1999), aunque se observa
que los estudiantes expertos se comprometen mas con un aprendizaje
constructivo, se reconoce no encontrar diferencias estadisticamente
significativas.

Al tratar de averiguar si culturas diferentes pueden influir en
estas variables, algunas investigaciones (Purdie et al., 1996; Dahlin y
Regmi, 1997; Marton et al., 1997; Sadler-Smith y Tsang, 1998),
muestran que no parece ser asi. Sin embargo, Boulton-Lewis et al.

(2000, 2001) comprueban que la mayoria de los estudiantes tienen
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concepciones de aprendizaje predominantemente cuantitativas que
resultan influidas por el contexto.

Otro de los aspectos de gran interés en relacion con las
concepciones y enfoques de aprendizaje hace referencia al terreno de
la ensefianza y la percepcion que el estudiante tiene de ella. Algunas
investigaciones (Gow y Kember, 1993; Kember, 1997; Dart et al.,
1999, 2000; Triwgell et al., 1994, 1999) observan que la percepcion
que los estudiantes tienen sobre la experiencia de una buena ensefianza
se correlaciona con un enfoque profundo del aprendizaje. Del mismo
modo, los profesores que describen su enseflanza basada en la
transmision de informacion tienden a adoptar enfoques superficiales
en el aula.

Uno de los aspectos contemplados por la perspectiva
fenomenografica, y que ha centrado la atencion de algunas
investigaciones, ha sido el estudio de las diferencias de género en la
Educacion  Superior. Aunque las principales investigaciones
(Richardson y King, 1991; Hayes y Richardson, 1995; Wilson ef al.,
1996; Dart et al., 1999; Cano, en prensa) descubren diferencias de
género, €stas suelen ser de escasa magnitud.

Por ultimo, a pesar de ser muchas las investigaciones que, tanto
desde la perspectiva metacognitiva como fenomenografica, han
encontrado importantes hallazgos en la exploracion de las creencias
epistemoldgicas por un lado, y las concepciones y los enfoques de

aprendizaje por otro, han sido muy pocas las que han puesto en
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relacion ambas lineas (Sdljo, 1979; Lonka y Lindblom-Ylidnne, 1996;
Vermunt, 1996; Tynjdld, 1997; Klatter et al., 2001).

Por todo ello, en nuestra investigacion nos proponemos
examinar si las concepciones de aprendizaje muestran alguna
modificacion como consecuencia de la educacion universitaria
recibida y qué relacion existe entre estas concepciones y las formas de
enfrentarse al aprendizaje, es decir, los enfoques de aprendizaje que
adoptan los estudiantes. A todo ello se une el interés por profundizar
en la posible influencia del género sobre dichas variables. Para
finalizar, comprobaremos el grado de relacién entre las creencias
epistemoldgicas y las concepciones y los enfoques de aprendizaje y

como afectan al rendimiento académico de nuestros alumnos.
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CAPITULO 6

CONTENIDO Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION: HIPOTESIS

6.1. Contenido

El aprendizaje y el rendimiento académico resultan
influenciados por numerosas variables entre las que se encuentran las
creencias epistemologicas, las concepciones y los enfoques de
aprendizaje que poseen los alumnos (Marton et al., 1976; Entwistle et
al., 1981; Van Rossum et al., 1984; Biggs, 1991; Schommer, 1993,
1997; Marton et al., 1997).

Nuestra investigacion trata de analizar estos aspectos en el
ambito europeo. En concreto, nos proponemos estudiar tanto el
proceso de cambio de las creencias epistemologicas como el de las
concepciones y los enfoques de aprendizaje en estudiantes
universitarios espafioles, asi como la existencia de interrelacion entre
esos conceptos y su influencia en el rendimiento académico.

Una revision de los trabajos realizados en el marco de las lineas
de investigacion metacognitiva y fenomenografica ha revelado
notables hallazgos. Ambas lineas de investigacion describen el cambio
que, como resultado del progreso de los alumnos en sus estudios, se

producen en las variables mencionadas, asi como su influencia sobre
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el rendimiento académico. Sin embargo, las dos lineas han trabajado
en paralelo, sin buscar puntos de union entre ellas. No se han realizado
investigaciones sobre las creencias epistemologicas de los alumnos
universitarios en el contexto educativo europeo. Tampoco se ha
estudiado en profundidad el posible efecto de los constructos
utilizados, creencias, concepciones y enfoques de aprendizaje, sobre
los resultados escolares de esta poblacion, asi como el posible cambio
que estas variables pueden experimentar al ir progresando los
estudiantes a lo largo de sus estudios universitarios.

Con respecto a las creencias epistemologicas, se ha
comprobado en una muestra de secundaria de estudiantes
norteamericanos, que tres de las cuatro creencias epistemologicas
halladas, predicen el rendimiento académico (Schommer, 1990, 1993;
Cano, en prensa). El uso de muestras elegidas en otros contextos
educativos, por ejemplo el europeo, y en concreto, el espanol, pueden
suponer una oportunidad de generalizar los resultados obtenidos.

También se ha comprobado que la calidad de los resultados del
aprendizaje resulta mayor cuanto mas compleja es la concepcion de
aprendizaje del alumno, al mismo tiempo que eso puede facilitar el
uso de enfoques profundos y mads elaborados de aprendizaje (Van
Rossum y Schenk, 1984). Parece existir una tendencia evolutiva: las
creencias epistemologicas cambian conforme aumenta el nivel
educativo de los alumnos (Schommer, 1990, 1993; Cano, en prensa).

Del mismo modo, los enfoques profundos y las concepciones

mas elaboradas son mas frecuentes en los estudiantes (Van Rossum y
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Schenk, 1984; Gow y Kember, 1993; Marton et al., 1997; Tynjila,
1997; Eklund-Myrskog, 1998; Vermetten et al., 1999; Dart et al.,
2000). Sin embargo, las investigaciones sobre el cambio en las
creencias, los enfoques y las concepciones de aprendizaje han sido
escasas (Hofer y Pintrich, 1997). Apenas existen investigaciones que
se hayan ocupado de analizar las posibles relaciones que puedan
establecerse entre las variables mencionadas.

Por ultimo, en algunos estudios se ha comprobado que
determinadas variables, entre las que se encuentran las diferencias de
género, pueden jugar un papel importante en los resultados del
aprendizaje al influir sobre las creencias, las concepciones y los
enfoques de aprendizaje (Richardson y King, 1991; Hayes y
Richardson, 1995; Wilson et al, 1996; Dart et al., 1999). Sin
embargo, existe una notable escasez de investigaciones que analicen
de modo conjunto todas esas variables y los participantes estén

inmersos en el nivel de Educacion Superior.

6.2. Objetivos

En este marco, y por las razones que a continuacioén
exponemos, creemos que es importante llevar a cabo una investigacion
sobre creencias epistemoldgicas, concepciones y enfoques de
aprendizaje en estudiantes universitarios espafioles:

En primer lugar, comprobaremos el grado de generalizacion en

el ambito europeo, en concreto, en el universitario espafiol, de los
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resultados obtenidos en otros contextos educativos. En segundo lugar,
trataremos de detectar relaciones entre los conceptos propuestos por
las lineas de investigacion mencionadas y analizaremos su influencia
sobre el rendimiento académico de los estudiantes universitarios.
Nuestro objetivo consistira en validar en una muestra espafiola
formada por estudiantes universitarios de Formacion del Profesorado
de ‘La Inmaculada Concepcion’ de Granada la estructura factorial del
cuestionario sobre creencias epistemolodgicas realizado por Schommer
con una muestra de estudiantes estadounidenses. De manera similar,
trataremos de replicar la estructura factorial del cuestionario de
enfoques de aprendizaje empleado por Biggs. Examinaremos cuales
son las creencias, las concepciones y los enfoques de aprendizaje de
nuestra muestra, y analizaremos cudl es su evoluciéon conforme
progresan los estudiantes en sus estudios, desde primer a ltimo afio
de carrera y su relacion con el género de los estudiantes. Por ultimo,
abordaremos el estudio de la eventual relacion existente entre las
creencias, los enfoques y las concepciones de aprendizaje, asi como el

efecto de todas estas variables sobre el rendimiento académico.

6.3. Hipotesis de investigacion

De acuerdo con los objetivos planteados, las hipotesis de

trabajo que formulamos son las siguientes:
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1.

La estructura factorial del Cuestionario de Creencias
Epistemologicas (E.Q.) serd similar a la obtenida originalmente con
estudiantes norteamericanos (Schommer, 1990). Las escalas del E.Q.
se agruparan en cuatro factores de creencias epistemologicas, que
definidas desde un punto de vista ingenuo son:

Factor I ‘La habilidad para aprender es innata’;
Factor Il ‘Conocimiento simple’;

Factor IIl ‘Aprendizaje rapido’;

Factor IV ‘Conocimiento cierto’.

2.

La estructura factorial del Cuestionario de Enfoques de
Aprendizaje (S.P.Q.) serd similar a la obtenida originalmente por
Biggs (1987). Las escalas del S.P.Q. se agruparan en dos factores de
enfoques de aprendizaje:

Factor I ‘Enfoque profundo’;
Factor Il ‘Enfoque superficial .

3.

Las concepciones de aprendizaje de los estudiantes
universitarios seguiran unas pautas de cambio similares a las
obtenidas en otros paises. Se modificaran desde primero a tercer ano
de carrera: cambiaran de ser concepciones ‘reproductivas’, basadas
en la memorizacion de la informacion, a ser concepciones
‘constructivas’, centradas en la comprension de la informacion.

4.

Las creencias epistemologicas de los estudiantes universitarios
cambiardn conforme progresen en sus estudios. Los estudiantes de
ultimo curso sostendrdan creencias mas sofisticadas que los
estudiantes de primer curso.
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5.

Los enfoques de aprendizaje de los estudiantes universitarios
cambiardn conforme progresen en sus estudios. Los enfoques de los
estudiantes de ultimo curso serdn enfoques de aprendizaje
predominantemente mds profundos que los de los estudiantes de
primer curso.

6.

Las concepciones de aprendizaje de los estudiantes
universitarios estaran relacionadas con sus estrategias de
aprendizaje. Las concepciones ‘reproductivas’ se relacionaran con
estrategias  ‘repetitivas’. Las concepciones ‘constructivas’ se
relacionardn con estrategias ‘de organizacion y elaboracion’.

7.
Las creencias epistemologicas y los enfoques de aprendizaje
estaran relacionados con el género de los estudiantes universitarios.

8.

Las concepciones de aprendizaje de los estudiantes
universitarios estardn relacionadas con sus enfoques de aprendizaje.
Las concepciones ‘reproductivas’ se relacionaran con enfoques
superficiales de aprendizaje. Las concepciones ‘constructivas’ se
relacionaran con enfoques profundos de aprendizaje.

9.

Las concepciones de aprendizaje de los estudiantes
universitarios  estaran  relacionadas  con  sus  creencias
epistemologicas. Las concepciones de aprendizaje ‘reproductivas’ se
relacionaran con creencias epistemologicas ingenuas. Las
concepciones de aprendizaje ‘constructivas’ se relacionaran con
creencias epistemologicas sofisticadas.
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10.

Las creencias epistemologicas de los estudiantes estaran
relacionadas con sus enfoques de aprendizaje. Las creencias
epistemologicas ingenuas propiciaran el uso de enfoques superficiales
de aprendizaje. Las creencias epistemologicas sofisticadas
propiciaran el uso de enfoques de aprendizaje profundos.

11.

Tanto las creencias epistemologicas como las concepciones de
aprendizaje de los estudiantes influiran sobre su rendimiento
académico, estando mediatizado este efecto por los enfoques de
aprendizaje desplegados por éstos.
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CariTUuLO 7

METODO: PARTICIPANTES, VARIABLES, INSTRUMENTOS Y
PROCEDIMIENTO. DISENO DE INVESTIGACION Y ANALISIS
ESTADISTICOS

7.1. Participantes

Los participantes en nuestra investigacion fueron 387
estudiantes universitarios de los cuales el 44.4% pertenecian al primer
curso (n=172) y el 55.5% al ultimo curso (n=215) de la carrera de
Formacion del Profesorado impartida en la Escuela de Magisterio ‘La
Inmaculada Concepcion’ de Granada. Del total de la muestra, 115 eran
hombres y 272 mujeres.

Los alumnos constituian el 29.6% de la muestra y las alumnas,
el 70.4%. Esta proporcion era aproximadamente la misma que los
alumnos y alumnas de la institucion (en torno a 1:2.5). El rango de
edad fue de 17 a 40 afios con una media de edad de 21.11 afios y una
desviacion tipica de 2.79. Se eliminaron todos aquellos que
presentaban datos incompletos o respuestas multiples a varios items

(aproximadamente el 5%).
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7.2. Variables

Las variables consideradas en la investigacion son las

siguientes:

CREENCIAS EPISTEMOLOGICAS

Preferencias de los individuos sobre el conocimiento y el
aprendizaje. Se parte de una perspectiva ingenua del sujeto y se
atiende a: el control de adquisicion del aprendizaje, considerando que
la habilidad para aprender es fija, establecida desde el nacimiento,
hasta contemplar la posibilidad de que el aprendizaje puede ser
modificado; el origen del conocimiento, se entiende desde algo
impuesto externamente, proporcionado por la autoridad, hasta
derivado en algo personal a través un proceso de razonamiento; la
velocidad de adquisicion del aprendizaje: se puede adquirir
rapidamente, de forma inmediata, o gradual; la certeza del

conocimiento como algo absoluto o como algo provisional.

CONCEPCIONES DE APRENDIZAJE

Pueden entenderse como las formas cualitativamente diferentes
que las personas tienen de concebir el contenido del aprendizaje. Estas
concepciones se basan principalmente en dos maneras de entender el
aprendizaje: una concepcion reproductiva, que se basa en la idea del

aprendizaje centrada en la acumulacion, repeticion y memorizacion de
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la informacidn; o una concepcidn constructiva, que se interesa por
obtener el significado de la informacién, con el objetivo de
comprenderla. Se podrian entender como factores de presagio.

Dentro de las concepciones de aprendizaje se pueden tener en
cuenta unos ‘componentes referenciales’, es decir, los aspectos del
aprendizaje en los que se centran las personas cuando informan sobre
el mismo. Se hace referencia o bien a un incremento en la cantidad de
conocimiento que se va obteniendo o a un cambio en la comprensioén
de la realidad. Por otro lado, se contemplan los ‘componentes
estructurales’ de las concepciones, es decir, como se logra este
conocimiento, ya sea a través de la memorizacion o a través de la

abstraccion del significado.

ENFOQUES DE APRENDIZAJE

Reflejan las distintas formas de experimentar y definir el
aprendizaje. Se podrian entender como factores de proceso. Los
enfoques de aprendizaje se refieren a los motivos y estrategias de
aprendizaje utilizados por parte de los sujetos que inician o llevan a
cabo tareas de aprendizaje. En funcion de la combinacién entre un
motivo y una estrategia, se distingue: un enfoque de aprendizaje
superficial, caracterizado por una motivacion extrinseca y el miedo al
fracaso, asi como por una estrategia memoristica de tipo mecanico; un
enfoque profundo, en el que prevalece la motivacion intrinseca, la
busqueda del significado y la utilizacion de estrategias de

comprension; un enfoque de logro, motivado por el éxito y la
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utilizacion de estrategias de organizacion del material de estudio.
Estos enfoques de aprendizaje varian segiin cudl sea la situacion, el

contenido o el contexto de aprendizaje.

RENDIMIENTO ACADEMICO

Se adoptdé como medida del rendimiento académico el
promedio de calificaciones obtenido por los estudiantes en cada una
de las distintas asignaturas que integran el curso en el que estan
inscritos. Las calificaciones corresponden a las notas de las
asignaturas troncales (obligatorias), optativas (de eleccion dentro del
programa propuesto por la facultad) y especificas (de eleccion dentro

de cada especialidad).

7.3. Instrumentos de medida

EVALUACION DE LAS CREENCIAS EPISTEMOLOGICAS:

Cuestionario de Creencias Epistemologicas (C.E.). Este

cuestionario, cuyo nombre original es Epistemological Questionnaire
(E.Q.), esta compuesto por 63 items agrupados en doce subescalas que
miden las preferencias de los estudiantes acerca del conocimiento y el
aprendizaje. Esas doce subescalas saturan en cuatro factores o
dimensiones (Schommer, 1993). Expresadas desde una perspectiva

ingenua son las siguientes:
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- Habilidad innata: 1a habilidad para aprender es innata.

- Conocimiento simple: el conocimiento se caracteriza mejor
como datos aislados.

- Aprendizaje rapido: el aprendizaje ocurre de manera rapida o
no tiene lugar.

- Conocimiento cierto: el conocimiento es absoluto, inequivoco.
Los estudiantes debian mostrar su acuerdo o desacuerdo con

cada item utilizando una escala tipo Likert con cinco posibles

puntuaciones, desde 1 (fotalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de

acuerdo).

EVALUACION DE LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE:

Cuestionario de Procesos de Estudio (C.P.E.). Este

cuestionario, cuyo nombre original es Study Process Questionnaire
(S.P.Q.), estd compuesto por 42 items agrupados en seis subescalas
(Biggs, 1987).

Las subescalas miden las seis dimensiones de los enfoques
propuestos por Biggs (1987; 1993): motivo superficial, estrategia
superficial; motivo profundo, estrategia profunda; motivo de logro y
estrategia de logro. La suma de las puntuaciones en motivo y
estrategia correspondiente a cada enfoque permite obtener la
puntuacion total para cada enfoque:

- Enfoque superficial.
- Enfoque profundo.
- Enfoque de logro.
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Para responder los alumnos utilizaron una escala tipo Likert,
con cinco opciones, desde 1 (totalmente en desacuerdo) a 5
(totalmente de acuerdo).

Este instrumento fue convenientemente traducido y adaptado a
la poblacion universitaria espafiola por Barca (1999), denominandolo
Cuestionario de Evaluacion de Procesos de Estudio y Aprendizaje,
(C.E.P.E.A.). El objetivo es evaluar el grado y nivel de los enfoques
de aprendizaje que un estudiante, de nivel universitario, adopta en su
proceso de estudio, asi como los motivos y las estrategias mas
relevantes que integran dichos enfoques de aprendizaje.

De todas las escalas se seleccionaron, por razones que se
explican mas adelante, las relativas al enfoque superficial y al enfoque

profundo.

EVALUACION DE LAS CONCEPCIONES DE APRENDIZAJE:

Se utilizé una tarea abierta basdndose en otras investigaciones
(Purdie ef al., 1996, Marton et al., 1997; Tynjild, 1997) consistente en
pedir a los estudiantes que escribiesen en unas hojas disefiadas para
ello, y sin limite de tiempo, sus respuestas a preguntas relacionadas
con sus concepciones de aprendizaje:

;Qué es aprendizaje?.

¢ Qué quieres decir cuando afirmas que has aprendido algo?.

Pon ejemplos que ilustren tus respuestas.

Una vez obtenida esta informacion, se seleccion6 de forma

aleatoria un grupo mas pequeiio de estudiantes a los que se les realizo
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una entrevista oral, posteriormente transcrita sobre papel, y que incluia
preguntas similares a las que se les habian formulado por escrito.
Ademads, se les formuld una serie de preguntas que ampliaban la
informacion sobre las concepciones asi como sobre cuestiones

relacionadas con la comprension de la informacion.

EVALUACION DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE:

Las estrategias de aprendizaje fueron evaluadas siguiendo como
referencia la clasificacion de Weinstein y Mayer (1986). Los
estudiantes respondian a la pregunta:

¢, Como consigues aprender, qué haces para aprender?.

EVALUACION DEL RENDIMIENTO ACADEMICO:

Por ultimo, la media de las calificaciones obtenidas por cada
alumno a lo largo del curso, sirvieron como medida del rendimiento
académico. Al finalizar el curso, se obtuvieron de Secretaria las notas
de cada alumno en las diferentes asignaturas, tanto troncales como
optativas. Se procedidé a recoger la nota media de cada uno
considerando las convocatorias oficiales, el nimero de asignaturas y la
nota obtenida. La escala de transformacion fue: Suspenso (0),

Aprobado (1), Notable (2), Sobresaliente (3), Matricula de Honor (4).
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7.4. Procedimiento

Por lo que se refiere al procedimiento seguido en la recogida
de la informacion, debemos sefialar que ésta se obtuvo dentro del aula
y en el horario académico de los estudiantes, siempre con el margen
de tiempo necesario que permitiera a los sujetos contestar a los
diversos instrumentos de la forma mas adecuada posible. Los
participantes recibieron en sus aulas las instrucciones y el material
oportuno, solicitandoles su colaboracidon en una investigacion sobre el
aprendizaje de estudiantes universitarios. Todos los alumnos que
participaron lo hicieron de forma voluntaria.

La aplicacion de las pruebas fue efectuada personalmente por la
autora de esta tesis con la ayuda de algunos colaboradores a los que se
les explico previamente las directrices generales a seguir en el
momento de la administraciéon de las mismas, sobretodo aquellas
referidas a la finalidad de su aplicacion, instrucciones especificas
sobre las pruebas o la confidencialidad de las mismas.

Ademas de estas indicaciones procedimentales para todos los
participantes, es preciso referir que, de modo aleatorio, se eligié un
grupo mas reducido de estudiantes de ambos cursos. Para contrastar la
informacion, se les pidi6 a este mismo grupo que contestase de forma
oral a una serie de preguntas abiertas sobre concepciones. Estas
preguntas eran las mismas que se les habian formulado de manera
escrita. Las entrevistas orales tuvieron una duracion aproximada de 25

minutos.
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7.5. Diseiio

A tenor de los objetivos, las hipdtesis planteadas y la recogida
de datos, la presente investigacion se encuadra en un disefio ex-post
facto, de naturaleza no experimental en la que no ha lugar la
manipulacion de las variables como tampoco se pretende definir
estrictas relaciones de causa-efecto entre éstas. Por el contrario, si se
pretende descubrir las relaciones funcionales existentes entre las
mismas.

Atendiendo al tipo de datos recogidos, el disefio de esta
investigacion responde a una estrategia de tipo transversal, ya que
disponemos de una sola medida de las variables en un tnico momento
temporal. Este tipo de disefio puede ser de naturaleza correlacional, en
el que se describen las relaciones entre dos o mas variables en un

momento determinado (Hernandez et al., 1994).

7.6. Analisis Estadisticos

Tras la correccion de los cuestionarios, de las pruebas escritas,
y la transcripcion de las entrevistas orales, se cred una base de datos, y
se procedi6 al tratamiento estadistico de los mismos. Para la
realizacion de los analisis estadisticos utilizamos el paquete
estadistico, BMDP (Dixon, 1985), SPSS, version 11.0 (2002). Para el
analisis de las ecuaciones estructurales se utilizd el programa
informatico LISREL 8 (Joreskog y Sorbom, 1993).

Los datos fueron sometidos a diversos tipos de analisis:
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ANALISIS DESCRIPTIVOS:

Para conocer la distribucién de la muestra en cada una de las
variables estudiadas, se ha aplicado un programa descriptivo, que ha
ofrecido estadisticos como el numero de casos, la media o la

desviacion tipica.

ANALISIS FACTORIAL:

Se utiliza para reducir un conjunto de datos o variables. Se trata
de identificar la estructura subyacente en ese conjunto y establecer una
serie de dimensiones. En nuestro trabajo analizamos tanto si las
subescalas que componen el cuestionario de creencias epistemoldgicas
como las subescalas que componen el cuestionario de enfoques de
aprendizaje, pueden ser reducidas a factores que tengan un significado
tanto tedrico como estadistico. También validamos la estructura

factorial de ambos cuestionarios.

ANALISIS DE CORRELACIONES:

Para conocer la relacion que existe entre cada una de las
variables del estudio con todas las demas, se ha realizado un analisis
de sus correlaciones (Pearson) del cual destacamos en las tablas
correspondientes, la correlacion propiamente dicha, asi como su

probabilidad estadistica.
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ANALISIS DE CORRESPONDENCIAS:

Para describir las relaciones existentes entre variables
nominales (cualitativas), usamos el andlisis de correspondencias. En
nuestro caso, para analizar la posible relacion entre las concepciones

de aprendizaje y las estrategias de aprendizaje.

ANALISIS MULTIVARIADOS DE LA VARIANZA:

Para analizar los efectos de las variables curso y sexo, asi como
su posible interaccion, sobre las variables creencias epistemoldgicas y
enfoques de aprendizaje, se utilizo la técnica del MANOVA, dada la
existencia de varias medidas de variables criterio y varios niveles en

una o mas de las variables predictoras.

ANALISIS DE REGRESIONES LINEALES. MULTIPLES Y MULTIVARIADAS:

Con el andlisis de regresion multiple, se pretende especificar el
grado en que cada uno de los factores de creencias epistemoldgicas
por un lado, y las concepciones y los enfoques de aprendizaje por otro,
entendidas como variables independientes, determinan la variacién de
la variable rendimiento académico, considerada como variable
dependiente.

Con el analisis de regresion multivariada, se examinan las
relaciones entre las creencias epistemoldgicas y las concepciones de

aprendizaje (como variables independientes, -VlIs-), y los enfoques de
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aprendizaje y el rendimiento académico (como variables dependientes,

-VDs-).

MODELO DE ECUACIONES ESTRUCTURALES:

Con el objeto de obtener indices de ajuste a los datos de un
modelo explicativo de las interrelaciones existentes entre las creencias
epistemologicas, las concepciones, los enfoques de aprendizaje y el
rendimiento académico, se utiliza la técnica confirmatoria del Modelo

de Ecuaciones Estructurales o Structural equation modeling (SEM).
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CAPITULO 8

RESULTADOS

Con el fin de facilitar la lectura coherente de los resultados y
una mayor comprension de los mismos, la presentacion se realizara
atendiendo a la estructura organizativa que hemos mantenido hasta
ahora. En primer lugar, se exponen los resultados que corresponden a
la linea de investigacion metacognitiva. En segundo lugar, se
presentan los resultados que se refieren a la perspectiva
fenomenografica. A continuacion, relacionaremos ambas dreas de
conocimiento para terminar explorando puntos de conexion entre ellas

y el rendimiento académico de los estudiantes.

8.1. Primera linea de investigacion: Linea de investigacion
metacognitiva

En este apartado mostramos los resultados obtenidos al
investigar las creencias epistemologicas. En primer lugar,
realizaremos un andlisis factorial del Cuestionario de Creencias
Epistemoldgicas, seguido por un andlisis confirmatorio del mismo y
de un andlisis de su fiabilidad. A continuacion, aplicando un
MANOVA, analizaremos la influencia que pueden tener los factores
sexo y curso sobre las mencionadas creencias. Para finalizar,

examinaremos, utilizando una regresion lineal, si el rendimiento



158 Creencias epistemologicas, Concepciones y Enfoques de Aprendizaje

académico de los estudiantes es susceptible de ser predicho por sus

creencias epistemoldgicas.

8.1.1. Analisis Factorial del Cuestionario de Creencias
Epistemologicas

El andlisis factorial es una técnica que se usa para examinar la
interdependencia entre variables, en la que se consideran todas
simultanecamente, cada una relacionada con todas las demas. Nos
permite identificar un niumero relativamente pequefio de componentes
o factores que podran ser utilizados para representar la relacion
existente en el conjunto de variables interrelacionadas, de tal forma
que esos componentes o factores, expliquen la maxima varianza total
de las variables originales (Visauta, 1998). Asi, el primer componente
principal serd una combinacion que explique la mayor proporcion de
varianza de la muestra, el segundo, la segunda mayor y asi
sucesivamente. En otros términos, la finalidad del analisis factorial
consiste en “reducir un nimero de variables interrelacionadas a un
numero inferior de factores no correlacionados” (Visauta, 1998, p.
227).

En nuestra investigacion, analizaremos si las doce subescalas
del Cuestionario Epistemologico, E.Q., pueden ser reducidas a dos,
tres o mas factores que las agrupen y que tengan significado tanto
desde un punto de vista tedrico como estadistico. Se trata de
comprobar si en la muestra de universitarios granadinos se obtienen

los mismos resultados que los conseguidos por Schommer al aplicar el
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cuestionario 'y analizar las respuestas de los estudiantes
norteamericanos.

Las doce subescalas del E.Q. fueron sometidas a un analisis
factorial por el método de componentes principales, para asegurar la
aplicabilidad del cuestionario a nuestra muestra. Hemos de tener
presente que de esta forma no se asume estructura subyacente alguna
con respecto a las variables sino que éstas son transformadas en un
conjunto de combinaciones lineales o variables compuestas,
resultantes de los datos originales que tratan de explicar parte de la
varianza total del conjunto inicial. La matriz de pesos factoriales fue
rotada mediante el método varimax, y sigui6 el criterio de seleccion de
factores con valores propios iguales o mayores que la unidad. Se trata
de minimizar el nimero de variables con pesos o saturaciones
elevadas en cada factor, realizando una simplificacion de las columnas
de las matriz de pesos factoriales distribuyéndolos en pequefios,
medianos y grandes y buscando la mayor independencia entre los
factores resultantes.

El propdsito era determinar qué factores podian explicar las
respuestas de los estudiantes al cuestionario y si el andlisis generaba
los cuatro factores obtenidos en la investigacion realizada por
Schommer (1993). Se usaron como variables las 12 subescalas. Este
analisis generd cuatro factores que explicaban el 50.1% de la varianza

total.
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En la Tabla 2 aparecen los estadisticos descriptivos
correspondientes a las distintas subescalas de creencias

epistemologicas.

Tabla 2.

Medias y desviaciones de las subescalas de las creencias epistemologicas (E.Q.).

Subescalas Media DT
Habilidad para aprender es innata (ATLII) 232 71
Aprendizaje rapido (LIQ) 2.41 .52
Depender de la autoridad (DOA) 3.34 .63
Evitar la ambigiiedad (AA) 291 .58
Evitar la integracion (Al) 2.50 42
No se puede aprender a aprender (CLHTL) 2.46 .52
Exito no relacionado con trabajo duro (STUTHW) 2.35 .64
Conocimiento cierto (KIC) 2.82 .58
Proporcionar respuestas simples (SSA) 3.33 32
Esforzarse es una pérdida de tiempo (CEIAWOT) 2.14 .69
No criticar a la autoridad (DCA) 2.39 45
Aprendizaje la primera vez (LTFT) 2.22 .61

Como se puede observar en la Tabla 2, los valores medios mas
altos en las subescalas de creencias epistemoldgicas corresponden a

‘Depender de la autoridad, (DOA)’ y ‘Proporcionar respuestas
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simples, (SSA)’; los valores medios mas bajos se refieren a
‘Aprendizaje la primera vez, (LTFT)’ y ‘Esforzarse es una pérdida de
tiempo, (CEIAWOT)’. La desviacion tipica mas alta corresponde a
‘La habilidad para aprender es innata, (ATLII)’ siendo la mas baja
‘Proporcionar respuestas simples, (SSA)’.

Los resultados obtenidos después de aplicar el test de Bartlett y
el indice KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) fueron los que mostramos en la

Tabla 3:

Tabla 3.
Prueba de esfericidad de Bartlett y KMO.

Medida de adecuacion muestral de .674

Kaiser-Meyer-Olkin.

Prueba de esfericidad de Bartlett Chi-cuadrado aproximado 370.492
gl 66

P .000
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En la Tabla 4 se muestra el resultado del analisis factorial de las
puntuaciones relativas a las creencias epistemologicas de los

estudiantes.

Tabla 4.

Analisis factorial de las subescalas del Cuestionario Epistemologico (E.Q.).

Subescalas FI FII FII FIV Comunalidad
Habilidad para aprender es innata (ATLII) 75 .64
Aprendizaje rapido (LIQ) .74 .57
Depender de la autoridad (DOA) 73 .58
Evitar la ambigiiedad (AA) .63 47
Evitar la integracion (Al) 53 A7
No se puede aprender a aprender (CLHTL) .80 .70
Exito no relacionado con trabajo duro (STUTHW) .59 44
Conocimiento cierto (KIC) .70 52
Proporcionar respuestas simples (SSA) .61 47
Esforzarse es una pérdida de tiempo (CEIAWOT) .38
No criticar a la autoridad (DCA) 49 40 .50
Aprendizaje la primera vez (LTFT) 27

Valor propio 1.65 152 152 132

% Varianza 1791 14.01 9.63 8.64

% Varianza acumulada 17.91 31.92 41.55 50.19

Factor I (FI)=Habilidad innata; Factor Il (FII)=Conocimiento simple; Factor III (FIIl)=Aprendizaje rdpido;
Factor IV (FIV)=Conocimiento cierto (Las saturaciones inferiores a .40 han sido omitidas).
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En el Factor I saturan las siguientes subescalas:
La habilidad para aprender es innata ATLII (.75)
Aprendizaje rapido LIQ (.74)
No criticar a la autoridad DCA (.49)

Este factor puede definirse como: Habilidad para aprender es innata

En el Factor II saturan:

Depender de la autoridad DOA (.73)
Evitar la ambigiiedad AA (.63)
Evitar la integracion Al (.53)

Este factor puede definirse como: Conocimiento simple y dependiente
de la autoridad

En el Factor III saturan:

No se puede aprender a aprender CLHTL (.80)
El éxito no esté relacionado con el

trabajo duro SIUTHW (.59)
Aprendizaje la primera vez LTFT (.35)
Esforzarse es una pérdida de tiempo CEIAWOT (.34)

Este factor puede definirse como: No se puede aprender a aprender o
aprendizaje rapido

En el Factor IV saturan:

Conocimiento cierto KIC (.70)
Proporcionar respuestas simples SSA (.61)
No criticar a la autoridad DCA (.40)

Este factor puede definirse como: Conocimiento cierto
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Los resultados son muy similares a los obtenidos por
Schommer (1993). Podemos apreciar, sin embargo, algunas

diferencias al respecto, que comentadas factor a factor, son las

siguientes:

Factor I:

No se puede aprender a aprender CLHTL (.64)
El éxito no esté relacionado con

el trabajo duro SIUTHW (.51)
Aprendizaje la primera vez LTFT (.45)
No criticar a la autoridad DCA (.40)

En nuestro estudio los tres primeros saturan en nuestro Factor

II1. El cuarto coincide con los resultados de Schommer.

Factor II:

Depender de la autoridad DOA (.24)
Evitar la ambigiiedad AA (.55)
Evitar la integracion Al (.41)
Proporcionar respuestas simples SSA (.39)

Los valores de la saturacion en el Factor II son similares en
ambas investigaciones salvo en ‘Proporcionar respuestas simples’ que

en nuestro caso satura en el Factor [V.

Factor III:
Aprendizaje rapido LIQ (.51)
Esforzarse es una pérdida de tiempo CEIAWOT (.32)

Habilidad para aprender es innata ATLII (.49)
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En nuestro estudio el primero y el tercero saturan en el Factor |
mientras que ‘Esforzarse es una pérdida de tiempo’ coincide con los

resultados de Schommer en el Factor I11.

Factor 1V:
Conocimiento cierto KIC (.54)
No criticar a la autoridad DCA (.29)

La segunda subescala satura tanto en nuestro estudio como en

el de Schommer en el Factor [ y en el IV.

La fiabilidad de las puntuaciones en los items que componen
los factores del Cuestionario Epistemologico fue medida mediante el
coeficiente Alfa de Cronbach.

La fiabilidad es el grado de consistencia entre las multiples
medidas de una variable (Hair, Anderson, Tatham y Black, 1999). El
coeficiente Alfa de Cronbach es uno de los més utilizados a la hora de
establecer la fiabilidad de una escala y estd basado en la consistencia
interna de la misma (Visauta, 1998). Los indices de fiabilidad fueron
los siguientes: Factor I, ‘Habilidad para aprender es innata’, a = .56;
Factor II, ‘Conocimiento simple’, a = .50; Factor III, ‘Aprendizaje

rapido’, a = .55; Factor IV, ‘Conocimiento cierto’, a = .54.
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8.1.1.1. Analisis Confirmatorio del Cuestionario de Creencias
Epistemologicas, E.Q.

El objetivo del andlisis factorial confirmatorio fue verificar la
estructura factorial del Cuestionario Epistemologico E.Q.
Este analisis factorial confirmatorio proporciond indices

aceptables de ajuste del modelo, tal como puede apreciarse en la Tabla
5.

Tabla 5.

Medidas de bondad de ajuste del andlisis factorial confirmatorio sobre las creencias
epistemologicas.

Chi-cuadrado (3% 112.93
Grados de libertad 48
Nivel de significacion .00
Raiz cuadrada media residual (RMR) .02
Indice de bondad de ajuste (GFI) 95
Indice de bondad del ajuste ajustado (AGFI) 92
Error de aproximacion cuadratico medio (RMSEA) .06
Indice de ajuste comparativo (CFI) .79

Los indices de bondad de ajuste como, por ejemplo, RMSEA
(.06) o GFI (.95) resultan aceptables, pues sus valores se sitiian por
debajo de .08 y por encima de .90, respectivamente (valores

recomendados).
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8.1.2. Influencia del curso y el sexo sobre las creencias
epistemologicas

Los participantes de la muestra fueron alumnos y alumnas que
estudiaban el primero y ultimo curso de Formacion del Profesorado.
Con el fin de comprobar si el curso y el género podian influir sobre el
tipo de creencias epistemoldgicas desplegadas por los universitarios,
se decidi6 realizar un analisis multivariado de la varianza, MANOVA.
Como variables independientes se tomaron los mencionados curso y
género, y como variables dependientes las puntuaciones factoriales en
creencias epistemoldgicas, obtenidas del analisis factorial del E.Q.

MANOVA se utiliza para estudiar las estructuras de
dependencia entre variables. En nuestro caso, disponemos de varias
medidas de la variable criterio, los cuatro factores de creencias
epistemologicas y dos niveles de cada una de las variables predictoras,
sexo (hombre-mujer), curso (primero-tercero).

Esta técnica es mas ventajosa que los analisis univariados pues
permite investigar las eventuales diferencias significativas producidas
en el conjunto de variables criterio debidas a los cambios en una de las
variables controladas, y ofrece, ademas, una evaluacién global exacta
(Dilon y Goldstein, 1994). En lugar de realizar ANOVAS para cada
variable criterio por separado, esta técnica permite examinar las
diferencias entre las medias de los tratamientos en todas las variables
dependientes conjuntamente, teniendo en cuenta la correlacion

existente entre ellas (Balluerka y Vergara, 2002).
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Como paso previo al MANOVA, se realiz6 la prueba de Box
sobre la homogeneidad de las matrices de varianza-covarianza de las
variables dependientes a lo largo de todas las combinaciones de
niveles de las variables independientes (factores inter-sujetos). El
resultado de la prueba de Box, M (30, 98738.51) = 44.744, p> .05,
confirmd la falta de significacion de la misma y, por tanto, el
cumplimiento del requisito previo para la realizacion del MANOVA.

Del mismo modo, la prueba de Levene no detectd diferencias
significativas entre las varianzas de error de los distintos grupos. Los

resultados aparecen en la Tabla 6.

Tabla 6.

Contraste de Levene sobre la igualdad de las varianzas de las creencias epistemologicas.

F gll gl2 P
FI 1.75 3 383 .16
FII .39 3 383 .76
FIII 2.24 3 383 .08
FIV .58 3 383 .62

Factor I (FI)=Habilidad innata; Factor Il (FII)=Conocimiento simple; Factor III (FIIl)=Aprendizaje rapido,;
Factor 1V (FIV)=Conocimiento cierto,; (N =383).
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La Tabla 7 muestra los estadisticos descriptivos
correspondientes a los cuatro factores de creencias epistemoldgicas,

utilizados como variables dependientes.

Tabla 7.

Medias y desviaciones tipicas de las creencias epistemologicas.

Media DT

Creencia
FI .00 .76
FII .00 77
FIII .00 .68
FIV .00 .65

Factor I (FI)=Habilidad innata; Factor II (FII)=Conocimiento simple; Factor Il (FIIl)=Aprendizaje rapido;
Factor IV (FIV)=Conocimiento cierto; (N =386).
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La Tabla 8 muestra las medias y desviaciones tipicas de los

cuatro factores de creencias epistemoldgicas, en funcion del curso.

Tabla 8.

Medias y desviaciones tipicas de las creencias epistemologicas segun el curso (1°-3°).

Curso
1° 3°
(n=172) (n=215)
Media DT Media DT
Creencia
FI .08 74 -.07 77
FlI -.04 72 .04 .81
FIII .16 .68 -12 .66
FIV .07 .65 -.05 .64

Factor I (FI)=Habilidad innata; Factor Il (FII)=Conocimiento simple; Factor III (FIIl)=Aprendizaje rdpido,
Factor IV (FIV)=Conocimiento cierto;(N=387).
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La Tabla 9 muestra las medias y desviaciones tipicas de las
creencias epistemologicas, teniendo en cuenta el sexo de los

participantes.

Tabla 9.

Medias y desviaciones tipicas de las creencias epistemologicas segun el sexo (H-M).

Sexo
H M
(n=115) (n=272)
Media DT Media DT
Creencia
FI 13 .84 -.06 72
FII 15 78 -.06 5
FIII -.04 71 .02 .67
FIV .01 .67 -.00 .64

Factor I (FI)=Habilidad innata; Factor II (FII)=Conocimiento simple; Factor IlI (FIIl)=Aprendizaje rapido;
Factor IV (FIV)=Conocimiento cierto;(N=387).
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En la Tabla 10 se muestran las F univariadas referidas a los

factores analizados.

Tabla 10.

F univariadas para los factores curso y sexo.

Curso Sexo
Creencia
FI 3.73% 5.95%
FII 1.28%* 5.17*
FIII 12.70%** 25
FIV 5.00* 44

F=F univariadas con grados de libertad (a) = (1, 383) y (b) = (1,383); * = p<.05, ** = p<.001; *** =p<.0001

Para una adecuada interpretacion de los resultados es preciso
recordar que se utilizan como variables dependientes puntuaciones
factoriales (M=0; DT=1) y que, dada la formulacion de los items,
cuanto mas negativa es la puntuacion del estudiante menos ingenuas
son sus creencias.

Los resultados del MANOVA revelaron que el efecto principal
del factor curso resultd significativo, F(4,380) = 4.67, p<.001. Del

mismo modo, el efecto principal del factor sexo también resultd
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significativo, F(4,380) = 3.34, p<.01. El efecto de la interaccion curso
X sexo, no resultd significativo, F(4,380) = .80, p<.95.

El tamafio del efecto fue medido por el valor eta al cuadrado
(n?). El tamafio del efecto del factor curso es significativo (1> = .047)
pero pequefio: explica el 4.7% de la varianza correspondiente a las
creencias epistemologicas.

El curso influye significativamente en el Factor III, ‘No se
puede aprender a aprender’, F(1,383) = 12.70, p<.0001, y en el Factor
IV, ‘Conocimiento cierto’, F(1,383) = 5.00, p<.01.

Tanto la creencia de que la habilidad para aprender es innata,
que corresponde al Factor I, como la creencia de que no se puede
aprender a aprender, perteneciente al Factor III, parecen ir
modificandose conforme los estudiantes avanzan de curso. En 1°, son
mas ingenuas (.08 y .16, respectivamente), y en 3°, estas creencias se
hacen mas complejas, (-.07 y -.12, respectivamente). La creencia de
que el conocimiento es cierto, Factor IV, también se va transformando
en los cursos superiores. Las puntuaciones en este tipo de creencias
van cambiando de signo (.07 en 1° frente a -.05 en 3°). La Unica que
invierte su signo es la de creer que el conocimiento es simple y
dependiente de la autoridad (FII).

En consecuencia, los resultados arriba mencionados, parecen
indicar que todas las creencias, salvo la relativa a creer que el
conocimiento es simple y dependiente de la autoridad, se hacen mas

complejas y sofisticadas conforme los estudiantes avanzan de curso.
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El tamafio del efecto del factor sexo es también pequeio (> =
.034), explicando un 3.4% de la varianza correspondiente a las
creencias epistemoldgicas.

El sexo influye significativamente en dos de las cuatro
creencias epistemoldgicas, en el Factor I, ‘La habilidad para aprender
es innata’, F(1,383) = 5.95, p< .01, y en el Factor II, ‘Conocimiento
simple’, F(1,383) =5.18, p<.01.

Se aprecian diferencias entre los chicos y las chicas en el Factor
I. Es decir, la creencia de que el aprendizaje es una habilidad innata
tiene mas peso en ellos (.13) que en las chicas (-.06). Algo parecido
ocurre en el Factor II: los alumnos creen mas que el conocimiento es
simple (.15) que las chicas (-.06). Sin embargo, cuando se trata de
creer que no se puede aprender a aprender, los alumnos presentan
resultados negativos (-.04), y por lo tanto menos ingenuos, que las
alumnas (.02). La creencia de que el conocimiento es cierto, que
corresponde al Factor IV, es débil en ambos, aunque de signo negativo

en las chicas (-.00), frente a los chicos (.01).
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Para obtener una vision global de las diversas variables, en la
Tabla 11 aparecen las medias y desviaciones tipicas de las creencias

epistemologicas, en funcion tanto del curso y como del sexo.

Tabla 11.

Medias y desviaciones tipicas de las creencias epistemologicas en funcion del curso y del
sexo.

Curso

1° 3°

H M H M
(n=41) (n=131) (n=74) (n=141)

Creencia
FI 23 91 .04 .68 .08 .80 -.14 5
FII .04 71 -.07 72 22 .82 -.05 79
FIII 11 .59 17 71 -.14 75 -.11 .60
FIV .16 75 .05 .61 -.06 .62 -.05 .66

H: puntuacion media de los alumnos; M: puntuacion media de las alumnas.
Factor I (Fl)=Habilidad innata; Factor 1l (FII)=Conocimiento simple; Factor Il (FIll)=Aprendizaje rapido;
Factor IV (FIV)=Conocimiento cierto.
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Son apreciables los cambios que se producen en las creencias
epistemologicas de los alumnos y las alumnas de 1° a 3° curso.

La media de los alumnos de 1° en el Factor I es mayor (.23)
frente a los de 3° (.08). Lo mismo ocurre con el Factor III, en 1° (.11)
y en 3° (-.14). Ocurre algo similar en el Factor IV: las medias de los
alumnos en 1° son mds altas (.16) que en 3° (-.06). Sin embargo, el
Factor II, entender que el conocimiento es simple, aumenta de un
curso (.04) a otro (.22).

Las medias de creencias en las alumnas disminuyen de 1° a 3°
en todos los factores: en el Factor I, en 1° (.04), en 3° (-.14); el cambio
en el Factor II es el menos acusado, en 1° (-.07), en 3° (-.05); el Factor

I, en 1°(.17), en 3° (-.11); el Factor IV en 1° (.05), en 3° (-.05).

8.1.3. Influencia de las creencias epistemologicas sobre el
rendimiento académico

Con el objeto de detectar cuales eran las variables susceptibles
de predecir el rendimiento académico se llevo a cabo un anélisis de
regresion.

Mediante este analisis es posible conocer qué variables influyen
sobre el rendimiento académico y qué importancia tienen las mismas.

En nuestra investigacion, tomamos en primer lugar como
variables independientes los cuatro factores de creencias
epistemologicas y como variable dependiente, el rendimiento
académico. Presentamos a continuacion un analisis de regresion

multiple con el objeto de estimar los coeficientes de la ecuacion lineal
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entre dichas variables. Mediante el analisis de regresion multiple
detectaremos cual de los cuatro factores de creencias predice mejor el
valor de la variable dependiente, el rendimiento académico.

En la Tabla 12 se muestran las medias y desviaciones tipicas de

las creencias epistemologicas y el rendimiento académico.

Tabla 12.

Medias y desviaciones tipicas correspondientes a las creencias epistemologicas y al
rendimiento académico.

Variables Media DT
Creencia
FI -.00 .76
FII -.02 77
FIII .00 .68
FIV .00 .65
Rendimiento .00 .99

A continuacion se muestra el analisis de regresion del

rendimiento a partir de las creencias epistemoldgicas.
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Tabla 13a.

Andlisis de regresion de las creencias epistemologicas para predecir el rendimiento
académico (Anova).

SC gl MC F P
Regresion 23.512 4 5.878 6.462 .001
Residuos 327.488 360 .909

SC=Suma de cuadrados; gl=Grados de libertad; MC=Media cuadratica.

Tabla 13b.

Andalisis de regresion de las creencias epistemoldgicas para predecir el rendimiento
académico (Coeficientes de regresion).

VD.: Rendimiento académico

R: .258
R%: .067
B B t P
Creencia
FI -3152 -24 -4.64 .00
FII .0651 .05 .96 34
FIII -.0496 -.03 -.65 52
FIV .0616 .04 77 44

B=Coeficiente de regresion no estandarizado,; f=Coeficiente de regresion estandarizado; (N=260).
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Los resultados muestran que la unica variable que predice de
modo estadisticamente significativo (p< .001) el rendimiento
académico es el Factor I de creencias, ‘La habilidad para aprender es
innata’, que permite explicar practicamente el 7% de la varianza del
rendimiento académico.

El Factor I de creencias contribuye con un coeficiente negativo a
la ecuacion de regresion, de tal forma que cuanto mas crean los
estudiantes que la habilidad para aprender es innata, peor sera su
rendimiento académico.

Tanto el Factor I ‘La habilidad para aprender es innata’ como el
Factor III de creencias ‘No se puede aprender a aprender’ obtienen
coeficientes B negativos con respecto al rendimiento (B = -.24; B = -
.03). Ello quiere decir cuanto mdas creen los estudiantes que la
habilidad para aprender es innata o cuanto mas crean que no es posible
aprender a aprender, peor sera su rendimiento. El Factor II
‘Conocimiento simple’ y el Factor IV ‘Conocimiento cierto’ tienen
valores positivos pero muy bajos (B = .05 y .04 respectivamente) y no
significativos.

Es conveniente precisar, no obstante, que la Uinica variable cuyo
coeficiente de regresion resulta estadisticamente significativo es el
Factor 1 ‘La habilidad para aprender es innata’, tal como se indicod

anteriormente.
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8.2. Segunda linea de investigacion: Linea fenomenografica

En este apartado, presentamos los resultados de los andlisis que
se realizaron con las variables més importantes investigadas en el
marco de la perspectiva fenomendgrafica, andlisis que repiten la
misma estructura de los llevados a cabo con respecto a las variables de
la primera linea de investigacion. Al igual que en el caso de las
creencias epistemoldgicas, se analizaron factorialmente los enfoques
de aprendizaje. Se examind la fiabilidad del instrumento usado como
medida y se realiz6 un analisis confirmatorio. Ademas, mediante la
técnica de MANOVA, se estudio la influencia de los factores sexo y
curso sobre los enfoques de aprendizaje. Por ultimo, se realizd6 un
analisis de regresion entre los enfoques de aprendizaje y el

rendimiento académico.

8.2.1. Analisis factorial del Cuestionario de Enfoques de
Aprendizaje, S.P.Q.

Como en el caso de las subescalas del Cuestionario de
Creencias Epistemologicas, el Cuestionario de Enfoques de
Aprendizaje fue sometido a un andlisis factorial para asegurar la
aplicabilidad del cuestionario a nuestra muestra.

El propésito era determinar qué factores podian explicar las
respuestas de los estudiantes al cuestionario y si el andlisis generaba

factores similares a los obtenidos en la investigacion de Biggs (1987).
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Si recordamos brevemente lo expuesto en la primera parte de
este trabajo, los resultados de los andlisis del Cuestionario de
Enfoques de aprendizaje, ofrecen cierta variabilidad. El trabajo inicial
de Biggs (1987) apuntaba la existencia de un modelo de tres factores.
Sin embargo, en una investigacion posterior realizada por Kember y
Leung (1998) se comprueba, utilizando un analisis factorial
confirmatorio, que “el cuestionario de enfoques de aprendizaje ideado
por Biggs, puede ser descrito en términos de dos factores: enfoque
profundo y superficial, estando las subescalas de motivo y estrategia
de logro alineadas en ambos factores” (p. 404-505). Més adelante, el
propio Biggs ef al. (2001) realizan una investigacion en la que revisan
el Cuestionario de Enfoques de Aprendizaje y reconocen: “el SPQ
puede ser convenientemente descrito en términos de dos factores,
profundo y superficial, con las subescalas de motivo y estrategia de
logro entremezcladas en ambos factores” (p. 139).

Con estos precedentes, en nuestra investigacion se realizo el
analisis factorial utilizando como variables las cuatro subescalas del
Cuestionario correspondientes a los enfoques superficial y profundo
de Biggs. El método usado fue el de componentes principales,
siguiendo la rotacion oblicua-oblimin (para permitir la interrelacion
entre los factores), y utilizando el criterio de seleccion de factores con

valores propios mayores que la unidad.
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En la Tabla 14 aparecen los estadisticos descriptivos
correspondientes a las cuatro subescalas del Cuestionario de Enfoques

de Aprendizaje.

Tabla 14.

Medias y desviaciones tipicas de las subescalas de los enfoques de aprendizaje (SPQ).

Subescalas Media DT
Estrategia Profunda 18.11 342
Motivo Profundo 20.94 3.23
Estrategia Superficial 16.84 3.12
Motivo Superficial 20.41 333

De acuerdo con los resultados, el motivo profundo obtiene el
valor medio mas alto, seguido del motivo superficial. La estrategia
superficial obtiene el valor medio mas bajo. La desviacion tipica mas
alta es la que corresponde a la estrategia profunda. La desviacion
tipica mas baja corresponde a la estrategia superficial.

Los resultados obtenidos después de aplicar el test de Bartlett y
el indice KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) fueron los que mostramos en la

Tabla 15 presentados en la pagina siguiente®:
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Tabla 15.
Prueba de esfericidad de Bartlett y KMO.
Medida de adecuacion muestral de 488
Kaiser-Meyer-Olkin.
Prueba de esfericidad de Bartlett Chi-cuadrado aproximado 161.829
gl 6
p .000

El analisis factorial gener6 dos factores que explicaban el
71.26% de la varianza total.

En la Tabla 16 pueden observarse los resultados obtenidos:

Tabla 16.
Andalisis factorial de las subescalas del Cuestionario de Enfoques de Aprendizaje (SPQ).

Subescalas Factor I Factor II Comunalidad
Estrategia Profunda .82 74
Motivo Profundo .80 .70
Estrategia Superficial 79 72
Motivo Superficial 79 .69

Valor propio 1.48 1.36

% Varianza 37.78 33.47

% Varianza acumulada 37.78 71.26
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En el Factor 1, que se denomina Enfoque Profundo, saturan las

siguientes subescalas:

Estrategia Profunda EP (.82)
Motivo Profundo MP (.80)
En el Factor II, que se denomina Enfoque Superficial, saturan

las siguientes subescalas:

Estrategia Superficial ES (.79)
Motivo Superficial MS (.79)

Como muestran los resultados, las dos subescalas del Enfoque
Profundo, Estrategia Profunda y Motivo Profundo, quedan bien
representadas en el primer factor, al igual que la Estrategia Superficial
y Motivo Superficial, en el segundo factor. Los estudiantes que
adoptan un enfoque superficial, se centran en los rasgos superficiales
del aprendizaje y no en el significado, utilizando vias de aprendizaje
superficiales. Los estudiantes que adoptan un enfoque profundo
intentan relacionar el contenido de lo que aprenden a contextos
significativos y utilizan estrategias profundas para conseguirlo.

La fiabilidad de las puntuaciones en las escalas del
Cuestionario de Enfoques de Aprendizaje se evalud mediante el
coeficiente Alfa de Cronbach. Los indices fueron los siguientes:
Factor I, ‘Enfoque Profundo’, a = .72; Factor II, °‘Enfoque
Superficial’, a =.57.
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8.2.1.1. Analisis confirmatorio del Cuestionario de Enfoques de
Aprendizaje, S.P.Q.

Sobre la base de los resultados de los analisis factoriales
previos, se propuso un modelo que reflejaba la dimensionalidad del
Cuestionario de Enfoques de Aprendizaje SPQ y que fue contrastado
mediante el uso de un andlisis factorial confirmatorio.

Los resultados del andlisis factorial confirmatorio del
Cuestionario de Enfoques de Aprendizaje proporciond indices de
ajuste del modelo aceptables.

Los resultados pueden verse en la Tabla 17.

Tabla 17.

Medidas de bondad de ajuste del Andlisis Factorial Confirmatorio sobre enfoques de
aprendizaje.

Chi-cuadrado (1) 30.83
Grados de libertad 1
Nivel de significacion .00
Raiz cuadrada media residual (RMR) .06
Indice de bondad de ajuste (GFI) .98
Indice de bondad del ajuste ajustado (AGFI) .85
Error de aproximacion cuadratico medio (RMSEA) .19

indice de ajuste comparativo (CFI) 91
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8.2.2. Concepciones de Aprendizaje

En este apartado, presentamos los resultados de los analisis
descriptivos de las concepciones de aprendizaje. Sumamos a ello los
resultados del analisis de correspondencias realizado entre las
concepciones y las estrategias de aprendizaje. Para concluir este
apartado, se presentan también los resultados de las pruebas de ji-
cuadrado realizadas sobre una muestra menor de estudiantes en las que
se analizan las concepciones de aprendizaje de los alumnos obtenidas

mediante entrevistas orales.

8.2.2.1. Analisis cualitativo de concepciones de aprendizaje

Las concepciones de aprendizaje son construcciones personales
del conocimiento y la experiencia que se refieren a los “diferentes
caminos por los cuales las personas experimentan, comprenden y le
dan sentido al aprendizaje en general” (Boulton-Lewis et al., 2001, p.
154).

Siguiendo el procedimiento utilizado por Marton et al. (1993) y
Boulton-Lewis et al. (2000), en nuestra investigacion, las
concepciones de aprendizaje fueron analizadas teniendo en cuenta
tanto los aspectos conceptuales, referidos a ‘qué es aprender’ como
procedimentales, ‘coémo consigues aprender’. Ello permitié obtener

ocho categorias de aprendizaje similares a las de Marton et al. (1993)
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y Boulton-Lewis et al. (2000). En estas concepciones el aprendizaje es
entendido como:

- Aumentar el propio conocimiento.

- Adquirir y usar el conocimiento.

- Memorizacion y reproduccion.

- Comprension con adquisicion y recuerdo.

- Comprensién, adquisicion y uso.

- Comprension e interrelacion.

- Ver algo de forma diferente.

- Crecimiento personal.

A continuacion se muestra la definicién de cada una de las

ocho concepciones y algunos ejemplos de las respuestas dadas por

varios alumnos de primer y tercer curso:

1. Aumentar el propio conocimiento. Se trata de acumular
conocimientos, de descubrir cosas nuevas, de conseguir un
objetivo, de recoger informacion antes desconocida. Algunos

ejemplos de esta concepcion son:

Alumno de 1° n. 20: “Aprendizaje es cuando he recogido
informacion que antes era desconocida para mi y permanece en mi

memoria’.

Alumno de 3° n. 179: “Aprendizaje consiste en llegar a conocer y

adquirir conocimientos que antes no sabia’.
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2.

4.

Adquirir y usar el conocimiento. Adquirir conocimientos de
diversa indole, culturales, valores, etc., que sirven para usarlos en
cualquier momento. Hace referencia a un contexto mas amplio que
el estrictamente escolar. El conocimiento puede ser util para la

vida.

Alumno de 1°, n. 51: “El aprendizaje para mi significa conocer

cosas desconocidas que me sean de utilidad para mi vida”.

Alumno de 3° n. 223: “Es conocer y saber aplicarlo en la medida

en que lo necesites el dia de manana”.

Memorizacion y reproduccion. Aprender sobre todo es estudiar,

memorizar, repetir, prestar atencion.
Alumno de 1°, n. 91: “Se aprende repitiendo las cosas”.

Alumno de 3° n. 199: “Aprender es estudiar y saber ponerlo en

practica”.

Comprension con adquisicion y recuerdo. En esta concepcion
ya se trata de entender la informacion, de darle sentido a lo que se
conoce. Tener conocimiento y entender. No consiste en una mera
absorcion de conocimiento sino que se distingue entre ‘entender’,
darle sentido, saber su significado y adquirirlo ‘al pie de la letra’,

de forma memoristica.
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Alumno de 1°, n. 126: “Para mi aprender significa que lo he
comprendido; cuando a lo largo del tiempo te preguntas a ti

mismo o te preguntan y no se ha olvidado”.

Alumno de 3°, n. 373: “Aprendes cuando has captado la idea y lo

retienes en la memoria”.

Comprension, adquisicion y uso. Se da un paso mas en el
objetivo de comprender. Se recoge la informacion, se asimila, es
decir, se trata de comprender, para luego ser capaz de aplicarla, de

saber usarla.

Alumno de 1°, n. 44: “Aprender es conocer algo y comprenderlo.
Que lo voy a poder aplicar y relacionar con otros conceptos

anteriores o con algo que lograré comprender mas adelante”.

Alumno de 3° n.191: “Es todo aquello que llego a conocer y
entender a través de distintos medios. Ese aprendizaje puedo
expresarlo con total claridad, lo he interiorizado y puedo utilizarlo

en la vida diaria”.

Comprension e interrelacion. En esta concepcion se comprende
la informacion tratando de analizarla, de captar su significado. Se
interpreta la informacidn que se recibe para poder relacionarla con
situaciones, con experiencias relevantes para la persona. Ademas
hay un intento de transmitir, de comunicar esos conceptos, ya

comprendidos, a otras personas.
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Alumno de 3° n. 220: “Aprender es ‘construir’ el conocimiento
sobre algun tema y poder relacionarlo con otros temas y aplicar

ese conocimiento a realidades concretas, utilizando la razon”.

Alumno de 3° n. 303: “Es asimilar un concepto o conjunto de
ideas que posteriormente me pueden ayudar a resolver
situaciones. Seria relacionar las nociones nuevas con ideas

previas que ya tenia’.

Ver algo de forma diferente. En esta categoria, se examina la
informacion nueva de acuerdo con la que antes se habia aprendido
y, al relacionarlas, se amplia la perspectiva de las cosas. Después
de un ejercicio de reflexion cambian los puntos de vista, cambia la
manera de ver las cosas, el modo de pensar. Se da un progreso

moral. Son pocos los alumnos que manifiestan esta concepcion.

Alumno de 1°, n. 35: “Aprender es asimilar conceptos; cuando soy
capaz de formular mis propias respuestas procedentes de una
reflexion critica de esos conceptos, que han pasado por mi

memoria’.

Alumno de 3° n. 376: “Aprender es acoger dentro de ti mismo
algunos conceptos, ideas, opiniones nuevas. No siempre tienes que
estar de acuerdo con todo. Si escuchas puedes modificar tus ideas

y encontrarte en la obligacion de cuestionarlas o razonarlas”.
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8. Crecimiento personal. Se cambia como persona, se crece. Hay un

proceso de madurez manifiesto.

Alumno de 1°, n. 87: “Saco conclusiones y me formo como
persona. Me ha hecho cambiar la forma de ver las cosas con el

paso del tiempo, cuando maduro”.

Alumno de 3° n. 237: “Se trata de crear una persona que tenga
unos valores propios y unas ideas que fundamente el crecimiento
propio de forma que pueda desenvolverme en la vida y pueda
relacionarme con los demas miembros de la sociedad. Me sirve
para desarrollar mi persona”.

En las tres primeras categorias la idea del significado estd
ausente. El aprendizaje se percibe como una reproduccion del
conocimiento (concepcion memoristica o reproductiva: 1, 2, 3). En el
resto de categorias existe una idea de cambio o de consecucion de una
mayor comprension de la realidad. Poco a poco se va abstrayendo el
significado de la informacién presentada (concepcion del aprendizaje
como comprension: 4, 5). Cada vez se tiende a evaluar con mas
frecuencia la informacién y como consecuencia de ello, se produce
una transformacion personal (concepcion del aprendizaje como
elaboracion: 6, 7, 8). En la Tabla 18, presentada en la pagina siguiente,
se pueden observar las frecuencias y porcentajes de cada una de las
concepciones de aprendizaje. Como puede observarse, de todas las
respuestas obtenidas, la mayor parte de ellas pertenecen a las tres

primeras concepciones.
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Tabla 18.

Frecuencias y porcentajes de todas las concepciones de aprendizaje.

Frecuencia Porcentaje

Adquisiciéon de Conocimientos 112 30.6
Adqu1'51c'1on y uso del 110 301
conocimiento

Memorizacion y reproduccion 7 1.9
Comprension con adquisicion y 59 16.1
recuerdo

Comprension, adquisicion y uso 64 17.5
Comprension e interrelacion 6 1.6
Ver algo de forma diferente 4 1.1
Crecimiento personal 4 1.1
Total 366 100

La obtenciéon de las concepciones de aprendizaje de los
alumnos se realizé siguiendo el procedimiento sefialado por algunos
autores (Berry y Sahlberg, 1996; Purdie ef al., 1996; Tynjéld, 1997) de
formular preguntas abiertas que debian ser respondidas por escrito. No
obstante, también realizamos una seleccion de alumnos a los que se les
realizd una entrevista oral sobre las mismas cuestiones referidas a las

concepciones de aprendizaje.



193
Capitulo 8

8.2.2.2. Analisis cualitativo de estrategias de aprendizaje

Las estrategias de aprendizaje utilizadas por los estudiantes han
sido analizadas en algunas investigaciones (Van Rossum y Schenk,
1984; Marton et al., 1993) y revisadas en la primera parte de este
trabajo. Se ha demostrado que cuanto mas compleja es la concepcion
de aprendizaje del alumno, més elaborada y compleja es la estrategia
usada por él, repercutiendo esto en la calidad de los resultados
académicos.

De acuerdo con Weinstein y Mayer (1986) las estrategias son
conductas o pensamientos puestos en marcha por el alumno para
facilitar el proceso de codificacion de la informacion para una mejora
de la integracion y recuperacion del conocimiento.

Pueden agruparse en varias categorias con un orden jerarquico
de acuerdo con el grado creciente de esfuerzo cognitivo exigido:
memorizacion, elaboracion, organizacion, control de la comprension y
afectivas. Las tres primeras representan estrategias que operan
directamente sobre la informacion que ha de ser aprendida para ayudar
a la adquisicion y organizacion de la informacion. Las dos Ultimas
representan estrategias que proporcionan apoyo metacognitivo y
afectivo para aprender (Weinstein et al., 2000).

Algunas investigaciones como la de Boulton-Lewis et al
(2000) utilizan la clasificacion de Weinstein y Meyer para describir las
estrategias de aprendizaje utilizadas por los universitarios en su

estudio. Propusieron una jerarquia de estrategias, que indicaban un
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creciente esfuerzo cognitivo: estrategias de repeticion; estrategias de
organizacidn-memorizacion; y estrategias de elaboracidén-control.

Por estas razones nos parecid oportuno, desde un punto de vista
conceptual, usar la clasificacion anteriormente mencionada. En
nuestra investigacion encontramos las siguientes categorias:

- Estrategias de repeticion.
- Estrategias de organizacion.
- Estrategias de elaboracion.

- Estrategias afectivas.

Las estrategias de repeticion se refieren a actividades que
realizan los estudiantes tales como repetir nombres o copiar o subrayar
el material que han de aprender. Las estrategias de organizacion
incluyen actividades que van desde agrupar items en categorias a
localizar las ideas principales, organizarlas y relacionarlas entre si. Las
estrategias de elaboracion incluyen actividades que van desde crear
una frase o imagen mental que permite conectar dos o mas items,
hasta realizar conexiones entre lo que ya se conoce y lo que se trata de
conocer. Mientras las estrategias de repeticion o las afectivas exigen al
estudiante un escaso esfuerzo cognitivo, ademas de relacionarse con
aspectos emocionales y motivacionales, sin embargo, las de
organizacion y elaboracion requieren mas implicacion por parte del
estudiante.

A continuacion, y como se ha realizado con las concepciones,
se exponen las definiciones de las mismas y algunos ejemplos

extraidos de la muestra de alumnos de primer y de tercer curso.
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Repeticion. Normalmente consiste en repetir la informacion,

memorizar, observar, prestar atencion al profesor.

Alumno 1°, n. 45: “Yo consigo aprender memorizando el concepto.

Lo escribo, lo leo y lo releo, pero fundamentalmente escribiendo”.

Alumno 3° n. 368: “Leo o escribo muchas veces lo que quiero

aprender hasta que no se me olvida™.

Organizacion. Resumir, subrayar, hacer esquemas, consultar otro

texto, preguntar a otras personas.

Alumno 1°, n. 141: “Leo los apuntes de clase, los subrayo e intento
quedarme con las ideas mds importantes, ampliando la

informacion”.

Alumno 3°, n. 209: “Gracias a los mapas conceptuales, resumenes,

esquemas”.

Elaboracion. Leer para comprender y memorizar, buscar la
logica, escuchar y comprender; memorizarlo y comprenderlo,
comparar con la vida diaria, decirlo con tus propias palabras,

hablar del tema con otros.

Alumno 1°, n. 10: “Lo que hago sobre todo es dialogar mucho;

hablar del tema tanto con amigos como con familiares”.
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Alumno 3° n. 258: “Leer, documentarme, subrayar y, luego, en
voz alta, decirlo con mis palabras. Y otra muy efectiva es

discutirla con otros, mis comparieros, mis padres”.

4. Afectivas. Tener inquietudes, tener fuerza de voluntad, por interés.

Alumno 1°, n. 39: “Prestar mucha atencion y sobre todo
interesarme por ello. Para aprender algo tienes que estar

motivado, que te guste lo que estas haciendo”.

Alumno 3° n. 279: “Intento motivarme sacando algun sentido
practico. Si lo que te estudias, te interesa, te motiva, apenas te

cuesta trabajo y ademads se queda clarisimo”.

Previo al andlisis de correspondencias entre concepciones y
estrategias de aprendizaje, propusimos un analisis Log-lineal para
explorar si existia alguna relacion significativa entre las concepciones
y las estrategias de aprendizaje, el sexo y el curso.

El modelo Log-lineal se utiliza cuando pretendemos comprobar
la relacion entre variables categoricas (concepciones y estrategias de
aprendizaje). En la préctica, se trata de realizar un andlisis semejante
al de varianza, aunque con variables no métricas. Cuando el objetivo
es construir un modelo de efectos, como es nuestro caso, el proceso se
divide habitualmente en tres etapas: Primero se comprueban los
efectos. En segundo lugar se construye el modelo, y en tercer lugar, se

evalua (Catena, Ramos y Trujillo, 2003).
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Los resultados del analisis de Log-lineal mostraron que las
variables relacionadas fueron las estrategias y las concepciones de
aprendizaje (tanto totales como agrupadas por categorias). Sin
embargo, no hubo influencia ni del curso ni del sexo.

Una vez comprobado que las concepciones y las estrategias de
aprendizaje estaban relacionadas, y que ello no dependia ni del curso
ni del sexo de los participantes, se procedio a examinar esa relacion en

profundidad mediante el analisis de correspondencias.

8.2.2.3. Analisis de Correspondencias: Concepciones y estrategias
de aprendizaje

Para analizar la relacion entre las concepciones y las estrategias
de aprendizaje, recurrimos al andlisis de correspondencias. Esta
técnica multivariante es mas adecuada que el tradicional estadistico y*
pues nos da a conocer cudl es y como se estructura la relacion entre las
variables analizadas.

Uno de los fines del analisis de correspondencias es describir
las relaciones existentes entre dos variables nominales, recogidas en
una tabla de correspondencias, sobre un espacio de pocas
dimensiones, proporcionando la descripcion de las relaciones entre las
categorias de cada variable. Ademas nos permite analizar la posible
relacion entre las variables de un modo grafico a través de un espacio
pluridimensional. Las puntuaciones de la tabla se calculan tanto por
filas como por columnas y las diversas categorias de las variables se

representan en el grafico mas proximas o alejadas en las diversas
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dimensiones en funcion de su grado de similitud o diferencia. Para
cada variable, las distancias sobre un grafico entre los puntos de
categorias reflejan las relaciones entre ellas, con categorias similares
representadas proximas unas a otras. La proyeccion de los puntos de
una variable sobre el vector desde el origen hasta un punto de
categoria de la otra variable describe la relacién entre ambas variables

(Visauta, 1998).
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En la Tabla 19 aparecen las frecuencias de las concepciones y

las estrategias de aprendizaje.

Tabla 19.

Frecuencias de las concepciones y las estrategias de aprendizaje.

Concepcion Estrategia
R (0] E A Total
Memorizacion
M1 56 19 20 7 102
M2 43 22 25 15 105
M3 2 1 4 0 7
Comprension
Cl1 11 12 32 3 58
C2 14 14 30 6 64
Elaboracion
El 1 2 3 0 6
E2 0 0 4 0 4
E3 0 0 3 1 4
Total 127 70 121 32 350

Estrategias R=Repeticion; O=0rganizacion, E=Elaboracion; A=Afectiva.
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Tabla 20.

Porcentajes de las concepciones y las estrategias de aprendizaje (filas).

Concepcion Estrategia
R O E A Total
Memorizacion
M1 54.9 18.6 19.6 6.9 100
M2 41 21 23.8 14.3 100
M3 28.6 14.3 57.1 0 100
Comprension
Cl 19 20.7 55.2 52 100
C2 21.9 21.9 46.9 9.4 100
Elaboracion
El 16.7 333 50 0 100
E2 0 0 100 0 100
E3 0 0 75 25 100

Total 36.3 20 34.6 9.1 100
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Tabla 21.
Porcentajes de las concepciones y las estrategias de aprendizaje (columnas).
Concepcion Estrategia
R o E A Total

Memorizacion

M1 44.1 27.1 16.5 21.9 29.1

M2 339 314 20.7 46.9 30

M3 1.6 14 3.3 0 2
Comprension

Cl 8.7 17.1 26.4 9.4 16.6

C2 11 20 24.8 18.8 18.3
Elaboracion

El 0.8 2.9 2.5 0 1.7

E2 0 0 3.3 0 1.1

E3 0 0 2.5 3.1 1.1
Total 100 100 100 100 100
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En la Tabla 22 se muestra el resultado del analisis de

correspondencias realizado entre las concepciones y las estrategias de

aprendizaje.

Tabla 22.

Andalisis de correspondencia entre las concepciones y las estrategias de aprendizaje.

Dimension V.P. Inercia % Acumul. X gl p
1 .143 82.3 82.3 60.61 21 .000
2 .022 12.6 94.9 46.9 30 .000

3 .009 5.1 100 0 2
Masa QTL Inercia Factor Cor 2 Ctr Factor Cor 2 Ctr
Concepcion Dimension 1 Dimension 2
M1 291 989  .049 -.383 .880 .300 -.135 .110 .245
M2 300 998  .021 -.207 .622 .090 161 376 .357
M3 020 947  .005 408 .613 .023 -.301 .334 .083
Cl Jd66 995 .037 464 966 .250 -.079 .028 .048
C2 A83 971 .019 311 .940 .124 .056 .031 .027
El 017  .647  .006 434 530 .023 -.203 .116 .033
E2 011 892 .022 1.272 .855 .130 -264 .037 .037
E3 011 816  .015 .863 .568 .060 569 .247 170
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Masa QTL Inercia Factor Cor 2 Ctr Factor Cor 2 Ctr

Estrategia Dimension 1 Dimension 2
R 363 987  .064 -410 948 .427 -.082 .038 .113
0) 200 .019  .007 -.024 .016 .001 .010 .003 .001
E 019 992  .081 480 .986 .560 -.039 .006 .024
A 346 985  .021 -.138 .084 .012 453 902 .862

QOlt=Calidad; Inr=Contribucion de la inercia total; Factor=Coordenada o medida del factor (x); Cor
2=Coeficiente de correlacion con el factor ( r); Ctr=Contribucion de los puntos a la inercia de la dimension;
VP=Valor Propio.

El primer resultado relevante es la deteccion de una asociacion
o relacion significativa entre las variables ‘concepciones de
aprendizaje’ y ‘estrategias de aprendizaje’ (x2(21) = 60.61, p< .0001).
El segundo resultado es la descomposicion significativa de esa

asociacion en dos dimensiones diferenciadas.
Dimension 1

Mas del 90% de la inercia queda explicada por los primeros
factores, de los cuales son extraidas dos dimensiones. La mayor parte
de la inercia o interdependencia queda explica por el primer factor,
82.3% y el resto, un 12.6%, por el segundo factor.

Tanto las concepciones como las estrategias de aprendizaje
estan bien representados en las dos dimensiones. Existe una notable
excepcion en la estrategia de organizacion (.019) pero, como puede

observarse, también su contribucion es muy baja (ctr =.001).
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En general, esta primera dimension refleja la graduacion de
respuesta en las concepciones de aprendizaje desde la concepcion
memoristica 1 (M1) a la concepcion elaborativa 8 (E3). Opone la
concepcion 1 (M1) (Factor = -.383; ctr = .300) con la comprensiva, 4
(C1) (Factor = .464; ctr = .250) y 5 (C2) (Factor = .311; ctr = .124), y
la elaborativa 7 (E2) (Factor = 1.272; ctr = .130). Todas ellas son las
que exhiben una mayor contribucion a la definicion del eje 1.

Con respecto a las estrategias, existe una fuerte contraposicion
entre las estrategias de repeticion, puramente memoristicas (R) (Factor
= -.410), y las de elaboracion (E) (Factor = .480), siendo ambas las
que mayor contribucion realizan al eje 1. Tanto las estrategias
organizativas (O) como las afectivas (A) tienen una contribucion muy
baja, (Factor = .001) y (Factor = .012), frente a las repetitivas (Factor
=.427) y las elaborativas (Factor = .560).

Estos resultados sefialan la fuerte asociacion entre la
concepcion memoristica 1 (M1) y la estrategia de repeticion (R) y
entre las concepciones 4 (C1) y 5 (C2) y la estrategia organizativa (O)
y elaborativa (E). La concepcidon memoristica 3 (M3) parece estar
asociada a la estrategia de elaboracion (E), sin embargo, los resultados
no permiten confirmarlo pues, como ha podido observarse, su
contribucion al eje es muy pequeina. La estrategia afectiva (A) apenas
tiene peso en esta primera dimension, quedando separada del resto y
poco relacionada con las demas aunque si parece tener ese peso en la

segunda dimension.
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Dimension 2

Esta dimension explica la interdependencia restante (12.6%).
Refleja una clara contraposicidon de la concepcion memoristica 2 (M2)
(Factor = .161) y la elaborativa 8 (E3) (Factor = .569), que son las que
aportan una mayor contribucion a la definicién del eje (Factor = .357;
ctr = .170). A su vez opone la estrategia repetitiva (R) (-.082) a la
afectiva (A) (.453), siendo ésta ultima, la que aporta mayor
contribucion (ctr = .862) frente a la primera (ctr =.113).

La dimension 2, opone la concepcion memoristica 2 (M2)
frente a la elaborativa 3 (E3). También esta dimension sefiala una
asociacion entre la concepcion elaborativa 3 (E3) y la estrategia

afectiva (A).
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La Figura 3 ofrece una representacion grafica de las

concepciones en ambas dimensiones.

Figura 3.

Representacion de las concepciones (filas) en ambas dimensiones.
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La Figura 4 ofrece una representacion grafica de las estrategias

en ambas dimensiones.

Figura 4.

Representacion de las estrategias (columnas) en ambas dimensiones.
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La Figura 5 ofrece una representacion conjunta de las dos

dimensiones en un mismo espacio bidimensional.

Figura 5.

Representacion conjunta de las concepciones (filas) y las estrategias (columnas) en un
mismo espacio bidimensional.
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La Figura 6 ofrece una representacion grafica de las
concepciones y las estrategias en la primera y mas representativa de
las dimensiones, en la cual se aprecian claramente los resultados

anteriormente mencionados.

Figura 6.

Representacion de las concepciones y las estrategias de aprendizaje en la primera
dimension.
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En conclusion, podriamos decir que se confirma la existencia
de una relacion estadisticamente significativa entre concepciones y
estrategias de aprendizaje. La concepcién memoristica de aprendizaje
suele ir asociada al uso de estrategias de repeticion y las concepciones
del aprendizaje como comprension y transformacion de la informacion
suelen ir asociadas a la utilizacion de estrategias de aprendizaje de tipo
elaborativo.

El siguiente paso consistid en realizar un analisis de
correspondencias agrupando las concepciones de aprendizaje en tres
categorias: la primera incluye la concepcion 1, 2 y 3, asociadas a una
idea superficial del aprendizaje, con contenidos puramente
memoristicos; la segunda abarca la concepcion 4 y 5, asociadas a
aspectos comprensivos de la informacion; la Gltima categoria, en la
que se incluye la concepcion 6, 7 y 8, asociadas a aspectos donde la
comprension de la informacidon lleva a relacionarla y hace que la
persona cambie, madure, se transforme. De esta manera, se dispone de
un mayor niamero de categorias por grupo, lo cual facilita que se
cumplan mejor las exigencias de los andlisis paramétricos y también
ayuda a entender las ideas de una manera mas global. Con este objeto,
las estrategias de aprendizaje que mas nos interesaban fueron las
repetitivas, las organizativas y las de elaboracion al considerar que
¢stas actuian de modo mas directo sobre el procesamiento de la
informacidon que las afectivas, que ademads, resultaron escasamente

representativas.
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8.2.2.4. Analisis de Correspondencias. Concepciones (agrupadas
en tres categorias) y estrategias de aprendizaje

Al agrupar las concepciones de aprendizaje en tres categorias
contrastamos los resultados del andlisis de correspondencias obtenido
con esta nueva clasificacion y la elegida anteriormente. De esta forma
examinamos si con la nueva clasificacion la asociacion encontrada
entre las concepciones y las estrategias de aprendizaje resulta mas
significativa que con la clasificacion anterior.

En la Tabla 23 se pueden observar las frecuencias y
porcentajes de cada una de las concepciones agrupadas en tres

bloques.

Tabla 23.

Frecuencias y porcentajes de las concepciones agrupadas en tres categorias.

Concepcion Frecuencia Porcentaje
Memorizacion (M) 229 62.6
Comprension (C) 123 33.6
Elaboracion (E) 14 3.8

Total 366 100
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En la Tabla 24 se muestran las frecuencias de las concepciones

agrupadas en tres categorias y las estrategias de aprendizaje.

Tabla 24.

Frecuencia de las concepciones agrupadas y las estrategias de aprendizaje.

Concepcion Estrategia
R (0] E Total
Memorizacion (M) 101 42 49 192
Comprension (C) 25 26 62 113
Elaboracion (E) 1 2 10 13
Total 127 70 121 318

Estrategias R=Repeticion; O=0Organizacion; E=Elaboracion.
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En la Tabla 25 se muestran los porcentajes de las concepciones

agrupadas en tres categorias y las estrategias de aprendizaje.

Tabla 25.

Porcentajes de las concepciones agrupadas y las estrategias de aprendizaje (filas).

Concepcion Estrategia
R o E Total
Memorizacion (M) 52.6 21.9 25.5 100
Comprension (C) 22.1 23 54.9 100
Elaboracion (E) 7.7 15.4 76.9 100
Total 39.9 22 38.1 100
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En la Tabla 26 se muestran los porcentajes de las concepciones

agrupadas en tres categorias y las estrategias de aprendizaje.

Tabla 26.

Porcentajes de las concepciones agrupadas y las estrategias de aprendizaje (columnas).

Concepcién Estrategia
R O E Total
Memorizacion (M) 79.5 60 40.5 60.4
Comprension (C) 19.7 37.1 51.2 35.5
Elaboracion (E) 8 2.9 4.1 4.1
Total 100 100 100 100

Estrategias R=Repeticion; O=0rganizacion, E=Elaboracion.
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En la Tabla 27 se muestra el resultado del analisis de
correspondencias realizado entre las concepciones agrupadas en tres

categorias y las estrategias de aprendizaje.

Tabla 27.

Andalisis de correspondencias entre las concepciones agrupadas en tres categorias y las
estrategias de aprendizaje.

Dimension V.P. Inercia % (Acu.) r gl p
1 130 99.1 99.1 41.87 4 .0001
2 .001 9 100
Masa QLT Inercia Factor Cor2 Ctr

Dimension 1

Concepcion
Memorizacion (M) .614 1 .049 285 1 377
Comprension (C) 355 995 055 -392 .995 418
Elaboracion (E) .041 .966 .028  -.809 .966 205
Estrategia
Repeticion (R) .399 .998 .063 397 998 483
Organizacion (O) 220 .011 .001 .007 011 .000
Elaboracion (E) 381 .998 .068 421 998 517

Qlt=Calidad; Inr=Contribucion de la inercia total; Factor=Coordenada o medida del factor (x); Cor
2=Coeficiente de correlacion con el factor ( r); Ctr=Contribucion de los puntos a la inercia de la dimension;
VP=Valor Propio.
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Al agrupar todas las concepciones de aprendizaje en tres
categorias, observamos que, de nuevo, emerge una asociacion o
relacion significativa entre las concepciones y las estrategias de
aprendizaje (X2(4) =41.87, p< .0001), aunque estructurada en torno a

una unica dimension.
Dimension 1

Esta dimension explica la mayor parte de la inercia o
interdependencia (99%). Tanto las concepciones como las estrategias
estan bien representados en esta dimension.

En general, esta dimension refleja la graduacion de respuesta en
las concepciones de aprendizaje desde la primera, memoristica (M), a
la tercera o elaborativa (E). Opone la concepcion memoristica (M)
(Factor = .285; ctr = .377) con la segunda, comprensiva (C) (Factor = -
.392; ctr = .418) y la tercera, elaborativa (E) (Factor = -.809; ctr =
.205). Todas ellas son las que exhiben una mayor contribucién al eje
1.

Con respecto a las estrategias de aprendizaje, existe una fuerte
contraposicion entre las estrategias de repeticion (R) (.397) y las
elaborativas (E) (-.421), siendo ambas las que mayor contribucion

realizan al eje 1 (ctr =.483 y ctr = .517, respectivamente).
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La Figura 7 ofrece una representacion grafica de las

concepciones agrupadas.

Figura 7.

Representacion de las concepciones de aprendizaje (filas).

Punto de filas

.8+
.6+ + +
4+ + +
- C . -
D - -
I - -
M - -
E - -
N - -
s .2 o+ + +
I - . -
6 - . -
N - . -
1 - . -
0. + + +
-2+ + +
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La Figura 8 ofrece una representacion grafica de las estrategias

de aprendizaje.

Figura 8.

Representacion de las estrategias de aprendizaje (columnas).

Puntos de columnas

4+ ER + +

.2+ + +
D - -
I - -
M - -
E O + EO0o + +
N - . -
s - . -
I - . -
6 - . -
N - . -
1 - . -

-2+ + +

-4+ + +
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La Figura 9 ofrece una representacion grafica de las

concepciones agrupadas y de las estrategias de aprendizaje.

Figura 9.

Representacion conjunta de las concepciones agrupadas (filas) y las estrategias de
aprendizaje (columnas).

Puntos de filas y columnas

+ ER

ZOHWZMRHD

-
1
N

| I R N A I O N A S R A A N RO N A Y N NN ANNE S N N AN AN NN N AN A NN N NN S NN N N A B N N |
+

| I T S T N N Y N S I AN NN NN NN N I (N AN AN NN N N Y AN (NN SO N N RO I (RN (N N AN N N R N N |
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Como hemos podido comprobar, la relacion entre las
concepciones y las estrategias resulta mas evidente y significativa si
agrupamos las concepciones en memoristicas, comprensivas y
organizativas.

Con la pretension de analizar hasta qué punto esa relacion
puede explicitarse aun mas, utilizamos la distincién realizada por
Marton et al. (1993).

Por las razones tedricas ya sefialadas anteriormente, y para
ajustarnos a los requerimientos de los analisis estadisticos, agrupamos
las concepciones en dos categorias, evitando asi casillas vacias o con
muy pocos participantes. Las concepciones puramente memoristicas,
las denominamos ‘reproductivas’ (R), y aquellas concepciones cuyo

contenido es de naturaleza comprensiva y relacional, ‘constructivas’

(©).

8.2.2.5. Analisis de Correspondencias. Concepciones (agrupadas
en dos categorias) y estrategias de aprendizaje

Las concepciones de aprendizaje asi como las estrategias de
aprendizaje fueron agrupadas en dos categorias para contrastar los
resultados de los analisis de correspondencias con las clasificaciones
anteriores. Comprobamos si la asociacion significativa entre las
concepciones y las estrategias de aprendizaje encontrada en las
clasificaciones anteriores se mantiene y aparece reflejada de modo
mas claro. Las tres primeras concepciones, con contenidos puramente

memoristicos, las clasificamos dentro de una categoria denominada
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‘reproductiva’. A partir de la cuarta concepcion y hasta el final, con
contenidos comprensivos y relacionales, la incluimos en una categoria
denominada ‘constructiva’.

Por otro lado, las estrategias memoristicas se agruparon en una
categoria denominada ‘repetitiva’ y las que aunaban un procesamiento
de la informacién més complejo, en ‘organizativo-elaborativa’.

En la Figura 10 se muestra un esquema de las clasificaciones

realizadas sobre las concepciones de aprendizaje a lo largo del estudio:

- Aumentar el propio conocimiento.

- Adquirir y usar el conocimiento.

- Memorizacién y reproduccion.

- Comprension con adquisicion y recuerdo.
- Comprensién, adquisicion y uso.

- Comprension e interrelacion.

- Ver algo de forma diferente.

- Crecimiento personal.
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Figura 10.

Concepciones de aprendizaje agrupadas en ocho,

tres y dos categorias

respectivamente.
Concepcion
121 23 32
Memoristica 1 (M1)
Memoristica 2 (M2) Memorizacion (M) Reproductiva (R)
Memoristica 3 (M3)
Comprension 1 (C1)
., Comprension (C)
Comprension 2 (C2)
Constructiva (Cva)

Elaboracion 1(E1)
Elaboracion 1(E2)
Elaboracién 3 (E3)

Elaboracion (E)
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En la Figura 11 se muestra un esquema de clasificaciones

realizadas sobre las estrategias de aprendizaje:

Figura 11.

Estrategias de aprendizaje agrupadas en cuatro, tres y dos categorias respectivamente.

Estrategia
1? 2¢ 32
Repeticion (R) Repeticion (R) Repeticion (R)

Organizacion (O)

Organizacion (O)

Elaboracion (E)

Afectivas (A)

Elaboracion (E)

Organizacion-Elaboracion
(O-E)
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En la Tabla 28 se presentan las frecuencias de las concepciones

y las estrategias contempladas de este modo.

Tabla 28.

Frecuencia de las concepciones de aprendizaje agrupadas en dos categorias y las

estrategias de aprendizaje.

Estrategia
Concepcion
Reproductiva (R) 101 91 192
Constructiva (Cva) 26 100 126
Total 127 191 318
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En la Tabla 29 se muestran los porcentajes de las concepciones

y las estrategias de aprendizaje agrupadas cada una de ellas en dos

categorias.

Tabla 29.

Porcentajes de las concepciones agrupadas en dos categorias (filas) y las estrategias de
aprendizaje.

Estrategia
L Organizacion Total
Repeticion Elaboracion
Concepcion
Reproductiva (R) 79.5 47.6 60.4
Constructiva (Cva) 20.5 52.4 39.6

Total 100 100 100
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En la Tabla 30 se muestran los porcentajes de las concepciones
y las estrategias de aprendizaje agrupadas cada una de ellas en dos

categorias.

Tabla 30.

Porcentajes de las concepciones agrupadas en dos categorias (columnas) y las estrategias
de aprendizaje.

Estrategia
Organizacion Total
Repeticion Elaboraciéon
Concepcion
Reproductiva (R) 52.6 47.4 100
Constructiva (Cva) 20.6 79.4 100

Total 39.9 60.1 100
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En la Tabla 31 se muestra el resultado del andlisis de
correspondencias realizado entre las concepciones agrupadas en dos

categorias y las estrategias de aprendizaje.

Tabla 31.

Andlisis de correspondencias entre las concepciones agrupadas en dos categorias y las
estrategias de aprendizaje.

Dimension V.P. Inercia % Acumul. X gl p
1 101 1.000 1.000 32.41 1 .0001

Masa QLT Inercia Factor Cor2 Ctr

Concepcién Dimension 1
Reproductiva (R) .604 1.000 .040 259 1.000 .396
Constructiva (Cva) .396 1.000 .062 -394 1.000 .604
Masa QLT Inercia Factor Cor2 Ctr

Estrategia Dimension 1
Repeticion (R) .399 1.000 .064 392 1.000 .601

Organizacion (O-E)

. .601 1.000 .041 -.260 1.000 .399
Elaboracion

Qlt=Calidad; Inr=Contribucion de la inercia total; Factor=Coordenada o medida del factor, Cor
2=Contribucion de la dimension a la inercia del punto, Ctr=Contribucion de los puntos a la inercia de la
dimension,; VP=Valor Propio.
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Al agrupar las concepciones de aprendizaje en reproductivas y
constructivas, observamos, que de nuevo, existe una asociacidén o
relacidn entre las concepciones y las estrategias de aprendizaje la cual
resulta altamente significativa (y° 1y = 32.41, p< .0001) y susceptible

de ser representada en torno a un Unico factor.
Dimension 1

Esta dimension explica toda la inercia o interdependencia
(100%) y se concreta en un unico factor. Tanto las concepciones como
las estrategias aparecen bien representadas en esta dimension.

En general, esta primera dimension refleja la graduacion de
respuesta en las concepciones de aprendizaje desde la reproductiva (R)
a la constructiva (C). Opone la concepcién reproductiva (R) (Factor =
.259; ctr =.396) con la constructiva (C) (Factor = -.394), siendo ésta la
que exhibe mayor contribucion al eje (ctr = .604).

Con respecto a las estrategias de aprendizaje, existe una fuerte
contraposicién entre las estrategias organizativas-elaborativas (E-O)
(Factor = -.260) y las repetitivas, siendo €stas ultimas las que ofrecen

una mayor contribucion al eje (Factor = .392).
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La Figura 12 ofrece una representacion grafica de las

concepciones agrupadas.

Figura 12.

Representacion de las concepciones de aprendizaje (columnas).

Puntos de columnas

- R . -

2+ + +
1+ + +

0. + + +

D - . -
I - -
M - -
E - -
N - -
s -.1 + + +
I - . -
6 - . -
N - . -
1 - . -
-.2 o+ + +
-3+ + +
-.4 + Cva + +
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La Figura 13 ofrece una representacion grafica de las

estrategias de aprendizaje.

Figura 13.

Representacion conjunta de las estrategias de aprendizaje agrupadas (filas).

Puntos de Filas

4 4+ + +

- ER . -

.3+ + +
2+ + +

D - . -
I 1+ + +
M - . -
E - . -
N - . -
S - . -
I - . -
6 o. + + +
N - . _
1 - . -
-.1 + + +
-2 o+ + +

E O-E
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La Figura 14 ofrece una representacion grafica de las

concepciones agrupadas y las estrategias de aprendizaje.

Figura 14.

Representacion conjunta de las concepciones (columnas) y las estrategias de aprendizaje
agrupadas (filas).

Puntos de filas y columnas

IS
+
Il‘1
x
+
+

.1
D
I
M
E
N .
] .
I .
6 .
N -.1 +
1

E E-O .

o

S S U R N RN - AR N NN SO S N NN AN I S NN AN I NN O S I N NN Y A NN N NN S N N AN I S N A B |
+

. N IR TR N O R I (N AR N Y N IR SN (NN N I N N I S A N N NN S I IR AN N N NN NN I I N B B B |

+ Cva
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8.2.3. Analisis de concepciones de aprendizaje orales

Tras finalizar el analisis de las relaciones entre las
concepciones y las estrategias de aprendizaje, el siguiente paso
consistid en examinar la relacion entre las concepciones expresadas
por escrito y las concepciones, que de modo oral, manifestaron una
muestra reducida de participantes. Las preguntas formuladas de forma
oral eran similares a las realizadas de manera escrita. Se ampli6 un
poco mas la entrevista para preguntarles otras cuestiones sobre el
aprendizaje relacionadas con aspectos de memorizacion y
comprension. Lo que se pretendia comprobar era lo siguiente: si
existia similitud entre las concepciones orales y las escritas, agrupadas
y sin agrupar, y si estaban relacionadas con el curso y el sexo de los

participantes. Para ello se aplico la prueba de ji-cuadrado.

En la tabla siguiente se muestra el resultado del andlisis
cualitativo de las respuesta orales del grupo seleccionado, asi como los
datos previos obtenidos de la informacidn escrita proporcionada por

€S0s mismos participantes.
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Tabla 32.

Analisis cualitativo de los datos del cuestionario.

Capitulo 8

Sujeto

Sexo

Curso

CET

CEA

COT

COA

EO

RM-C

1(3)
24
39
4 (10)
5(11)
6 (15)
7(16)

8 (26)
9(29)

10 (35)
11 (36)
12 (42)
13 (45)
14 (50)

15 (53)
16 (54)
17 (55)
18 (56)
19 (57)
20 (58)
21 (59)
22 (60)

23 (66)
24 (67)
25 (78)
26 (91)
27 (92)
28 (97)
29 (101)

30 (106)
31 (109)
32 (111)
33 (114)
34 (118)
35 (122)

36 (136)
37 (137)
38 (138)
39 (139)
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40 (140) 2 1 5 2 5 2 2

41 (141) 2 1 4 2 4 2 2 1
42 (148) 2 1 5 2 5 2 1 1
43 (153) 2 1 4 2 4 2 3

44 (156) 2 1 1 1 5 2 2 1
45 (157) 2 1 2 1 4 2 3 1
46 (158) 1 1 1 1 1 1 2

47 (161) 2 1 1 1 5 2 1
48 (166) 2 1 5 2 6 2 2 1
49 (169) 2 1 1 1 1 1 1

50 (175) 2 3 2 1 5 2 2 1
51 (180) 2 3 3 1 5 2 1 1
52 (182) 2 3 5 2 5 2 3 1
53 (183) 2 3 1 1 4 2 1

54 (184) 2 3 1 1 4 2 2 1
55 (188) 2 3 1 1 5 2 1 1
56 (190) 2 3 1 1 5 2 1 1
57 (207) 1 3 5 2 4 2 3 1
58 (208) 1 3 2 1 5 2 3

59 (209) 2 3 2 1 5 2 3 1
60 (214) 2 3 2 1 5 2 2 1
61 (216) 2 3 2 1 5 2 3 1
62 (221) 2 3 1 1 5 2 3 1
63 (227) 2 3 2 1 3 1 1 1
64 (235) 2 3 1 1 5 2 3 1
65(236) 1 3 1 1 2 1 1 1
66 (237) 1 3 4 2 4 2 1 1
67 (240) 1 3 1 1 2 1 1 1
68 (256) 1 3 1 1 3 1 1 1
69 (257) 1 3 2 1 2 1 1 1
70 (261) 1 3 2 1 3 1 1 1
71 (266) 2 3 4 2 3 1 1 1
72 (290) 2 3 1 1 4 2 3

73 (294) 2 3 5 2 5 2 3

74 (297) 2 3 1 1 2 1 3 1
75 (298) 2 3 2 1 5 2 1

76 (301) 2 3 4 2 4 2 2 1
77 (322) 2 3 2 1 3 1 1 1
78 (325) 2 3 2 1 4 2 1 1
79 (343) 2 3 5 2 5 2 1 1
80 (345) 2 3 5 2 5 2 2 1
81 (346) 2 3 2 1 4 2 2 1
82 (349) 2 3 1 1 3 1 1 1
83 (352) 2 3 1 1 2 1 1 1
84 (361) 2 3 5 2 5 2 3 1
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85 (373) 2 3 4 1 1 1
86 (374) 2 3 2 1 1 1
87 (375) 1 3 5 2 5 2 2 1

CET=Concepcion escrita total; CEA=Concepcion escrita agrupada;, COT=Concepcion oral total;
COA=Concepcion oral agrupada; EO=Estrategia oral; RM-C=Relacion entre memorizacion comprension.

Tabla 33.

Ejemplo de algunas de las concepciones escritas mds frecuentes en alumnos de 1°y 3°
curso.

1° 3°
Concepcion 1 Concepcion 1
Estudiante 58 (mujer, 25 afios) Estudiante 187 (mujer, 20 aiios)
Aprendizaje es el proceso a través del cual Asimilacion de algun concepto, la
voy adquiriendo una serie de conocimientos adquisicion de conceptos a los que recurro
que antes no tenia o si los tenia, no eran lo cuando me hacen falta esos conocimientos.

sufientemente claros.

Estudiante 67 (mujer, 24 afios) Estudiante 221 (mujer, 21 aiios)
Aprendizaje para mi es la adquisicion de Cuando adquirimos unos conocimientos
conocimientos y datos. Aprender para mi que antes no teniamos que te ayudan a tu
consiste en incorporar conocimientos nuevos. formacioén personal.

Estudiante 156 (mujer, 22 arios) Estudiante 256 (hombre, 21 arios)
Para mi aprendizaje consiste en adquirir Adquirir algunos conocimientos de cualquier
una serie de conocimientos sobre distintos materia tanto teoricos como practicos.

temas que me sirven para mi
enriquecimiento personal.
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Tabla 34.

Ejemplo de algunas de las concepciones orales mas frecuentes en alumnos de 1°y 3° curso.

10

30

Concepcion 4

Concepcion 5

Estudiante 9 (mujer, 20 aiios)

Cuando alguien te enseria algo nuevo
que no conoces y tui lo entiendes, lo
captas, sabes lo que quiere decir.
Cuando me he enterado de verdad,
cuando lo razono es que lo he
entendido, lo he pensado.

Estudiante 66 (mujer, 21 aiios)

Reflexiono sobre un texto, una vez que he
reflexionado y lo he entendido, lo he
comprendido. Que sé explicarlo, que me
siento capacitada para explicarlo con
mis palabras.

Estudiante 111 (mujer, 19 afios)

Es un proceso por el cual voy asimilando
una serie de conceptos, de hechos, tanto
dentro como fuera de la escuela, para mas
tarde, cuando me haga falta, pueda usarlo.
Tienes que entenderlo, si no es asi, se te
olvida.

Estudiante 175 (mujer, 23 afios)

Interiorizar los conocimientos que te puedan
enseriar, es decir, que lo he comprendido y lo
puedo poner en practica.

Estudiante 190 (mujer, 20 aiios)

Ideas nuevas que antes no conocia, que las
sabes poner en prdctica.

Estudiante 345 (mujer, 20 afios)

Adquieres o te ensefian conocimientos que lo
adaptas a ti. Siempre puedes transmitirlo a
otras personas. Te sientes satisfecho porque
sabes lo que quiere decir, y sabes luego, la
forma de explicarlo, tienes las ideas claras.




237

Tabla 35.

Capitulo 8

Ejemplo de concepciones y estrategias orales mds frecuentes en alumnos de 1°y 3° curso.

10

30

Estudiante 16 (mujer, 18 afios)
Concepcion 1

Adquirir conocimientos, pero no solo en clase,
fuera también.

Tengo unos conocimientos basicos pero también
conozco algo mas, no solo lo que me ensefian los
profesores sino lo que aprendo en la calle, con la
gente.

Estrategia 1

Lo leo varias veces, lo subrayo, lo repito
mentalmente.

Memorizar

Retener conocimientos. Cuando estudio,
memorizo los parrafos y los repito.

Comprender

Ademas de leértelo tienes que comprenderlo
porque normalmente lo memorizas y a los dos
minutos se te olvida. Las matemadticas, si no las
comprendes, no puedes realizarlas.

Relacién entre memorizar-comprender

Puedes memorizarlo sin comprenderlo. No hay
relacion.

Estudiante 301 (mujer, 20 aiios)
Concepcion 4

El modo en el que uno interioriza los
conocimientos que aprender, por ej. como
aprendemos en clase, cada profesor tiene una
forma de enseiiarnos en clase. La manera de
captar nosotros la informacion. Cada profesor
tiene una manera de dar la informacion y cada
alumno de captarla, eso hace que sea mas
significativo el aprendizaje o que no lo sea, y eso
hace que se interiorice mejor o no.

Estrategia 3

Pues estudiar, voy a clase, tomo la informacion a
través de los apuntes y cuando llego a casa pues
lo repaso, los paso a limpio, hago esquemas,
mapas conceptuales, todo eso, poco a poco.

Memorizar

Asimilar una serie de cosas pero
mecdnicamente.

Comprender

Asimilar pero comprendiéndolas, yo puedo hacer
un problema de matematicas pero fijandome en
otro pero si yo lo comprendo no tengo que
fijarme en ese sino que soy yo misma la que
puede resolverlo.

Relacién entre memorizar-comprender
Si, hay que memorizar unas cosas pero también

tienes que comprenderlas, no puedes
memorizarlas sin haberlas comprendido.
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Estudiante 111 (Mujer, 18 aiios)

Concepcion 5

Es un proceso en el cual el nifio va asimilando
una serie de conceptos, de hechos, tanto dentro
como fuera de la escuela para que mas tarde,
cuando le haga falta pueda hacer uso de ello.
Para aprender una cosa no solo tienes que
estudiarte unos conocimiento, asi de memoria,
sino que tienes que entenderlos y ponerte como
ejemplos situaciones en las que puedas llevar ese
aprendizaje, si no, no lo aprendes, se te olvida.

Estrategia 3

Te lees varias veces el tema, sacas las ideas
principales y si no lo entiendes, sacas mads
informacion sobre eso o buscas ejemplos de la
vida, que te resuelvan la duda.

Memorizar

Cojo un folio, repetirlo veinte veces y decirlo
como los loros.

Comprender

Entenderlo, que siempre te vas a acordar de eso,
lo has comprendido, lo has llevado a cabo.

Relacion entre memorizar-comprender

Comprender es cuando dices “ya, esto se hace
asi porque...”.

Si, porque tienes que memorizar para
comprenderlo si no no lo comprendes. Tienes que
memorizar para comprender porque si no tienes

datos, no lo puedes comprender.

Estudiante 221 (Mujer, 21 afios)

Concepcion 6

Adquirir unos conocimientos y para aplicarlos en
la vida y que esté relacionado lo que hayas
aprendido, que te sirvan en la vida.

Eso que te han enseriado lo entiendes, lo
asimilas, eres capaz de practicarlo en la
realidad.

Estrategia 3

Te dan en la clase un leccion y luego en tu casa,
lo lees, buscas informacion de lo que no
entiendas, y luego intentas entenderlo, porque de
memoria, se te olvida. Es importante estudiar de
de memoria, porque no tienes mds remedio pero
es también importante que lo entiendas porque si
no...

Memorizar

Lees algo y repites muchas veces hasta que ya,
sin mirarlo, eres capaz de decirlo.

Comprender

Entender lo que estds leyendo. Eres capaz de
explicarlo con tus mismas palabras y explicarlo
con ejemplos a la gente.

Relacién entre memorizar-comprender

Si, comprender una cosa para poderlo
memorizar. Hay veces que si, esto es asiy no
tiene mds, pero otras veces si necesitas
comprender.
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Después de aplicar el estadistico ji-cuadrado, para analizar los
distintas relaciones entre las variables, previamente indicadas,
podemos afirmar a modo de resumen, que se detectd una relacion
significativa entre concepciones escritas y orales totales (x° = 115.01;
p< .0001), es decir, parecia existir una relacion congruente entre lo
expresado por escrito y lo manifestado oralmente.

Tras el andlisis de las concepciones sobre el aprendizaje
expresadas mediante entrevista oral, el siguiente paso consistid en
examinar las eventuales relaciones entre las concepciones de

aprendizaje expresadas por escrito y los enfoques de aprendizaje.

8.2.4. Relacion entre concepciones y enfoques de aprendizaje

Previo al andlisis se calculo la prueba de Levene, la cual no
detectd diferencias significativas entre las varianzas de error de los

distintos grupos. Los resultados aparecen en la Tabla 36.

Tabla 36.

Contraste de Levene sobre la igualdad de las varianzas en los enfoques de aprendizaje.

Enfoque

Profundo .29 1 364 58

Superficial 1.42 1 364 23




240 Creencias epistemologicas, Concepciones y Enfoques de Aprendizaje

Tabla 37.

Medias y desviaciones tipicas de las concepciones teniendo en cuenta los enfoques de
aprendizaje profundo y superficial.

Concepcion
Reproductiva Constructiva
Media DT Media DT
Enfoque
Profundo -.07 .96 .09 1.04
Superficial .09 1.02 -.13 91

Como puede observarse en la tabla precedente, mientras el
valor de la media del enfoque superficial es negativa en la concepcion
constructiva (-.13), resulta positiva en la concepcion reproductiva
(.09). En cuanto al enfoque profundo, ocurre lo opuesto: obtiene una
media negativa en la concepcion reproductiva (-.07) no ocurriendo asi

con la media de la concepcion constructiva (.09).
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En la Tabla 38 se muestra el analisis de la varianza del efecto

de la concepcion de aprendizaje en los enfoques de aprendizaje.

Tabla 38.

Andlisis de la varianza de las diferencias en los enfoques de aprendizaje en funcion de la
concepcion de aprendizaje.

ANOVA N gl F P
Enfoque

Profundo 364 1 2.36 12

Superficial 364 1 4.62 .03

Las concepciones de aprendizaje influyen de modo
significativo sobre las puntuaciones en el enfoque superficial pero no
sobre las puntuaciones en el enfoque profundo. Mientras los
estudiantes con concepciones reproductivas son proclives a desplegar
enfoques superficiales, los estudiantes con concepciones constructivas
tienden a presentar enfoques profundos de aprendizaje, pero esa

tendencia no llega a resultar estadisticamente significativa.

8.2.5. Influencia del curso y el sexo sobre los enfoques de
aprendizaje

Al igual que en el caso de las creencias epistemologicas y con

el fin de comprobar si los factores sexo y curso podian influir sobre
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los enfoques de aprendizaje de los estudiantes universitarios, se llevo a
cabo un andlisis multivariado de la varianza. Previamente se realizo la
prueba de Box sobre la homegeneidad de las matrices de varianza-
covarianza, quedando ésta significativamente demostrada, M (9,
206481) = 6,554 p = .692. Igualmente, la prueba de Levene no detectd
diferencias significativas entre las varianzas de error de los distintos
grupos en el enfoque profundo salvo en el caso del enfoque

superficial. Los resultados aparecen en la Tabla 39.

Tabla 39.

Contraste de Levene sobre la igualdad de las varianzas en los enfoques de aprendizaje.

F gll gl2 P
Enfoque
Profundo 2.19 3 383 .08
Superficial 1.32 3 383 .26

La técnica estadistica utilizada fue un MANOVA con dos
variables independientes de dos niveles, y dos variables dependientes.
Como variables independientes se tomaron el curso y el sexo y como
variables dependientes las puntuaciones factoriales en enfoque
profundo y enfoque superficial, obtenidas en el andlisis factorial del

SPQ.
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La Tabla 40 muestra los estadisticos descriptivos generales

correspondientes a las variables dependientes.

Tabla 40.

Medias y desviaciones tipicas de los enfoques de aprendizaje.

Media DT

Enfoque

Profundo -.00 .99

Superficial -.00 1
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La Tabla 41 muestra las medias y desviaciones tipicas de la

variable dependiente, enfoques de aprendizaje, en funcion del curso.

Tabla 41.

Medias y desviaciones tipicas de los enfoques de aprendizaje segun el curso.

Curso
1° 3°
(n=172) (n=215)
Media DT Media DT
Enfoque
Profundo -.18 .98 14 .98
Superficial 27 95 -21 .99




245
Capitulo 8

La Tabla 42 muestra las medias y desviaciones tipicas de la

variable dependiente, enfoques de aprendizaje, en funcion del sexo.

Tabla 42.

Medias y desviaciones tipicas de los enfoques de aprendizaje seguin el sexo.

Sexo

(115) (272)

Media DT Media DT

Enfoque

Profundo -20 1.02 .08 .97

Superficial .03 1.01 -.01 .99
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En la Tabla 43 aparecen las medias y desviaciones tipicas de

los enfoques de aprendizaje atendiendo al curso y al sexo.

Tabla 43.

Medias y desviaciones tipicas de los enfoques de aprendizaje en funcion del curso y del
sexo.

Curso

1° 3°

H M H M
(n=41) (n=131) (n=74) (n=141)

Enfoque
Profundo -35 91 -12 1.00 -.11 1.07 27 .90
Superficial 34 .87 24 .97 -.14 1.05 -25 .95

H: puntuacion media de los alumnos; M: puntuacion media de las alumnas; los nimeros enteros que aparecen
bajo Hy M indican el tamario muestral correspondiente.
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En la Tabla 44 se muestran las F univariadas referidas a los

factores analizados.

Tabla 44.

F univariadas para los factores curso y sexo.

Curso Sexo
Enfoque
Profundo 8.22%* 7 64%*
Superficial 19.39%%** I1*

F=F univariadas con grados de libertad (a) = (1, 383) y (b) = (1,383); *= p< .05, **= p<.001; ***= p<.0001

El efecto principal del factor curso resultd significativo,
F(2,382) = 14.21, p< .0001. Del mismo modo, el efecto principal del
factor sexo también resulto significativo, F(4,382) = 4.36, p< .01. Sin
embargo, el efecto de la interaccion curso x sexo, no resultd
significativo, F(2,382) = 0.25, p< .95.

El efecto del curso es estadisticamente significativo pero de
pequeiia magnitud, s6lo explica el 6.9% de la varianza en los enfoques
de aprendizaje. El curso influye significativamente sobre el enfoque
superficial, F(1,383) = 19.39, p< .0001, y en el enfoque profundo,
F(1,383) =8.22, p<.001.

La magnitud del efecto del sexo es también pequeiio, explicando

solo el 2.2% de la varianza relativa en los enfoques de aprendizaje. El
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sexo influye significativamente en el enfoque superficial, F(1,383) =

0.91, p< .05, y en el enfoque profundo, F(1,383) = 7.64, p<.001.

Observamos cémo las medias en los enfoques de aprendizaje
profundo invierten el signo en funcion del curso: en primero, el
enfoque profundo obtiene una media negativa (-.18), en tercero, la
media es positiva (.14); los estudiantes abordan el aprendizaje de un
modo mas profundo. Asi mismo, las medias del enfoque superficial en
el primer curso son positivas (.27) a diferencia de lo que ocurre en el
ultimo curso (-.21), en que los estudiantes abordan el aprendizaje de
un modo menos superficial.

Como puede observarse, los chicos se enfrentan al aprendizaje
de forma menos profunda (-.20) que las chicas (.08). Las chicas, por el
contrario, muestran menores puntuaciones en enfoques superficiales
(.03) que en enfoques profundos (-.01).

También podemos comprobar que las alumnas de 1° pasan de
tener puntuaciones negativas (-.12) en el enfoque profundo a obtener
valores positivos en tercero (.27). Ocurre a la inversa con los valores
correspondientes al enfoque superficial, siendo positivos al principio
(.34) y negativos al final de la carrera (-.25).

Al contrario que las chicas, el enfoque superficial de los chicos
pasa de tener valor positivo en 1° (.34) a negativo en 3° (-.14). El
enfoque profundo no deja de resultar negativo (-.35), aunque sus

valores se suavizan al llegar a tercero (-.11).
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8.2.6. Influencia de las concepciones y los enfoques de aprendizaje
sobre el rendimiento académico

Como ya ocurriera con la linea metacognitiva, en la que se
realizd un andlisis de regresion multiple con el objeto de estimar qué
factores de creencias epistemologicas predecian mejor el valor del
rendimiento académico, se llevd a cabo, en el marco de la linea
fenomenografica, un andlisis de regresion multiple con el fin de
estimar los coeficientes de la ecuacion lineal de las variables
independientes, concepciones (variable cualitativa dicotomica) y
enfoques de aprendizaje (variable continua), que mejor predijesen el
valor del rendimiento académico, tomado como variable dependiente.

A continuacion se muestra el resultado del analisis de regresion
del rendimiento a partir de las concepciones y los enfoques de

aprendizaje.

Tabla 45a.

Andalisis de regresion de las concepciones y los enfoques de aprendizaje para predecir el
rendimiento académico (Anova).

S.C. gl CM. F P
Regresion 21.6398 3 7.2133 8.005 001
Residuos 320.7977 356 9011

S.C.=Suma de cuadrados; gl=Grados de libertad; C.M.=Cuadrados medios.
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Tabla 45b.

Andlisis de regresion de las concepciones y los enfoques de aprendizaje para predecir el
rendimiento académico (Coeficientes de regresion).

VD.: Rendimiento académico

N: 260
R:.251
R*:.063

B B t P
Concepcion 311 15 2.99 .00
E. Superficial -.035 -.04 =71 48
E. Profundo 176 18 3.49 .00

B=Coeficiente de regresion no estandarizado; f=Coeficiente de regresion estandarizado.

De acuerdo con los resultados, tanto las concepciones de
aprendizaje como el enfoque profundo, resultaron predictores
estadisticamente significativos del rendimiento, llegando a explicar el
6% de la varianza de éste.

En cuanto a las concepciones de aprendizaje podemos observar
que cuanto mas complejas y constructivas sean éstas, mejor es el
rendimiento académico (f = .15; t = 2.99, p< .001). En cuanto a los
enfoques de aprendizaje, podemos observar que solo el enfoque

profundo ejerce un efecto significativo sobre el rendimiento (f =.18; t
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= 3.49, p< .001). Cuanto mas elevada es la puntuacion en enfoque

profundo mejor es el rendimiento académico.

8.3. Relacion entre la primera y la segunda linea de
investigacion: Linea metacognitiva - Linea fenomenografica

En este apartado, vamos a explorar la eventual relacion
existente entre las distintas variables de las dos lineas de investigacion
objeto de nuestro estudio. En primer lugar, analizaremos la relacion
entre una de las variables fenomenograficas, las concepciones de
aprendizaje y la variable metacognitiva, creencias epistemologicas. En
el apartado siguiente (8.3.2.), veremos la relacion entre la siguiente
variable fenomenografica, los enfoques de aprendizaje y de nuevo, la

variable metacognitiva, creencias epistemoldgicas.

8.3.1. Relacion entre concepciones de aprendizaje y creencias
epistemologicas

La prueba de Box sobre la homegeneidad de las matrices de
varianza, que muestra la homogeneidad de las mismas, resulto
significativa, M (10, 385064.4) = 1.99, p = .030. Sin embargo, se
decidio proseguir con el andalisis por dos razones. En primer lugar, por
la extrema sensibilidad de esta prueba a los “n” diferentes de las
celdas comparadas, algo evidente, y no corregible, en este caso. En
segundo lugar, la prueba de Levene no detectdé la presencia de

diferencias significativas en cuanto a la homogeneidad de las
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varianzas entre los distintos grupos. Los resultados aparecen en la

Tabla 46.

Tabla 46.

Contraste de Levene sobre la igualdad de las varianzas en las creencias epistemologicas.

F gll gl2 P
Creencia
FI 37 1 364 .54
FII .19 1 364 .65
FIII 1.20 1 364 27

FIV 18 1 364 .37
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La Tabla 47 muestra las medias y desviaciones tipicas de las

creencias epistemologicas.

Tabla 47.

Medias y desviaciones tipicas de las creencias epistemologicas en funcion de las
concepciones de aprendizaje.

Concepcion
Reproductiva Constructiva
Media DT Media DT
Creencia
FI .08 .76 -.17 72
FII .02 .76 -.06 77
FIII .08 .64 -.13 71
FIV -.01 .62 .01 .70

Como puede observarse en la tabla anterior, tanto la creencia de
que la habilidad para aprender es innata (FI) como creer que el
conocimiento es simple y dependiente de la autoridad (FII), asi como
la creencia de que no se puede aprender a aprender (FIII), obtienen

valores positivos (creencias ingenuas), cuando la persona muestra una
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concepcidn reproductiva, y valores negativos cuando la concepcion de
aprendizaje es de tipo constructivo (creencias elaboradas).

Las puntuaciones en el ultimo factor de creencias, FIV °‘El
conocimiento es cierto’, por el contrario, resultan negativos en el caso
de participantes con una concepcion reproductiva del aprendizaje, y
positivos en el caso de participantes con una concepcion constructiva
del aprendizaje.

En la tabla siguiente se muestra el resultado del andlisis de la

varianza de las creencias epistemolégicas.

Tabla 48.

Andalisis de la varianza de las diferencias en las creencias epistemologicas en funcion de la
concepcion de aprendizaje.

ANOVA N gl F P
Creencia

FI 365 1 10.05 .00

FlI 365 1 1.01 31

FIII 365 1 9.71 .00

FIV 365 1 19 .66

Las concepciones de aprendizaje influyen de modo

estadisticamente significativo en la creencias FI y FIII pero no en las
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creencias FII y FIV. Si éste tiene una concepcion reproductiva del
aprendizaje tenderd a creer de modo ingenuo, tal y como muestran las
medias (FI=.08; FIII=.08 respectivamente), que no es posible adquirir
la habilidad de aprender por aprender y que esa habilidad es innata. Si
el estudiante tiene, por el contrario, una concepcion constructiva del
aprendizaje (FI=-.17; FIII=-.13 respectivamente), tendera a creer que
la habilidad para aprender no es innata, que puede ser aprendida y
mejorada. En lineas generales resulta posible afirmar que
concepciones y creencias sobre el aprendizaje no parecen ser
constructos totalmente independientes. Asi, creer que la habilidad para
aprender es innata (FI) y que no se puede aprender a aprender (FIII)
depende de la concepcion de aprendizaje que tenga el estudiante (p<
.001)

Las creencias de que el conocimiento es simple y dependiente
de la autoridad (FII) y de que el conocimiento es cierto (FIV) no
parecen resultar influenciadas por la concepcion de aprendizaje que

muestre el estudiante.

8.3.2. Relacion entre enfoques de aprendizaje y creencias
epistemologicas

En este apartado, continuamos profundizando en el analisis de
la relacion entre las variables de la primera linea de investigacion y las
de la segunda. En este caso, observaremos si existe relacion entre otra
de las variables fenomendgraficas, los enfoques de aprendizaje, y la

variable metacognitiva, creencias epistemologicas.
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Dado el tipo de variables implicadas, continuas en ambos casos,
se utilizo el coeficiente de correlacion de Pearson, con el fin de medir
la asociacion lineal entre las variables mencionadas. Las correlaciones
bivariadas entre las creencias epistemologicas y los enfoques de

aprendizaje aparecen reflejadas en la Tabla 49.

Tabla 49.

Correlacion de Pearson entre los enfoques de aprendizaje y las creencias epistemologicas.

FI FII FIII FIV P S

Creencia

Factor I

Factor II .05

Factor III 25%* -.03

Factor IV -.01 -20%* .06
Enfoque

Profundo - 17%* -26%* - 14%* .04

Superficial 21%* - 17%* 5%k d6**  -01

**p<.01 (N =388); FI=Factor I de creencias; FII=Factor II; FIII=Factor III; F IV=Factor IV, P=Enfoque
profundo,; S=Enfoque superficial.
En la tabla anterior pueden observarse algunas correlaciones
significativas entre los factores de creencias epistemoldgicas, y sobre

todo lo que interesa de modo directo, las numerosas correlaciones



257
Capitulo 8

significativas entre las creencias epistomoldgicas y los enfoques de
aprendizaje. Existe una correlacion positiva y estadisticamente
significativa entre el Factor III de creencias ‘No se puede aprender a
aprender’ y el Factor I, es decir, ‘La habilidad para aprender es innata’
(r = .25, p< .01). La creencia correspondiente al Factor IV ‘El
conocimiento es cierto’, correlaciona negativamente con el Factor I,
‘El conocimiento es simple y dependiente de la autoridad’ (r = -.20,
p<.0l).

En lo que concierne a la relacidon entre creencias y enfoques, la
matriz muestra también una correlacién positiva y estadisticamente
significativa entre el enfoque superficial de aprendizaje y el Factor I
de creencias (r = .21, p<.01), el Factor III (» = .35, p<.01) y el Factor
IV (r = .16, p< .01), siendo la relacion mas intensa la correspondiente
al Factor III de creencias. Estos resultados indican que los estudiantes
que adoptan un enfoque superficial tienden a mostrar creencias
bastante ingenuas respecto al aprendizaje, especialmente en relacion a
la capacidad para aprender a aprender. Sin embargo, aparece una
correlacion negativa entre el Factor II ‘Conocimiento simple y
dependiente de autoridad’ y este tipo de enfoque (r =-.17, p<.01).

Con respecto a la relacidon entre creencias epistemologicas y el
enfoque de aprendizaje profundo, la correlacion entre dichas variables
es significativa y negativa tanto en el Factor I (r =-.17, p<.01) como
en el Il (r=-.26, p<.01) asi como en el III (r =-.14, p<.01). Es decir,
los estudiantes que muestran menos creencias ingenuas como creer

que la habilidad de aprender es innata o que el conocimiento es simple
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y dependiente de la autoridad o que no se puede aprender a aprender,

tienden a desplegar enfoques de aprendizaje profundos.

8.4. Relacion entre las variables de ambas lineas de
investigacion y el rendimiento académico

Uno de los objetivos bésicos de este trabajo es, tal como se
indicoé con anterioridad, examinar la posible relacion existente entre
las variables emblematicas de las dos lineas de investigacion, la
metacognitiva (creencias epistemologicas) y la fenomenografica
(concepciones y enfoques de aprendizaje), y entre esas variables y el
rendimiento académico.

Para lograr el mencionado objetivo se llevaron a cabo dos
analisis diferenciados. En primer lugar, un andlisis de regresion
multivariada, para explorar la relacion entre las variables y proponer
un modelo que la reflejase; y en segundo lugar, un andlisis de
ecuaciones estructurales, para confirmar el modelo tedrico

previamente formulado.

8.4.1. Relacion de creencias epistemoldgicas y concepciones de
aprendizaje sobre los enfoques de aprendizaje y el
rendimiento académico

El analisis de regresion multivariada es una técnica estadistica
que se utiliza para analizar la relacion entre varias variables criterio y
varias variables independientes. Cada variable independiente es

ponderada, de forma que las ponderaciones indican su contribucion
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relativa a la prediccion conjunta. De esta forma, el analisis de
regresion asegura la maxima prediccion a partir de dichas variables
independientes. El andlisis de regresion multivariada es una extension
de la regresion bivariada y se utiliza cuando el objetivo del anélisis es
la prediccion (Hair ef al., 1999; Tabachnick y Fidell, 2001).
Presentamos a continuacion un andlisis de regresion
multivariada con el objeto de estimar los coeficientes de la ecuacion
estructural entre las creencias epistemologicas y las concepciones de
aprendizaje, consideradas como variables independientes, y los
enfoques de aprendizaje y el rendimiento académico, conceptualizados

como variables dependientes.
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En la Tabla 50 se muestran los coeficientes de correlacion entre

todas las variables implicadas.

Tabla 50.

Correlacion de Pearson entre las creencias epistemologicas, concepciones de aprendizaje,
enfoques de aprendizaje y rendimiento.

FI FII FIII FIV C P S NM

Creencia

Factor I

Factor II .05

Factor III 25%* -.04

Factor IV -.02 - 21%* .07
Concepcion -.16%* -.05 -.16%* .02
Enfoque

Profundo - 18%* - 26%* - 15%* .05 .08

Superficial 21%* - 17%* 36%* d6** - 11*%  -.01
Nota media -25%* .03 -.09 .02 A7 18%*  -.06

**p<.01 (N =3606); FI=Factor I de creencias; FII=Factor II; FIII=Factor III; F IV=Factor IV; P=Enfoque
profundo; S=Enfoque superficial; C=Concepcion de aprendizaje; NM=Nota media.

La tabla anterior muestra una correlaciébn positiva y

estadisticamente significativa entre el Factor III de creencias ‘No se
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puede aprender a aprender’ con el Factor I, la creencia de que ‘La
habilidad para aprender es innata’ (» = .25, p< .01). El Factor IV °El
conocimiento es cierto’ correlaciona negativamente con el II ‘El
conocimiento es simple y dependiente de la autoridad’ (» = -.21, p<
01).

Los resultados muestran una correlacion negativa de las
concepciones de aprendizaje con el Factor I ‘La habilidad para
aprender es innata’ y el Factor III ‘No se puede aprender a aprender’
(r =-.16,p<.01).

La matriz también muestra una correlaciébn positiva y
estadisticamente significativa entre el enfoque de aprendizaje
superficial y los factores de creencias I (r = .21, p<.01), III (» = .36,
p< .01) y IV (r = .16, p< .01) siendo la relacion mas fuerte la
correspondiente al Factor III, lo cual viene a indicar que aquellos
estudiantes que adoptan estas creencias tienden a desplegar un
enfoque de aprendizaje superficial. Sin embargo, este tipo de enfoque
establece una correlacién negativa con el Factor II (» = -.17, p< .01).
Del mismo modo, el enfoque superficial correlaciona de manera
negativa con las concepciones de aprendizaje (r = -.11, p< .05), es
decir, los estudiantes que despliegan enfoques de aprendizaje de tipo
superficial tienden a exhibir concepciones de aprendizaje de tipo
reproductivo.

Con respecto a la relacion entre el enfoque de aprendizaje
profundo y las creencias epistemologicas, la correlacion entre dichas

variables es significativa y negativa tanto en el Factor I (» = -.18, p<
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.01) como en el II (r = -.26, p< .01) asi como en el III (»r = -.15, p<
.01). Es decir, los estudiantes que adoptan enfoques de aprendizaje de
tipo profundo tienden a mostrar creencias elaboradas y complejas en
relacion al conocimiento y el aprendizaje; dejan de creer que la
habilidad para aprender es innata o que el conocimiento es simple y
que depende de la autoridad o que no se puede aprender a aprender.
Por ultimo, la nota media correlaciona de forma positiva tanto con las
concepciones de aprendizaje (» = .17, p< .01) como con el enfoque
profundo de aprendizaje (» = .18, p<.01).

En la tabla siguiente se muestra el andlisis de regresion de los
enfoques de aprendizaje profundo y superficial, y el rendimiento a
partir de las creencias epistemologicas y las concepciones de

aprendizaje.

Tabla 51a.

Andlisis de regresion de las creencias epistemologicas y las concepciones de aprendizaje
sobre los enfoques de aprendizaje y el rendimiento academico (Anova).

R’ S.C gl  MC P F
Regresion
Enfoque Profundo A1 38.11 5 33 .000 8.88
Enfoque Superficial 17 63.58 5 44 .000 15.38
Nota Media .07 26.67 5 .28 .000 5.98

R’=Coeficiente de correlacion miltiple al cuadrado; SC=Suma de cuadrados; gl=Grados de libertad;
MC=Media cuadratica.
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Tabla 51b.

Andlisis de regresion de las creencias epistemologicas y las concepciones sobre los
enfoques de aprendizaje y el rendimiento académico (Coeficientes de regresion)

B B t P
VD

P S NM P S NM P S NM P S NM

Creencia
FI -18 .16 -27 14 12 -21 2275 248 -4.02 00 .01 .00
FII -33 -19 .05 -25 -14 .04 497 293 .83 00 .00 .40
FIII -16 42 -.02 -11 29 -01 2.16 5.76 -35 03 .00 .72
FIV -00 .18 .06 02 -.05 .04 -12 242 76 90 01 .44
Concepcion -11 .05 27 -09 .14 -38 52 -1.05 2.62 .60 .29 .00

B=Coeficiente de regresion no estandarizado; p=Coeficiente de regresion estandarizado; VD=Variables
dependientes (P=Enfoque profundo,; S=Enfoque superficial; NM=Nota media).

Como puede apreciarse en la tabla anterior, todos los factores
correspondientes a las creencias epistemologicas fueron predictores
del enfoque superficial de aprendizaje adoptado por los estudiantes.

Los tres primeros factores de creencias parecen estar

significativamente relacionados con el enfoque de aprendizaje
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profundo. Sin embargo, la concepcidon de aprendizaje no resultd ser un
predictor de ninguno de los enfoques de aprendizaje.

Por ultimo, la nota media parece estar predicha s6lo por un
factor de creencias, el Factor I, y por la concepcion de aprendizaje. El
resto de los factores no mostr6 coeficientes de regresion

estadisticamente significativos.

8.5. Modelo explicativo del rendimiento académico en funcion
de las dos lineas de investigacion

En orden a poner de manifiesto como las variables principales
de las dos lineas de investigacion explican el rendimiento académico
de los alumnos, elaboramos un modelo estructural tomando como base
tanto los resultados previos obtenidos como la informacion derivada
del modelo teorico propuesto por Biggs (1987).

Hay que tener en cuenta que a pesar de que son muchas las
investigaciones que, tanto desde la perspectiva metacognitiva como
fenomenografica, han encontrado importantes hallazgos en la
exploraciéon de las creencias epistemoldgicas por un lado, y las
concepciones y enfoques de aprendizaje por otro, han sido muy pocas
(Saljo, 1979; Lonka y Lindblom-Yldnne, 1996; Vermunt, 1996;
Tynjdlda, 1997; Klatter et al., 2001; Cano, en prensa) las que han
puesto en relacion los hallazgos encontrados por ambas lineas.

El modelo de ecuaciones estructurales (SEM) incluye diversas
técnicas estadisticas que son una extension del analisis factorial y la

regresion multiple. Por lo general, su objetivo es elaborar modelos que
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sean explicaciones plausibles de los fendmenos, con objeto de
validarlos o rechazarlos empiricamente (Bisquerra, 1989).

La técnica de ecuaciones lineales estructurales se usa para
evaluar las medidas de bondad del ajuste del modelo propuesto. El
principal objetivo no es encontrar causacion entre las variables, sino
analizar como estan correlacionadas dichas variables y la influencia
que existen entre ellas. A diferencia de otras técnicas multivariantes
puede estimar varias ecuaciones a la vez las cuales pueden estar
interrelacionadas.

Este modelo se representa mediante un diagrama de flujo, a
partir del cual se formula un sistema de ecuaciones estructurales que
describen las relaciones entre las variables. Las flechas bidireccionales
indican la correlacion entre las variables, las unidireccionales indican
la influencia de una variable sobre otra, es decir, el impacto de las
variables independientes sobre las dependientes. La ausencia de
flechas indica que estas dos variables no estdn en relacion directa
(Hair et al., 1999).

En este contexto, se distinguen tres clases diferentes de efectos.
Los efectos directos son los que produce una variable sobre otra que
estd conectada de forma inmediata con ella. Los efectos indirectos son
los que se producen entre variables que no estdn conectadas
directamente, sino a través de una tercera variable. Los efectos totales
entre dos variables son la suma de los efectos directos y los indirectos.
El andlisis de la significatividad de estos efectos nos ayuda a explicar

la variabilidad de un factor (Catena et al., 2003)
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El modelo que presentamos es recursivo, es decir, no presenta
efectos causales reciprocos. Esto quiere decir que los efectos sobre las
variables endogenas o variables dependientes van en una sola
direccion (Kelloway, Catano y Soutwell, 1998). Ademas asume que
las creencias y las concepciones de aprendizaje influyen directamente
en el rendimiento académico, y que su efecto estd mediatizado por la
influencia de los enfoques de aprendizaje.

De acuerdo con el modelo teérico presentado por Biggs (1987),
los enfoques de aprendizaje actGan como variables mediadoras
(variables de proceso) entre las creencias y las concepciones de
aprendizaje (variables de presagio) de los estudiantes y los resultados
académicos (variables de producto) de los mismos. Los resultados
académicos fueron medidos al finalizar el curso mientras que las

demas variables fueron medidas al inicio de éste.
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En la Figura 15 se muestra el modelo tedrico propuesto en

nuestra investigacion.

Figura 15.

Representacion grdfica del modelo tedrico propuesto en la investigacion.

Modelo propuesto
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Factor 1
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Nuestro objetivo era obtener un modelo que mostrara la
relacion entre todas las variables, partiendo del andlisis de la matriz de
covarianza entre €stas y utilizando el programa Lisrel 8.20.

Tratamos de verificar qué modelo era el que mejor se ajustaba a
los datos, comparando incluso sus indices de ajuste con los de los
modelos rivales. El ajuste hace referencia a la capacidad que tiene el
modelo de predecir la matriz de varianzas-covarianzas entre las
variables independientes (Catena et al., 2003). El ajuste global se
realizd mediante el test de ji-cuadrado. Las medidas de ajuste que se
propusieron para tomar decisiones sobre el ajuste del modelo permitio
comprobar que, de los tres modelos propuestos, ‘Totalmente
mediado’, ‘No mediado’ y ‘Parcialmente mediado’, éste ultimo fue el
que consiguid los mejores indices de bondad de ajuste.

Asi, comprobamos que este modelo era, a diferencia del no
mediado y del totalmente mediado, el que proporcionaba un mejor
ajuste de los datos (y° © = 9.61, p<.38; Raiz cuadrada media residual
(RMR) =.01; Indice de bondad de ajuste (GFI) = .99; Indice de bondad
de ajuste ajustado (AGFI) = .97), como muestran los indices de ajuste
que aparecen en la Tabla 52.

Observamos que el rendimiento académico queda predicho de
forma negativa por el Factor I de creencias (-.18), de forma positiva
por las concepciones de aprendizaje (.13) y por el enfoque profundo
de aprendizaje (.20). El enfoque profundo, a su vez, queda explicado
de forma negativa tanto por el Factor [ (-.17) como por el Factor II de

creencias (-.26). Todas las creencias de aprendizaje influyen en el
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enfoque superficial de aprendizaje, las dos primeras de forma negativa

y las dos ultimas positivamente.
8.5.1. Modelo parcialmente mediado

En la Figura 16 se muestra la representacion grafica del modelo

parcialmente mediado.

Figura 16.

Efectos directos del modelo parcialmente mediado.
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En la Tabla 52 se presentan las medidas de bondad de ajuste del

modelo parcialmente mediado.

Tabla 52.

Medidas de bondad de ajuste del modelo parcialmente mediado.

Chi-cuadrado (3% 9.61
Grados de libertad 9

Nivel de significacion .38
Raiz cuadrada media residual (RMR) .01

indice de bondad de ajuste (GFI) .99
indice de bondad del ajuste ajustado (AGFI) 97
indice de ajuste comparativo(CFI) 1.00

1. Efectos directos estandarizados

El efecto directo del enfoque de aprendizaje profundo sobre la
nota media es .20. Los efectos directos de las creencias
epistemologicas y las concepciones de aprendizaje, sobre los enfoques
de aprendizaje y la nota media fueron los que se muestran en la tabla

siguiente:
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Tabla 53.

Modelo parcialmente mediado. Efectos directos de las variables presagio sobre las
variables proceso y producto.

E. Profundo E. Superficial N. Media
Variables presagio
Creencia
Factor 1 -17 12 -.18
Factor 11 -.26 -.20
Factor 111 27
Factor IV A1
Concepcion 13

2. Efectos indirectos estandarizados

Tabla 54.

Modelo parcialmente mediado. Efectos indirectos estandarizados de las variables presagio
sobre las variables proceso y producto.

E. Profundo E. Superficial N. Media
Variables presagio
Creencia
Factor | -.03
Factor II -.05
Factor III
Factor IV

Concepcion
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3. Efectos totales estandarizados

Tabla 55.

Modelo parcialmente mediado. Efectos totales estandarizados de las variables presagio
sobre las variables proceso y producto.

E.Profundo E.Superficial N. Media
Variables presagio
Creencia
Factor I -17 12 -22
Factor II -.26 -20 -.05
Factor III 27
Factor IV a1
Concepcion 13

Los modelos alternativos, uno no mediado y otro totalmente
mediado, muestran, como puede verse en la Tabla 56 y 60
respectivamente, peores resultados de ajuste a los datos. Para el
modelo totalmente mediado (no existe relacién entre creencias y
rendimiento): ¥ ., = 30.61, p< .001; Raiz cuadrada media residual
(RMR) = .03; Indice de bondad de ajuste (GFI) = .98; Indice de
bondad de ajuste ajustado (AGFI) = .93. Para el modelo no mediado
(no existe relacion entre los enfoques de aprendizaje superficial y el
rendimiento académico): ¥* .= 25.11, p< .005; Raiz cuadrada media
residual (RMR) = .03; Indice de bondad de ajuste (GFI) = .98; Indice
de bondad de ajuste ajustado (AGFI) = .94.
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En la Figura 17 se muestra la representacion grafica del modelo

totalmente mediado.

Figura 17.

Efectos directos del modelo totalmente mediado.
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En la Tabla 56 se presentan las medidas de bondad de ajuste

del modelo totalmente mediado.

Tabla 56.

Medidas de bondad de ajuste del modelo totalmente mediado.

Chi-cuadrado (¢°) 30.61
Grados de libertad 11
Nivel de significacion .00
Raiz cuadrada media residual (RMR) .03
indice de bondad de ajuste (GFI) 98
indice de bondad del ajuste ajustado (AGFI) .93
indice de ajuste comparativo (CFI) .90

1. Efectos directos estandarizados

El efecto directo del enfoque de aprendizaje profundo sobre la

nota media es .25.
Los efectos directos de las creencias epistemoldgicas vy
concepciones de aprendizaje, sobre los enfoques de aprendizaje y la
nota media fueron los que se muestran en la Tabla 57 (pagina

siguiente).
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Modelo totalmente mediado. Efectos directos de las variables presagio sobre las variables

proceso y producto.

E.Profundo E.Superficial N. Media
Variables presagio
Creencia
Factor I -17 12
Factor 11 -.26 -.20
Factor 111 27
Factor IV A1
Concepcion

2. Efectos indirectos estandarizados

Tabla 58.
Modelo totalmente mediado. Efectos indirectos de las variables presagio sobre las
variables proceso y producto.
E.Profundo E.Superficial N. Media
Variables presagio
Creencia
Factor I -.04
Factor II -.06
Factor III
Factor IV

Concepcion
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2. Efectos totales estandarizados

Tabla 59.

Modelo totalmente mediado. Efectos totales de las variables presagio sobre las variables
proceso y producto.

E.Profundo E.Superficial N. Media
Variables presagio
Creencia
Factor I -.17 12 -.04
Factor II -.26 -20 -06
Factor II1 27
Factor IV 11

Concepcion
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En la Figura 18 se muestra la representacion grafica del modelo

no mediado.

Figura 18.

Efectos directos del modelo no mediado.
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Tabla 60.
Medidas de bondad de ajuste del modelo no mediado.

Chi-cuadrado (3% 25.11
Grados de libertad 10
Nivel de significacion .00
Raiz cuadrada media residual (RMR) .03
Indice de bondad de ajuste (GFI) .98
Indice de bondad del ajuste ajustado (AGFT) .94
indice de ajuste comparativo (CFI) .92

1. Efectos directos estandarizados

Los efectos directos de las creencias epistemologicas y las
concepciones de aprendizaje, sobre los enfoques de aprendizaje y la

nota media fueron los siguientes:

Tabla 61.

Modelo no mediado. Efectos directos de las variables presagio sobre las variables proceso
y producto.

E.Profundo E.Superficial N. Media
Variables presagio
Creencia
Factor I -.17 12 -22
Factor II -.26 -.20
Factor III 27
Factor IV A1

Concepcion .14
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2. Efectos totales estandarizados

Tabla 62.

Modelo no mediado. Efectos totales de las variables presagio sobre las variables proceso y
producto.

E.Profundo E.Superficial N. Media
Variables presagio
Creencia
Factor I -.17 12 -.18
Factor II -.26 -20
Factor III 27
Factor IV 11

Concepcion 13
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En la Tabla 63 se muestra un resumen de los indices de bondad
de ajuste de los modelos ‘Parcialmente Mediado’, ‘Totalmente
Mediado’ y ‘No Mediado’. Los indices de bondad de ajuste sefialan la

superioridad del modelo Parcialmente Mediado.

Tabla 63.

Indices de bondad de ajuste de los tres modelos analizados.

Modelo Xz gl P RMR GFI AGFI CFI
Parcialmente 9.61 9 38 .01 .99 .97 1.00
Mediado
Totalmente 30.61 11 .001 .03 .98 93 .00
Mediado

No Mediado 25.11 10 .005 .03 98 .94 .02
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CAPITULO 9

CONCLUSIONES

9.1. Discusion

El presente estudio constituye la primera investigacion en la
que las variables centrales de dos lineas de investigacion sobre el
aprendizaje, metacognitiva y fenomenografica, han sido analizadas
conjuntamente en una muestra de estudiantes universitarios espafoles.

La investigacion llevada a cabo se ha fundamentado en los
estudios realizados en el marco de las dos lineas de investigacion
propuestas, a saber, la linea de investigacion metacognitiva, interesada
en el estudio de las creencias epistemoldgicas, y la linea
fenomenografica, centrada en el andlisis de las concepciones y
enfoques de aprendizaje. Ambas lineas tienen como referente tedrico
los estudios pioneros realizados por W. Perry.

A partir del modelo presagio-proceso-producto del sistema de
ensefanza-aprendizaje formulado por Biggs (1993) tratamos de
enmarcar las diferentes variables y analizar sus relaciones. Las
creencias epistemologicas y las concepciones de aprendizaje,
(caracteristicas personales) entendidas como variables de presagio
pueden predecir el rendimiento académico, considerada ésta ultima

como variable de producto. Esta relacion estara mediatizada por la
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influencia de los enfoques de aprendizaje que adopten los estudiantes,

siendo éstos conceptualizados como una variable de proceso. El

analisis de la interrelacién entre las creencias epistemologicas, las

concepciones y los enfoques de aprendizaje en el ambito de la

formacion del profesorado ha sido nuestro objetivo central dado que

los futuros profesionales probablemente reflejardn en sus practicas

educativas en el aula cuanto recibieron en su formacion.

Los resultados obtenidos en nuestra investigacién sugieren

varias conclusiones generales, que son las siguientes:

I.-

II.-

III.-

IV.-

VI.-

Existen relaciones estadisticamente significativas
entre los constructos propuestos por las dos lineas de
investigacion  analizadas, a saber, la linea
metacognitiva y la fenomenografica.

Se ha wvalidado en una muestra de estudiantes
universitarios espafioles el Cuestionario de Creencias
propuesto por Schommer.

Se ha replicado el Cuestionario de Enfoques de
Aprendizaje propuesto por Biggs utilizando una
muestra de estudiantes universitarios espanoles.

Se han observado cambios significativos entre el
primer y ultimo curso tanto en las creencias
epistemologicas como en los enfoques de aprendizaje.

Estos cambios se manifiestan de forma diferencial en
los alumnos y las alumnas universitarios.

Los diferentes constructos analizados: Las creencias,
las concepciones y los enfoques de aprendizaje estan
relacionados entre si.
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VII.- Dichos constructos ejercen una influencia
estadisticamente significativa sobre el rendimiento

académico.

Estas conclusiones, organizadas por apartados, pueden

concretarse como siguen:

9.1.1. Primera linea de investigacion: Linea metacognitiva

Creencias epistemologicas

Los resultados del estudio realizado sobre las creencias
epistemologicas confirman los hallazgos encontrados por otros
investigadores (Schommer, 1993). Podemos concluir que la estructura
factorial del Cuestionario de Creencias Epistemologicas aplicado a la
muestra de estudiantes universitarios granadinos es bastante similar a
la estructura factorial obtenida por Schommer con estudiantes
universitarios estadounidenses. El andlisis factorial llevado a cabo nos
permitid detectar cuatro factores de creencias epistemologicas que,
formulados desde una perspectiva ingenua, fueron etiquetados como:
habilidad innata, conocimiento simple, aprendizaje rapido,
conocimiento cierto. Por consiguiente, nuestra hipdtesis sobre la
similitud de las soluciones factoriales se ve apoyada por el analisis
estadistico de los resultados.

La fiabilidad de los factores de creencias, medida mediante el

coeficiente alfa, resultdé aceptable. El tnico factor que obtuvo una
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estimacion de fiabilidad baja fue el Factor II ‘El conocimiento es
simple’. Sin embargo, algunas razones técnicas, podrian facilitar la
interpretacion adecuada de este resultado.

Como afirma Cortina (1993, p. 103) el coeficiente alfa “no es
una panacea; debe ser interpretado con precaucion”, y depende de tres
variables: el nimero de items; su grado de interrelacion (consistencia
interna); y su unidimensionalidad (homogeneidad).

El factor precisamente mencionado puede deber su baja
fiabilidad por una parte tanto a su reducido niimero de items, como a
su moderada interrelacion. Por otra parte, el Cuestionario de
Creencias, como la mayoria de los tests, incluye items formulados
negativamente. Esta circunstancia supone una tendencia a saturar en
un factor diferente (Kelloway et al., 1992), lo que a su vez, propicia
violar la asuncion de ‘homogeneidad’ de las subescalas y, como
consecuencia, a subestimar el coeficiente alfa (Zimmerman, Zumbo y
Lalonde, 1993). En cualquier caso, como Cortina expone, “el nivel de
fiabilidad adecuado depende de las decisiones que se tomen respecto
de la escala” (p. 101), que en nuestro caso se circunscriben al marco
de una investigacion de tipo exploratorio.

Otro de los objetivos que se propusieron en la investigacion fue
comprobar si la ensefianza universitaria, en concreto la carrera de
Formacion del Profesorado, induce un cambio en las creencias de los
alumnos con respecto al conocimiento y el aprendizaje. Es decir,
tratamos de analizar si las creencias epistemologicas de los alumnos

universitarios cambian conforme logran niveles educativos superiores.
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Nuestra hipotesis de partida planteaba que las creencias
epistemoldgicas de estos alumnos cambiarian conforme fueran
progresando en sus estudios, haciéndose cada vez més complejas. En
lineas generales, los resultados hallados en nuestra investigacion
confirman los obtenidos por Schommer (1993, 1998). Detectamos la
existencia de wuna variacion significativa en las creencias
epistemoldgicas conforme los universitarios avanzan en sus estudios
desde que inician la carrera hasta que la finalizan. Estas creencias
experimentan una paulatina transformacion al aumentar el nivel
educativo de los alumnos. Van siendo menos ‘ingenuas’ y simples
para ser cada vez mas sofisticadas y complejas. Sin embargo, estas
diferencias debidas al curso son de poca magnitud. Lo demuestra el
estadistico eta (n?), que s6lo explicd un pequefio porcentaje (4,7%) del
cambio en las creencias epistemologicas. Tanto la creencia ingenua de
que ‘La habilidad para aprender es innata’ (FI) como la de que el
‘Aprendizaje se produce de una manera rapida’ (FII) o que el
‘Conocimiento es cierto’ (FIV), se van difuminando progresivamente
conforme los universitarios avanzan en sus estudios. También la
creencia de que el ‘Conocimiento es simple’ (FII), aunque de forma
menos acusada.

Si bien el tamafio del efecto atribuible al factor curso es
reducido, el hecho de encontrar diferencias resulta interesante per se.
Es importante recordar los resultados de la investigacion realizada por
White (2000). Aunque este autor detectd relacion entre el nivel

educativo de los estudiantes y sus creencias epistemologicas, también
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encontro cierta resistencia al cambio en esas creencias. En palabras de
este autor, “las creencias de los estudiantes con respecto a la certeza,
la simplicidad, el origen o la justificacién del conocimiento, se han
percibido bajo una perspectiva dominada por situaciones escolares
problematicas” (White, 2000, p. 281). Esta situacion puede deberse a
que, durante la mayor parte de su vida, los estudiantes han recibido
directrices de agentes externos procedentes generalmente del ntcleo
familiar o escolar. La justificacion de su aprendizaje se ha basado en
una informacidn factual, recogida sobre todo de los libros de texto.
Esta situacion ha podido seguramente sustentar el mantenimiento de
esas creencias acerca del conocimiento (White, 2000).

Las pequenas diferencias en las creencias epistemologicas
encontradas en nuestra investigacion en funcion del curso bien podrian
deberse en parte a esas circunstancias mencionadas. La historia
académica de la mayoria de los alumnos esta plagada de referencias a
un aprendizaje receptivo basado en la mera transmision de
informacion. Ello ha podido contribuir a mantener creencias simples
basadas en que todo el conocimiento que se va adquiriendo es cierto o
que el aprendizaje solo se puede conseguir de una forma rapida, que la
habilidad para el aprendizaje es innata, o que el aprendizaje es simple.

Es posible que una buena parte de los estudiantes mantengan
creencias ingenuas debido a las discrepancias entre las creencias que
ya poseian y la nueva informacidon que van adquiriendo. Como hemos
sefialado con anterioridad, uno de los rasgos que caracterizan a las

creencias es la dificultad que tienen para ser modificadas. El contraste
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entre la informacidn antigua, la que el sujeto posee en sus estructuras
cognitivas, y la nueva, puede inducir a la resistencia al cambio de las
creencias que se han ido consolidando a lo largo del tiempo.

Los recientes resultados obtenidos por Brownlee, Purdie y
Boulton-Lewis (2001) parecen abundar en la dificultad inherente a la
modificaciéon de las creencias epistemologicas de los estudiantes.
Estos investigadores aunque disefiaron un programa especifico de
intervencion para cambiar las creencias epistemologicas de futuros
profesores, s6lo consiguieron “pequefios cambios en las creencias a lo
largo del curso” (Brownlee et al., 2001, p. 262).

En nuestra investigacion, las diferencias en las creencias
epistemologicas atribuibles al género son de escasa magnitud, como lo
demuestra el estadistico eta (n°). En lineas generales, aun con esa
limitacién, podemos afirmar que las chicas expresan creencias mas
elaboradas que los chicos. Estos resultados confirman los obtenidos
por Schommer (1998) con un grupo de estudiantes de secundaria y de
universidad. En dicha investigacion, las alumnas presentaron creencias
epistemoldgicas menos ingenuas que los estudiantes, tanto en la
creencia de que la habilidad para aprender es fija, como en la creencia
de que el aprendizaje se produce de una forma rapida o no se produce.
Estas diferencias en las creencias epistemologicas atribuibles al género
también aparecen reflejadas en la investigacion llevada a cabo por
Hofer (2000) con estudiantes universitarios. Los resultados de su
investigacion confirman que los chicos presentan creencias mas

ingenuas que las chicas. Es mas frecuente encontrar en ellos la
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creencia de que el conocimiento es cierto € inamovible, o que depende
de la autoridad. Sin embargo, todos estos hallazgos se oponen a los
obtenidos por Chan (2003) con estudiantes chinos. Los resultados de
este investigador sugieren que las creencias epistemoldgicas pueden
ser independientes de variables demograficas como el género o la
edad. En cualquier caso, no se han encontrado resultados concluyentes
que permitan dirigir la mirada hacia importantes diferencias en
creencias como consecuencia del género. De las diversas
investigaciones que se han ocupado de analizar las diferencias en
creencias epistemoldgicas debidas al género, parece deducirse que
¢stas son tan escasas como su importancia practica (Belenky et al.,
1986; Magolda, 1987; Kuhn, 1991).

Los resultados de nuestra investigacion sugieren que las
creencias de los alumnos respecto al conocimiento y el aprendizaje
contribuyen por si solas a explicar el rendimiento académico,
confirmando asi los resultados de Perry (1968) (Ryan, 1984;
Schommer, 1993; Hofer, 2000; Cano y Cardelle-Elawar, 2004). Sin
embargo, es oportuno precisar que del andlisis de regresion lineal
realizado se desprende que la influencia de las creencias
epistemoldgicas sobre el rendimiento fue pequefia. Las creencias
explicaron el 6,7% de la variabilidad observada en el cambio del
rendimiento. Ademas, de los cuatro factores de creencias solo el
primero, ‘La habilidad para aprender es innata’, obtuvo un coeficiente
de regresion estadisticamente significativo. A menor valor de esas

creencias, mejor rendimiento por parte de los estudiantes. Una
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interpretacion adecuada de estos resultados deben tomar en
consideracion la probable influencia de variables mediadoras (Hofer,
2000) por lo que el rendimiento académico podria verse afectado tanto
por los posibles efectos directos como indirectos de las creencias
epistemologicas (Schommer, 1992). En este sentido, diversos
investigadores han apuntado que las creencias que el estudiante tenga
pueden afectar de forma indirecta al rendimiento académico a través
de la seleccion de determinadas estrategias de aprendizaje (Schommer,
1993; Hofer y Pintrich, 1997; Vermunt, 1998). Si, por ejemplo, el
estudiante cree que la habilidad para aprender es innata, puede
seleccionar estrategias de estudio que sean consistentes con esa
creencia. Y al mencionar las estrategias de aprendizaje estamos
aludiendo a un elemento consustancial a los enfoques de aprendizaje,
los cuales, a su vez, pueden repercutir sobre el rendimiento académico

de los estudiantes, tal y como se explicitara mas adelante.

9.1.2. Segunda linea de investigacion: Linea fenomenografica

Enfoques de aprendizaje

El andlisis factorial llevado a cabo permitio validar las
dimensiones del Cuestionario de Enfoques de Aprendizaje. La
solucion obtenida parece adecuarse bien a los datos, teniendo en
cuenta las informaciones siguientes. Por un lado, los indices de
fiabilidad fueron bastante buenos, tanto para el enfoque profundo

como para el superficial. Y por otro lado, el analisis factorial
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confirmatorio proporciond indices de ajuste muy aceptables del
modelo tedrico a los datos.

Estos resultados parecen plenamente acordes con los resultados
de los anélisis confirmatorios llevados a cabo por Kember y Leung
(1998) y con la reciente propuesta formulada por Biggs et al. (2001) y
Kember et al. (2004) de la asuncién de dos tnicos factores, superficial
y profundo. Ademas de a los enfoques de aprendizaje, la linea de
investigacion fenomenografica siempre ha puesto, desde su inicio, una

especial atencidn a las concepciones y estrategias de aprendizaje.

Concepciones v estrategias de aprendizaje

El andlisis cualitativo de las concepciones de aprendizaje de
los estudiantes se realizd0 mediante la formulacion de preguntas
abiertas, a partir de las cuales los alumnos las expresaban libremente.
Nuestra investigacion confirma los resultados obtenidos por otros
investigadores (Purdie et al., 1996; Marton et al., 1997; Tynjila, 1997,
Boulton-Lewis et al., 2000). Del anélisis fenomenografico realizado
sobre todas las respuestas dadas por los participantes, emergieron ocho
categorias de concepciones de aprendizaje similares a las obtenidas
por Marton et al. (1993) y Boulton-Lewis et al. (2000). Las categorias
eran: a) Aumentar el propio conocimiento; b) Adquirir y usar el
conocimiento; ¢) Memorizacion y reproduccion; d) Comprension con

adquisicion y recuerdo; e) Comprension, adquisicion y uso; f)
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Comprension e interrelacion; g) Ver algo de forma diferente; h)
Crecimiento personal.

Las tres primeras categorias ‘Aumentar el propio
conocimiento’, ‘Adquirir y usar el conocimiento’ y ‘Memorizacion y
reproduccion’, basan el aprendizaje primordialmente en reproducir el
conocimiento que se adquiere; la nocidn de comprension estd ausente.
En las dos siguientes ‘Comprension con adquisicion y recuerdo’ y
‘Comprension, adquisicion y uso’, se tiende a concebir el aprendizaje
de una manera comprensiva, centrandose en la extracciéon del
significado de la informacion. Las tres ultimas (Comprension e
interrelacion; Ver algo de forma diferente; Crecimiento personal), se
caracterizan por ser mas elaboradas que las anteriores. Se produce una
evaluacion mas exhaustiva de la informacion. El aprendizaje es el
resultado de la abstraccion de la informacion que desencadena una
transformacion personal.

Con respecto a las estrategias de aprendizaje, el minucioso
trabajo de cOémputo y analisis permitid6 confirmar que cuanto
expresaron los participantes podria ser perfectamente enmarcado en la
taxonomia de estrategias propuesta por Weinstein y Mayer (1986). Las
estrategias de aprendizaje de los alumnos fueron agrupadas en cuatro
categorias: repetitivas, organizativas, elaborativas y afectivas.

De modo significativo, tal como pudo demostrarse mediante el
analisis de correspondencias, se observo que las concepciones y las
estrategias de aprendizaje estaban relacionadas. Estos resultados

confirman los obtenidos por Van Rossum y Schenk (1984) y Marton
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et al. (1993), que demostraron que cuanto mas compleja era la
concepcion de aprendizaje del estudiante, mas profunda y elaborada
era la estrategia que éste utilizaba.

En primer lugar, se comprobo la existencia de una asociacion
fuerte y significativa entre todas las concepciones y todas las
estrategias. Las tres primeras concepciones, de tipo memoristico, se
relacionaban claramente con las estrategias de repeticion. De manera
similar, las concepciones de aprendizaje mas complejas, donde la
comprension y la elaboraciéon de la informacion juegan un papel
central, se relacionaban mejor con las estrategias organizativas y de
elaboracion, respectivamente. Las estrategias afectivas, poco
numerosas y mal representadas graficamente, no mostraron, al
contrario que las estrategias precedentes, una asociacion clara con las
concepciones de aprendizaje; aun considerando diferentes
agrupaciones de concepciones y estrategias.

Dado que buena parte de las estrategias repetitivas aparecian
relacionadas con las concepciones de aprendizaje memoristicas, y que
las estrategias organizativas y elaborativas aparecian relaciondas con
las concepciones del aprendizaje como comprension, pero con algunas
celdillas vacias o con apenas casos, se procedié a agrupar tanto las
concepciones como las estrategias de aprendizaje, a fin de disponer de
mejores condiciones de andlisis y obtener unos resultados mas solidos
y determinantes. Los analisis estadisticos confirmaron de modo
preciso y firme la interrelacién existente entre las concepciones y las

estrategias de aprendizaje. De nuevo, los resultados volvieron a
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repetirse, de modo fehaciente, cuando se agruparon las concepciones
de aprendizaje en tres categorias (memorizacidon, comprension,
elaboracién) y las estrategias de aprendizaje, también en tres
categorias (repeticion, organizacion, elaboracion), confirméndose la
asociacion entre las concepciones y las estrategias.

Por las mismas razones, se realizdé una nueva agrupacion entre
las concepciones y las estrategias de aprendizaje. En esta ocasion, se
agruparon las concepciones en dos categorias de aprendizaje
denomindndolas, concepciones reproductivas y  constructivas
(siguiendo la distincidén propuesta por Marton et al., 1993), y las
estrategias en dos categorias, estrategias de repeticion y de
organizacion-elaboracion.

Después de realizar las distintas agrupaciones, se pudo
comprobar que la asociacion entre las concepciones y las estrategias
de aprendizaje resultd mas fuerte y significativa al reducir el nimero
de categorias. Esta circunstancia indica que, cuanto mas compleja es la
concepcion de aprendizaje, mayor es el esfuerzo invertido en el
procesamiento de la informacion, tal como indica el uso de estrategias
de aprendizaje, también mas complejas y elaboradas. Estos resultados
confirman los obtenidos por Sélj6 (1979) y Marton et al. (1993), a la
vez que prestan apoyo a la hipotesis de Marton ef al. (1997) de que las
concepciones se presentan estructuradas desde categorias mas simples
a mas complejas conformando una ‘dimension de profundidad’, y que
estan relacionadas con el papel del significado del aprendizaje. Estos

hallazgos implican que si el estudiante concibe el aprendizaje como un
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proceso de transformacion del conocimiento y de construccion del
significado, probablemente hard uso de estrategias que permitan
extraer el significado de la informacidn, y faciliten la consecucion de
un cambio personal. Hay que hacer notar, no obstante, que son pocos
los alumnos que presentan concepciones elaboradas lo que concuerda
con los resultados obtenidos en diversas investigaciones que indican
que este tipo de concepciones es poco frecuente entre estudiantes de
Educaciéon Superior, e incluso entre profesores con experiencia
(Boulton-Lewis, Wilss y Mutch, 1996; Cliff, 1998).

En la tradicién fenomenografica, el método habitual de recabar
informacién en las investigaciones realizadas sobre las concepciones
de aprendizaje ha oscilado indistintamente entre procedimientos en
formatos escritos, mediante preguntas abiertas (Berry y Sahlberg,
1996; Bouton-Lewis et al., 1996; Purdie et al., 1996; Tynjdla, 1997;
CIlift, 1998), y entrevistas orales (Marton et al., 1993, 1997; Darhlin y
Regmi, 1997; Bouton-Lewis et al, 2000, 2001). Algunos autores
(Purdie et al., 1996), a pesar de considerar las posibles ventajas que
tiene el uso de procedimientos basados en entrevistas orales, usan, sin
embargo, pruebas escritas para realizar sus estudios. Otros
investigadores (Berry y Sahlberg, 1996) lo defienden abiertamente,
argumentando que los datos recogidos de tal forma aportan una
informacion mas rica.

Para comprobar las posibles relaciones entre las concepciones

obtenidas a través de las preguntas formuladas por escrito y las
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entrevistas orales, y su relacion con el curso y el sexo de los
participantes, se procedi6 a la aplicacion de la prueba de ji-cuadrado.
Las concepciones orales, al igual que las escritas, no parecen
relacionarse con el curso y el sexo. Sin embargo, las concepciones
escritas y las orales si parecen relaciondas entre si. Los estudiantes
expresaron similares concepciones de aprendizaje tanto en las pruebas
escritas como en las entrevistas orales. Aunque, a la hora de recabar
informacion, cambia el tipo de procedimiento, los estudiantes suelen

ser congruentes en sus concepciones de aprendizaje.

Concepciones y enfoques de aprendizaje

Uno de los objetivos de nuestra investigacion consistido en
detectar posibles relaciones entre las concepciones y los enfoques de
aprendizaje, variables centrales de la perspectiva fenomenografica. Se
ha comprobado, al igual que en otras investigaciones (Van Rossum et
al., 1984; Dart et al., 2000; Boulton-Lewis ef al., 2001; Entwistle et
al., 2001), que las concepciones de aprendizaje influyen de manera
significativa en los enfoques de aprendizaje superficiales. Es decir, los
estudiantes que muestran concepciones reproductivas de aprendizaje
tienden a adoptar enfoques de aprendizaje de tipo superficial. Pero no
ocurre asi con el enfoque profundo, que no parece resultar influido por
la concepcidn de aprendizaje que tenga el estudiante. No parece facil
encontrar una posible explicacion a esa ausencia de diferencias en las

puntuaciones en enfoque profundo en funcion de la concepcion de
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aprendizaje. Sin embargo, el hecho de que para llegar al nivel de
ensefianza universitaria, los estudiantes hayan tenido que superar
numerosos cursos y asignaturas, bien pudiera haberles inducido a
afinar sus ideas y concepciones sobre el fendmeno del aprendizaje. Es
posible, por tanto, que en este nivel de ensefianza no resulte facil
detectar relaciones entre concepciones y enfoques de aprendizaje,
especialmente en el caso de los enfoques profundos, que deberian ser
mayoritarios en una carrera en la que debe predominar el aprendizaje
de tipo constructivo.

La investigacion de Dart et al. (2000) refleja que los enfoques
profundos de aprendizaje se relacionan, de modo no esperable, con
concepciones cuantitativas. Una de las razones que sefalan estos
investigadores, y que pueden servirnos para comprender mejor
nuestros resultados, es que los alumnos pueden desear un aprendizaje
de calidad pero no tener los instrumentos adecuados a su alcance que
les permitan conseguirlo. Ello bien pudiera collevar un déficit a la
hora de adoptar las concepciones de aprendizaje necesarias que, de
otro modo, ayudarian al estudiante a enfocar el aprendizaje de forma
efectiva. Estos autores afiaden que “necesitaria ser explicado el
hallazgo contradictorio de que concepciones cuantitativas de
aprendizaje se relacionen positivamente con enfoques profundos” (p.
268). Incluso otros autores sefialan que no sélo los estudiantes
universitarios mantienen concepciones reproductivas de aprendizaje
(Crawford et al., 1994), sino que existe un elevado nimero de

profesores universitarios, sobre todo en los primeros afios, que
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mantienen y consideran que este tipo de concepciones es apropiado en
esos primeros niveles (Prosser, Trigwell y Tailor, 1994; Trigwell et
al., 1994).

Ante esa situacion disonante, quizd sea mas facil para el
estudiante recurrir a enfoques de aprendizaje superficiales, a partir de
los cuales se propiciaria, eventualmente, el uso de los enfoques
profundos. Vermetten et al. (1999) argumentan que “al entrar en un
tipo nuevo de educacién, se produce espontdneamente un periodo de
friccion. Esto probablemente fuerza a los estudiantes a cambiar, lo
cual se refleja inicialmente en un modelo mental de aprendizaje con
un patrén desorganizado y bastante inestable” (p. 237).

Biggs (1993) considera que “a veces, sobre todo en situaciones
de mucha ansiedad, como pueden ser las propiciadas por los examenes
0 por una entrevista, se usa un aprendizaje memoristico para asegurar
que realmente se ha comprendido la informacion” (p. 7). Esto no
tendria por qué ser identificado con enfoques superficiales de
aprendizaje sino, como ¢l concluye, “pudiera depender del contexto,
como parte de un enfoque profundo”. En la investigacion realizada por
Marton et al. (1992), los resultados mostraron que los estudiantes
chinos y japoneses creian que comprender podria ser el resultado de
un proceso de memorizacion: “si la intencidon en este caso es
profundizar en la comprension, la estrategia de memorizacion puede
entenderse como parte de un enfoque profundo” (p. 7), lo que

enventualmente también podria ocurrir entre los estudiantes espafioles.
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En esa misma linea, en algunos estudios, como los realizados
por Dahlin y Regmi (1997), se plantea que “la concepcion de
aprendizaje de memorizacion y reproduccion encontrada en estudios
occidentales es considerada generalmente como una expresion de un
aprendizaje memoristico, y que ‘memorizar’ puede ser a veces usado

como sindénimo de comprender en los estudiantes nepalies” (p. 490).

Enfoques de aprendizaje. Curso v sexo

Otro de los objetivos que se propusieron en la investigacion fue
analizar la posible influencia del curso y del sexo sobre los enfoques
de aprendizaje de los estudiantes.

La experiencia de la educacion formal parece contribuir a un
cambio en el modo de enfocar el aprendizaje por parte de los
estudiantes. Sus formas de concebir el aprendizaje progresan de
primer a ultimo curso en términos de un incremento de la profundidad
y la sofisticacion de su aprendizaje. Los resultados hallados en nuestra
investigacion confirman, en lineas generales, los encontrados por otros
investigadores (Lonka y Lindblom-Ylinne, 1996; Vermetten et al.,
1999; Zeegers, 2001). Existe una variacion significativa en los
enfoques de aprendizaje de los alumnos dependiendo del curso en que
estan inscritos. Mientras los alumnos de primero tienden a utilizar mas
enfoques superficiales que profundos, los alumnos del ultimo curso
justamente manifiestan el patron opuesto. No obstante, es importante

destacar que la magnitud del efecto fue pequefia aunque sin duda
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mayor que las de algunas investigaciones (Zeegers, 2001; Chan,
2003), en el que ni siquiera resulto significativo. Una razén por la que
el efecto del curso es reducido podria deberse a que el periodo
comprendido entre el principio y el final de la carrera quizés no sea el
suficiente para que los estudiantes experimenten un cambio en sus
enfoques de aprendizaje. Mientras que la mayoria de las carreras
universitarias se cursan en un plazo mayor de tiempo, Formacién del
Profesorado es una diplomatura en la que sélo se invierten tres afios en
la formaciéon de los futuros profesionales de la Educacion. Los
enfoques de aprendizaje son sensibles al cambio en respuesta al
ambiente de aprendizaje (Vermetten ef al., 1999). Tal vez a los futuros
maestros se les exija en un menor plazo de tiempo la preparacion para
la que cualquier otro estudiante goza de un periodo de tiempo mas
extenso. Seria interesante contrastar estos resultados con muestras de
estudiantes de carreras del mismo ambito, pero de mayor duracion
(por ejemplo, Pedagogia). Por otro lado, puede que la experiencia de
aprendizaje de los estudiantes evolucionara si la ensefianza que
reciben promoviese formas innovadoras de aprendizaje que facilitasen
el ‘desarrollo metacognitivo’ (Case y Gunstone, 2002). Las practicas
pedagogicas innovadoras usadas por los profesores pueden afectar de
forma positiva al trabajo de los estudiantes y a sus experiencias de
aprendizaje, como sefialan Honkimiki, Tynjdld y Valkonen (2004).
Estos autores indican que “una buena atmosfera en la clase hace
disminuir la competitividad entre los alumnos y el uso de estrategias

de aprendizaje reproductivas” (p. 446).
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También ha habido un intento de explicar los cambios
detectados en los enfoques de aprendizaje como consecuencia de las
diferencias de género. En nuestra investigacion, las diferencias en los
enfoques de aprendizaje debidas al género afloran, pero son de escasa
magnitud. Aun asi, las chicas manifiestan enfoques mas elaborados
que los chicos. Estos resultados aportan, en este sentido, una
informacién no ofrecida en investigaciones previas (Richardson y
King, 1991; Hayes y Richardson, 1995; Wilson et al., 1996; Dart et
al., 1999; Martin del Buey y Camarero, 2001; Chan, 2003). Pese a
todo, las diferencias detectadas en nuestra investigacion no parecen
tener una notoria importancia ni desde un punto de vista teérico ni

desde un punto de vista practico.

Concepciones de aprendizaje. Curso v sexo

Mientras parece existir un acuerdo general sobre la variacion de
las concepciones de aprendizaje a lo largo de la dimension de
profundidad, tal como se indico6 anteriormente, existe cierta
controversia acerca de la hipodtesis de que dichas concepciones varien
a lo largo de una dimension temporal. Una de las propuestas que
formulamos al principio de la investigacion consistid en averiguar si
las concepciones de aprendizaje podrian transformarse a lo largo del
tiempo. Los resultados de nuestro estudio no parecen apuntar en esa
direccion. Es importante sefialar que, si bien en la investigacion

realizada por Marton ef al. (1997) si se observa una evolucién de las
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concepciones a lo largo del tiempo, numerosas investigaciones
(Marton et al. 1993; Lonka y Lindblom-Ylanne, 1996; Boulton-Lewis
et al., 2001) no encuentran una influencia significativa del nivel
educativo en las concepciones de aprendizaje. En otros estudios (Cano
y Cardelle-Elawar, 2004) si se ha hallado evolucion de las
concepciones de aprendizaje en estudiantes de secundaria, aunque
siendo pocos los estudiantes que exhiben concepciones de aprendizaje
profundas. Resultados similares han sido encontrados con estudiantes
universitarios (Cliff, 1998) y entre profesores (Boulton-Lewis et al.,
1996). Las limitaciones inherentes al andlisis cualitativo de unos datos
que posteriormente se constrifien en una cuantificacion que siempre
conlleva cierta pérdida de informacion, podria ser uno, aunque no el
unico, de los elementos que explicasen esa ausencia de diferencias
significativas. No en vano algunos autores (Vermunt, 1998) han
comenzado a desarrollar instrumentos que faciliten una medicion mas

precisa de las concepciones de aprendizaje.

Concepciones, enfoques de aprendizaje y rendimiento académico

La técnica del andlisis de regresion multiple se utilizé con la
finalidad de detectar la influencia de las concepciones y los enfoques
de aprendizaje sobre el rendimiento académico. Los resultados
muestran que el rendimiento académico queda explicado de forma
significativa por las concepciones y el enfoque profundo de

aprendizaje. Aunque el valor predictivo del enfoque superficial no
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llega a ser significativo, si se puede observar la tendencia de que
cuanto mas bajas son las puntuaciones en este enfoque, mejor es el
rendimiento. Estos resultados estdn en linea con los obtenidos por
Marton y Séljé (1976), Van Rossum y Schenk (1984), Marton et al.
(1997), y demuestran el importante poder explicativo de las
concepciones y los enfoques en el aprendizaje a la hora de predecir el
rendimiento. La calidad de éste mejora si el estudiante evita las
concepciones reproductivas sobre el aprendizaje y elabora ideas
constructivas y enfoques de aprendizaje de tipo profundo. Es posible
que muchos alumnos ya accedan a la universidad con enfoques
superficiales de aprendizaje. Esos patrones de aprendizaje,
fuertemente consolidados a lo largo de sus trayectorias académicas
pasadas, pueden seguir manteniéndose. Esa puede ser una razén que
contribuya a mantener ese tipo de enfoques cuando acceden a los
estudios superiores.

Recientemente, se ha sefialado la posibilidad de que los
alumnos no elijan un Unico enfoque de aprendizaje como prototipico
(Valle Arias et al, 2000), y que, ademds, puedan combinar los
enfoques elegidos (orquestaciones de estudio), bien de modo
congruente, o bien de modo incongruente, desde el punto de vista
tedrico (Meyer, 2000). Ello podria explicar, en parte, los eventuales
resultados que no parecen ajustarse a lo esperado.

Si en lugar de analizar de modo global las respuestas de los
sujetos, adaptdsemos una aproximacioén que tomase en consideracion

como se combinan las variables en distintos grupos de sujetos,
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probablemente estariamos mdas proximos a una respuesta sobre la
cuestion planteada.

Los estudiantes desarrollan patrones contextualizados a la hora
de enfrentarse al aprendizaje (combinacion de enfoques) que son
sensibles a las concepciones de aprendizaje y a las percepciones
personales del contexto de aprendizaje. Algunos estudiantes
experimentan dificultades en la interaccion con su ambiente de
aprendizaje y “la relacion entre sus percepciones del contexto de
aprendizaje y sus enfoques de aprendizaje se desintegran y se vuelven
incoherentes” (Prosser, Trigwell, Hazel y Waterhouse, 2000, p. 61).
Es decir, “los estudiantes tienen problemas para adaptarse a su
ambiente de aprendizaje” (Cano, en prensa) y, por ejemplo, llegan, por
ejemplo, a combinar elevadas puntuaciones en enfoque profundo y en

enfoque superficial al mismo tiempo.

9.1.3. Relacion entre la primera y la segunda linea de
investigacion: Linea metacognitiva-Linea fenomenografica

Uno de los objetivos principales de este trabajo era examinar
las relaciones existentes entre las variables nucleares de cada una de
las lineas de investigacion estudiadas, la metacognitiva, representada
por las creencias epistemologicas, y la fenomenografica, representada
por las concepciones y los enfoques de aprendizaje. Para ello se
llevaron a cabo dos tipos de analisis: a) un andlisis de la varianza para
explorar las relaciones entre las concepciones de aprendizaje y las

creencias epistemologicas, y b) un andlisis de regresion para explorar
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las relaciones entre los enfoques de aprendizaje y las creencias

epistemologicas.

Concepciones de aprendizaje v creencias epistemologicas

Los resultados del analisis de la varianza realizado revelan que
los constructos propuestos por ambas lineas de investigacion no
parecen ser absolutamente independientes entre si, dado que la
variable nominal ‘concepcion de aprendizaje’ influye sobre dos de las
creencias epistemoldgicas, concretamente sobre el Factor I, ‘La
habilidad para aprender es innata’, y el Factor IIl, ‘No se puede
aprender a aprender’. Estos resultados estdn en linea con los trabajos
llevados a cabo por Lonka y Lindblom-Yldnne (1996) y Klatter ef al.
(2001) con estudiantes universitarios. Mientras los estudiantes que
detentan concepciones constructivas del aprendizaje no son proclives a
creer que aprender a aprender sea algo innato, y por lo tanto,
imposible de adquirir, los estudiantes con concepciones reproductivas
del aprendizaje tienden a creer justamente lo contrario. En otros
términos, parece existir una cierta correspondencia entre la dimension
de profundidad (simplicidad-complejidad), presente en las
concepciones de aprendizaje, y una dimension similar (simplicidad-
sofisticacion) presentes en las creencias respecto al aprendizaje. Los
resultados encontrados implican que si los estudiantes consideran el
aprendizaje como un proceso de transformacion del conocimiento y de

construccion del significado, tenderan probablemente a creer que el
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aprendizaje se va produciendo poco a poco y que no es una habilidad
innata.

No obstante, es importante hacer notar que las relaciones entre
las concepciones y las creencias epistemologicas no se manifiestan en
el caso de la creencia de que el conocimiento es simple y dependiente
de la autoridad (FII) o que el conocimiento es cierto (FIV). Ello parece
sugerir que la interrelacion entre las variables cualitativas de la linea
de investigacion fenomenografica y las variables de la linea de
investigacion metacognitiva se sitia mas en el ambito de las ideas y
creencias respecto al aprendizaje que en el ambito de las creencias
respecto al conocimiento.

Dos eventuales explicaciones, una tedrica y otra practica,
podrian dar cuenta de estos ultimos resultados. Desde el punto de vista
tedrico, es preciso sefialar que algunos autores, como Hofer y Pintrich
(1997), han expresado sus dudas de que todas las creencias analizadas
por Schommer sean creencias epistemoldgicas, y proponen no incluir
entre €stas a las creencias relacionadas con el aprendizaje. Aunque
aprendizaje y conocimiento estan conectados entre si (Beltran, 1996),
obviamente parece mas probable obtener, como ocurre en nuestro
estudio, una relacion mdas evidente entre las concepciones de
aprendizaje y las creencias de aprendizaje que entre las concepciones
sobre el aprendizaje y las creencias sobre el conocimiento.

Una segunda explicacion, esta vez practica, podria radicar en el
modo de evaluar las concepciones de aprendizaje. Al tratarse de una

variable cualitativa que ademés ha sido constrefiida a una modalidad
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meramente dicotémica, seguramente pierde tanto informacion como
precision, lo que probablemente haya redundado en un

desvanecimiento de su posible efecto.

Enfoques de aprendizaje v creencias epistemologicas

Los resultados encontrados al estudiar la relacion entre las
creencias epistemoldgicas y los enfoques de aprendizaje suponen una
extension de los mencionados previamente y estdn en sintonia con la
hipotesis propuesta al inicio de nuestra investigacion. En general, las
creencias de los estudiantes, entendidas desde una perspectiva
ingenua, correlacionan de forma positiva con el enfoque de
aprendizaje superficial, y de modo negativo con el enfoque profundo.
Cuanto mas complejas y sofisticadas son las creencias de los
estudiantes sobre el aprendizaje, mas probable es que procesen la
informaciéon de modo profundo e interrelacional, ocurriendo lo
contrario en el caso de las creencias simplistas e ingenuas respecto al
conocimiento y el aprendizaje. Dado que los enfoques de aprendizaje
incluyen tanto estrategias como intenciones, es posible afirmar que los
constructos propuestos por las lineas de investigacion metacognitiva y
fenomenografica no s6lo comparten elementos estrictamente
cognitivos (creencias y estrategias de aprendizaje), sino también
elementos motivacionales (creencias y motivos para aprender).

Estos hallazgos, ademas de permitirnos comprobar la relacion

significativa existente entre las variables de las lineas metacognitiva y
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fenomenografica, avalan también el modelo propuesto por Biggs
(1993). Este modelo se basa, en parte, en la relaciébn entre los
denominados factores de ‘presagio’ y los factores de ‘proceso’. Es
decir, existiria relacion entre determinadas variables del contexto de
aprendizaje de los alumnos, entre los que se encuentran variables
personales como las creencias epistemoldgicas (variables de presagio),
y las variables relativas a las vias que los estudiantes eligen para hacer
mas efectivo su aprendizaje o enfoques de aprendizaje (variables de

proceso).

9.1.4. Relacion entre las variables de ambas lineas de
investigacion y el rendimiento académico

Continuamos con nuestro objetivo de detectar las relaciones
entre las variables utilizadas en las dos lineas de investigacion,
metacognitiva y fenomenografica y, como elemento exploratorio de
un complejo analisis estructural posterior, decidimos incluir la
variable rendimiento, frecuentemente analizada en ambas lineas de
investigacion, en un analisis de regresion multivariada. Ello permitio
ademas, realizar una primera aproximacion al modelo del aprendizaje
propuesto por Biggs (1993).

Tal como se pudo comprobar, entre las variables existian
numerosas relaciones, aunque algunas resultaron ser mas claras y
significativas que otras. Entre las primeras, cabe mencionar las
creencias epistemologicas, por lo general, asociadas mas con los

enfoques de aprendizaje que con el rendimiento. Entre éstas ultimas,
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cabe recordar la concepcidn de aprendizaje, que aunque esta vinculada
al rendimiento académico, no muestra relacion con los enfoques de
aprendizaje.

Este hallazgo viene a ratificar lo que venimos manteniendo: los
estudiantes que poseen creencias ingenuas sobre el aprendizaje se
inclinan a elegir un enfoque superficial. Los resultados también nos
muestran que, salvo el Factor IV de creencias, es decir, creer que el
conocimiento es cierto, todos los demas factores de creencias también
predicen el despliegue de un enfoque profundo de aprendizaje.

Con respecto a la influencia de las creencias sobre el
rendimiento (Ryan, 1984; Schommer, 1993; Hofer, 2000; Cano y
Cardelle-Elawar, 2004), de nuevo, ¢ste so6lo queda explicado por la
creencia de que la habilidad para aprender es innata.

Es interesante observar que los resultados son consistentes con
los obtenidos en investigaciones previas, que sugerian que los
enfoques de aprendizaje y las creencias epistemologicas son
predictores del rendimiento académico (Schommer, 1993; Schommer
et al., 1997, Watkins, 2001; Cano y Cardelle-Elawar, 2004). Aunque
solo la creencia de que la habilidad para aprender es innata esta
vinculada directamente con el rendimiento, sin embargo, todas ellas se
relacionan estrechamente con los enfoques de aprendizaje. Ello podria
estar sugiriendo la posible presencia de efectos indirectos de las
creencias sobre el rendimiento (Hofer, 2000) mediante su influencia

sobre los enfoques de aprendizaje, tal como postulasen Perry (1968,
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1970) y Schommer (1992). Para poder verificar esta hipotesis hubo
que recurrir a la técnica del andlisis de ecuaciones estructurales.

Por otro lado, las concepciones de aprendizaje resultaron
buenas predictoras del rendimiento académico, como demuestran otras
investigaciones (Marton y Séljo, 1976; Van Rossum y Schenk 1984;
Marton et al., 1997). Los enfoques de aprendizaje, sin embargo, no
parecen resultar influidos por el tipo de concepcion de aprendizaje del
estudiante. Estos resultados no coinciden con los propuestos por
Marton et al. (1993) en los que se constatd relacion entre las
concepciones y los enfoques de aprendizaje. Sin embargo, nuestros
resultados si coinciden con los obtenidos en la investigacion realizada
por Boulton et al. (2000). Como venimos comprobando en analisis
anteriores, la relacién entre las concepciones de aprendizaje y los
enfoques de aprendizaje parece algo parcial, que sélo se manifiesta en
el caso de los enfoques profundos. Es posible que la naturaleza de los
andlisis realizados hayan difuminado las escasas relaciones
encontradas previamente por algunos investigadores. Ademads, en las
investigaciones analizadas apenas hemos encontrado referencias
explicitas a la relacion entre los mencionados constructos (Gow y
Kember, 1993; Kember, 1997). Por ultimo, es preciso recordar que
ambos constructos han sido estudiados en distintos dmbitos y con
metodologias diferentes: las concepciones han sido analizadas sobre
todo en muestras pequeiias, y mediante un analisis cualitativo,
mientras que los enfoques han sido analizados en muestras grandes y

mediante un andlisis cuantitativo que permiten alcanzar un mayor
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grado de precision.

Tras el andlisis de regresion multivariada, que tal como ha sido
indicado, se realizd con un proposito exploratorio, el siguiente paso
consistio en llevar a cabo un andlisis de ecuaciones estructurales para
obtener una vision global y mas precisa de la interrelacion entre todas

las variables mencionadas, incluido el rendimiento académico.

9.1.5. Modelo explicativo del rendimiento académico en funcion
de las dos lineas de investigacion

En orden a poner de manifiesto como las variables nodales de
las dos lineas de investigacion explican el rendimiento académico de
los alumnos, elaboramos un modelo estructural que mostrara la
relacion entre todas las variables analizadas. Tomamos como base
tanto los resultados previos obtenidos como la informacion derivada
del modelo teodrico propuesto por Biggs (1987).

De acuerdo con este modelo tedrico, mientras las creencias y
las concepciones de aprendizaje influyen directamente en el
rendimiento académico, los enfoques de aprendizaje lo hacen
indirectamente, actuando como variables mediadoras (variables de
proceso) entre las creencias y las concepciones de aprendizaje
(variables de presagio) de los estudiantes y los resultados académicos
(variables de producto) de los mismos.

Nuestros resultados mostraron que de los distintos modelos
propuestos (No mediado, Totalmente mediado y Parcialmente

mediado) el modelo ‘Parcialmente mediado’, era el que mejor ajuste
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mostraba en relacion a los datos. Mediante dicho modelo, se
comprobd que el rendimiento académico resultaba afectado por las
creencias  epistemologicas no solo directa, sino también
indirectamente (a través de los enfoques de aprendizaje). Estos
resultados prestan apoyo a la hipotesis de Perry (1970) de la relacion
entre las creencias epistemoldgicas y el aprendizaje del estudiante.
Confirma también el modelo propuesto por Biggs (1987) entre las
variables de presagio y las de producto a través de las variables de
proceso. Estas conexiones también son confirmadas por estudios
como los de Lonka y Lindblom-Ylanne (1996) y Vermunt (1998).

Las creencias epistemoldgicas tenian un efecto directo sobre el
rendimiento académico bastante reducido. En concreto, sélo la
creencia en el aprendizaje como habilidad innata ejercié un efecto
directo sobre el rendimiento académico; los estudiantes que
gradualmente van dejando de creer en ello obtienen mejores resultados
académicos. Sin embargo, el resto de creencias, tanto creer que el
aprendizaje es rapido (FIII) como que el conocimiento es cierto (FIV),
no tienen efecto sobre el rendimiento. Estos resultados estan en linea
con los obtenidos por Schommer (1993, Schommer et al., 1997) que
solo encontraron la creencia en el aprendizaje rapido como predictora
del rendimiento.

Asi mismo, la creencia de que la habilidad para aprender es
innata (FI), y aquella relativa a que el conocimiento es simple (FII),
ejercen una influencia indirecta sobre el rendimiento. Estos resultados

coinciden con los conseguidos por otros investigadores (Schommer,
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1993; Hofer y Pintrich, 1997; Vermunt, 1998) que encuentran que las
creencias pueden afectar al rendimiento de forma indirecta a través de
los enfoques de aprendizaje. De hecho, esa relacion entre las creencias
epistemoldgicas y los enfoques de aprendizaje fue confirmada por el
analisis estadistico del modelo propuesto. Todas las creencias
afectaban al enfoque de aprendizaje superficial. Los alumnos que
creen que la habilidad para aprender es innata (FI), que no se puede
aprender a aprender, que el aprendizaje es rapido (FIII) o que el
conocimiento es cierto (FIV), eligen un enfoque de aprendizaje
superficial. Estos resultados coinciden con los obtenidos por otros
investigadores (Dart et al., 2000; Chan, 2003).

Por otro lado, los estudiantes que usan un tipo de enfoque de
aprendizaje profundo tienden a disminuir tanto su creencia sobre el
origen innato de las mismas (FI) como su creencia de que el
conocimiento es simple (FII), repercutiendo en un mejor rendimiento
académico.

No ocurre asi con las concepciones de aprendizaje que si tienen
una influencia significativa sobre el rendimiento. Estos resultados
coinciden con los de otras investigaciones (Van Rossum y Schenk,
1984; Marton et al, 1997, Boulton-Lewis et al., 2000). Los
estudiantes que tenian concepciones constructivas de aprendizaje
obtuvieron mejores resultados en su aprendizaje.

En cuanto a los enfoques de aprendizaje, el enfoque profundo
influyé de modo significativo sobre el rendimiento académico. Los

estudiantes que adoptaban este tipo de enfoque tendian a rendir mejor.



313
Capitulo 9

Sin embargo, el enfoque superficial de aprendizaje no deja sentir su
influencia sobre los resultados académicos, tal y como también se
detect6 en la investigacion realizada por Zeegers (2001). Una eventual
explicacion de ello podria radicar en la nocidén de ‘orquestaciones de
estudio’ a la que se hizo previamente referencia pero que va mas alla
de los objetivos planteados en este estudio. No obstante, si que parece
oportuno insistir en la relacion entre la percepcion del ambiente de
aprendizaje por parte de los estudiantes y sus enfoques de aprendizaje
(Kember, 1997; Prosser y Trigwell, 1997; Trigwell et al., 1999;
Vermetten, 1999; Dart et al., 2000). Si el ambiente de ensefianza no es
percibido como abierto, variado e innovador, es probable que los
estudiantes orquesten su estudio de modos incongruentes y, en
cualquier caso, no vean recompensado el hecho de desplegar enfoques
profundos de aprendizaje que les ayuden a comprometerse mas con su

propio aprendizaje.

9.2. Limitaciones e implicaciones

La investigacion desarrollada ha permitido alcanzar los
objetivos principales planteados al inicio de la misma. En lineas
generales, el estudio realizado sustenta una verificacion parcial del
modelo propuesto por Biggs (1987), confirma la existencia de
interrelaciones entre los constructos de dos perspectivas de

investigacion  aparentemente  independientes, la  perspectiva
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metacognitiva y la fenomenografica, y aporta evidencias de la
influencia de esos constructos sobre el rendimiento académico.

Este estudio confirma y extiende investigaciones previas sobre
la investigacion en el uso de creencias sobre el conocimiento y el
aprendizaje en estudiantes universitarios. En términos de replicacion,
las creencias epistemoldgicas de nuestros participantes fueron muy
similares a las reportadas previamente por otros investigadores
(Schommer, 1993). Una eventual limitacién de estos resultados hace
referencia a los indices de fiabilidad relativamente bajos obtenidos por
algunos factores, sobre todo el relativo a la creencia de que el
conocimiento es simple. Sin embargo, parecen considerarse como
aceptables en investigaciones que, como la nuestra, son de naturaleza
exploratoria (Cortina, 1993; Hair et al., 2000).

Parece oportuno reconocer las limitaciones de generalizacion
inherentes a la muestra utilizada en nuestra investigacion (so6lo
estudiantes de Formacion del Profesorado), por lo que seria interesante
realizar estudios posteriores utilizando muestras de estudiantes de
otras carreras del mismo ambito que permitieran comprender mejor las
relaciones entre los constructos analizados.

Al igual que otras investigaciones (Schommer, 1993; Lonka y
Lindblom-Yldnne, 1996; Vermetten et al., 1999; Zeegers, 2001)
pudimos constatar la paulatina transformacion de las creencias
epistemoldgicas y los enfoques de aprendizaje al aumentar el nivel
educativo de los participiantes. Sin embargo, las diferencias obtenidas,

aunque significativas, resultaron de escasa magnitud. Posiblemente
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resulte razonable pensar en la necesidad de que los programas de
ensefianza propicien oportunidades que ayuden a los estudiantes
universitarios, y por razones obvias, a los futuros maestros, a explorar,
conocer y desplegar los procesos necesarios para un cambio profundo
de sus creencias acerca del conocimiento y el aprendizaje, asi como de
enfoques de aprendizaje (Dart et al., 2000; Chan y Elliott, 2002; Cano,
en prensa). Vivimos en una sociedad cambiante, que exige por nuestra
parte la maxima flexibilidad a la hora de enfrentarnos a sus continuas
demandas. Los maestros deben ser sensibles a esos cambios y la
escuela debe servir como catalizador de estas transformaciones.
Aunque la mayoria de los profesores reconozcan la importancia de
ayudar a los estudiantes a desarrollar creencias sofisticadas acerca del
conocimiento, a menudo los programas educativos no ofrecen los
medios necesarios para facilitar dicha comprension. Numerosos
investigadores han sefialado que los programas de la ensefanza
deberian modificarse para ayudar a los estudiantes a promover el
proceso de cambio en las creencias y enfoques de aprendizaje
(Trigwell et al., 1999; Brownlee et al., 2001; Zhang y Watkins, 2001).

En suma, seria necesario suministrar a los futuros maestros las
herramientas necesarias que hagan mas rica la tarea de aprender. Por
ello, consideramos de capital importancia la labor que puede ejercer el
sistema educativo en su preparacion. Se trata de conseguir una buena
ensefianza centrada en el alumno y en la maximizacion de enfoques de

tipo profundo (Biggs, 2001).
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También las creencias ingenuas podrian atemperarse si los
estudiantes universitarios dispusieran de metodologias de ensefianza
que fomentasen estos cambios. Como indica Brownlee et al. (2001),
“si nos anticipamos a ayudar a los estudiantes a conocer y ensefar de
forma significativa podriamos posibilitar que los futuros maestros
promovieran similares resultados de aprendizaje en su futura labor
docente en la escuela primaria” (p. 247).

Chan y Elliott (2002, p. 410) proponen que “los educadores
deben ayudar a sus estudiantes a clarificar sus creencias acerca de la
ensefianza y el aprendizaje a través de la discusion y el andlisis sobre
lo que ellos creen acerca de la adquisicidon del conocimiento”. En esa
misma linea, Entwistle et al. (2001) sugieren ofrecer un entorno de
aprendizaje adecuado en el que todos, profesores y alumnos, se
impliquen en experiencias que promuevan la reflexion.

En nuestra opinidn, otra de las posibles limitaciones de la
presente investigacion hace referencia al disefio utilizado. Hemos
usado un disefo ex post facto de tipo transversal para estudiar los
efectos de las diferentes variables consideradas. Del conjunto de éstas
solo disponemos de una medida realizada en un Unico momento
temporal. Es dificil imaginar que las variables estudiadas
experimenten cambios ciertamente sustanciales en cortos periodos de
tiempo. Por ello, los resultados deben ser interpretados con la debida
prudencia. Nos parece oportuno indicar la necesidad de realizar
investigaciones de tipo longitudinal que, siguiendo a los mismos

participantes a lo largo de sus estudios, permitan analizar Ia
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estabilidad y/o variabilidad de las creencias epistemoldgicas, las
concepciones y los enfoques de aprendizaje en funcion de la
experiencia universitaria recibida y de su integracion y asimilacion por
parte de los estudiantes.

Aunque se han apreciado ligeras diferencias en las creencias
epistemologicas y los enfoques de aprendizaje atribuibles al género,
sobre todo en las mujeres, que presentaban tanto -creencias
epistemologicas mas sofisticadas como enfoques de aprendizaje mas
profundos que los hombres, hay que hacer notar que el tamafio de esas
diferencias fue de escasa magnitud. Los resultados de numerosas
investigaciones tampoco han llegado a conclusiones definitivas sobre
dicha cuestion (Belenky et al., 1986; Magolda, 1987; Kuhn, 1991;
Richardson y King, 1991; Hayes y Richardson, 1995; Wilson et al.,
1996; Dart et al., 1999; Martin del Buey et al., 2001; Chan, 2003).
Puede que haya que seguir insistiendo en su estudio y realizar nuevas
investigaciones que profundicen en la clarificacion de esas diferencias
de género. Sin embargo, pareceria necesario utilizar medidas y disefios
mas sofisticados. Por ejemplo, recientemente Hofer (2004) ha optado
por evaluar las creencias epistemoldgicas utilizando tareas académicas
y procedimientos ‘on line’.

De acuerdo con investigaciones previas (Marton ef al., 1993),
este estudio ha presentado una descripcion y categorizacion de las
concepciones de aprendizaje y su relaciéon con las estrategias de
aprendizaje. Estos hallazgos son importantes porque, aunque las

concepciones de aprendizaje han sido objeto de numerosas



318 Creencias epistemologicas, Concepciones y Enfoques de Aprendizaje

investigaciones (Purdie et al., 1996; Marton et al., 1997; Tynjila,
1997; Boulton-Lewis et al., 2000), han sido escasas las que han
incorporado ambos factores. Lo que ha contribuido, sin duda, al logro
de una vision mas comprensiva del aprendizaje de los estudiantes
(Boulton-Lewis et al., 2000). De cualquier modo, el hecho de que
fueran pocos los estudiantes que poseian concepciones elaboradas,
parece enfatizar la necesidad de determinar qué propicia que se dé esta
circunstancia. Posiblemente seria necesario examinar en profundidad
la influencia del contexto del aprendizaje (Purdie et al., 1996) tal
como sefiala la teoria socio-cognitiva.

Los hallazgos sobre el hecho de que los estudiantes
universitarios, proximos a desempenar labores docentes, sostengan
concepciones y creencias simples, sobre todo, de cara a su futuro
como profesionales de la ensefianza, nos debe hacer reflexionar. Cabe
la posibilidad de que esos resultados sean debidos, en parte, al modo
cualitativo en que se han medido las concepciones de aprendizaje. Las
creencias epistemologicas, por el contrario, se han medido de modo
cuantitativo, pero al igual que las concepciones pueden verse influidas
por la percepcion del contexto de aprendizaje. Este parece tener una
importante influencia sobre ambas variables, tal como Biggs (2001)
siempre ha enfatizado y Schommer (1998) ha admitido. Esta autora
reconoce que “tanto la edad como la educacién afectan a las creencias
epistemolégicas individuales de modo tnico” (p. 551). Los resultados
obtenidos nos han permitido, pese a las limitaciones apuntadas,

establecer una relacion significativa entre las dos grandes lineas de
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investigacion revisadas. El andlisis estructural propuesto en la
investigacion como objetivo final, ha ayudado al esclarecimiento de
las relaciones existentes entre las variables objeto de estudio. En lineas
generales, estos resultados prestan apoyo a la hipotesis de Perry
(1970) de la relacion entre las creencias epistemologicas y el
aprendizaje del estudiante y confirman también el modelo propuesto
por Biggs (1987) entre las variables de presagio y las de producto a
través de las variables de proceso.

Del minucioso y exhaustivo analisis conjunto de las variables
que representan los constructos nucleares de las dos lineas de
investigacion examinadas, la metacognitiva y fenomenografica, parece
surgir la idea de que la experiencia de aprendizaje parece entretejerse
como un todo (Morgan y Beaty, 1997) del que forman parte tanto las
concepciones y estrategias de aprendizaje, como las creencias sobre el
conocimiento y el aprendizaje. Esos constructos, por tanto, parecen
evidenciar interrelaciones que sefialan su fuente comun, los trabajos de
Perry, y posibilitan un acercamiento entre lineas de investigacion que,
hasta ahora, habian caminado por separado. Por lo tanto, parece
conveniente apuntar que las creencias epistemoldgicas, asi como las
concepciones de aprendizaje, deben jugar un papel primordial en el
aprender a aprender y en el aprender a ensefiar (Chan y Elliott, 2002).

Para ir concluyendo, cabe recordar, no obstante, que aunque las
concepciones de aprendizaje no muestran relacion directa con los
enfoques de aprendizaje si estdn directamente vinculadas al

rendimiento académico. Del mismo modo, la relacion entre las
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creencias epistemoldgicas y el rendimiento académico vino
determinada por el efecto mediador de los enfoques de aprendizaje.
Este resultado confirma la suposicion de Schommer (1992) de que las
creencias podrian influir de forma indirecta en el rendimiento
mediante su efecto directo sobre las estrategias de aprendizaje
seleccionadas. Ademads, ha permitido identificar de modo explicito la
relacion existente entre las creencias epistemolégicas y los enfoques
de aprendizaje. Seria interesante que, para comprender la naturaleza y
la influencia de las creencias epistemologicas en el rendimiento de los
estudiantes, la instruccidén contemplara tanto la conveniencia como la
necesidad de informar a los estudiantes de como las creencias pueden
influir sobre su aprendizaje, sobre todo si deseamos que €stos sean
pensadores independientes, expertos y autorregulados.

Si deseamos facilitar los aprendizajes de los alumnos habréa que
destacar la importancia que tiene el ambiente de aprendizaje. Para
lograr una buena enseflanza centrada en el alumno, y maximizar la
comprension y el rendimiento de nuestros alumnos, habra que ofrecer
un entorno de aprendizaje potente, que facilite la comprension y el
cambio conceptual (Entwistle ef al., 2001).

Consideramos necesaria la realizaciéon de investigaciones que
sigan profundizando en el estudio de las creencias epistemologicas, las
concepciones y los enfoques de aprendizaje y su influencia sobre el
rendimiento académico. Podria ser util investigar cdmo los estudiantes
universitarios de diferentes carreras se enfrentan a su aprendizaje, qué

ideas tienen sobre el mismo y las razones por las que se comprometen
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con sus estudios. De esta manera se fomentaria el conocimiento
existente actualmente acerca de la experiencia del aprendizaje y se
ayudaria a maximizar y enriquecer los contextos educativos.
Reconocemos que los temas deben ser relevantes para los
intereses de los estudiantes y que es necesario proporcionar ambientes
académicos que aseguren que todos los estudiantes experimenten y
sean protagonistas de su propios progresos. Sin embargo, no parece
¢sta una tarea que deba abordarse exclusivamente de forma individual,
pues la institucion en si misma debe ser reflexiva, tal como apunta
Biggs (2001) para asegurar la calidad tanto en la ensefianza como en el

aprendizaje de los estudiantes.
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