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Resumen: Los desarrollos teéricos acerca de los enfoques de ensefianza y de aprendizaje surgieron de
los trabajos pioneros de Marton y Sialj6 en Gotemburgo, Entwistle, Hounsell y Ramsden en Edimburgo
y Biggs y Trigwell en Australia. El articulo aborda como aspectos centrales el origen de estos constructos,
algunas de sus relaciones, una descripcion de cada enfoque y un analisis de potencialidades para orientar
investigaciones en educacion y para buscar estrategias de enseflanza de las ciencias en general y de la
quimica en particular. Para el desarrollo de investigaciones se utilizan los cuestionarios de procesos de
ensefianza y de aprendizaje mientras que para la ensefianza se analizan estrategias centradas en el profesor,
centradas en la interaccién profesor/estudiante y centradas en el estudiante. Finalmente, debido a que
los enfoques de ensefianza y de aprendizaje ofrecen potenciales beneficios para la educacion en ciencias,
se estimula a los docentes a investigar en este campo.
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Abstract: The theoretical developments about teaching and learning approaches emerged from the
pioneering work of Marton and Saljo in Gothenburg, Entwistle, Hounsell and Ramsden in Edinburgh
and Biggs and Trigwell in Australia. This article addresses as central aspects: the origin of these con-
structs in the context of the above mentioned groups, some of their relationships, a description of each
approach and an analysis of potential to guide research in science education and to look for strategies
for better teaching in science in general and in particular chemistry. In order to develop research studies,
some questionnaires of the teaching and learning processes were used, while for teaching, strategies, it
was necessary to analyze teacher-centered strategies, teacher/student interaction and students” interac-
tion. Finally, teachers are encouraged to research in this field, due to the fact that teaching and learning
approaches offer potential benefits for science education.
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El constructo enfoque de aprendizaje

Un enfoque de aprendizaje es la ruta preferente que sigue un individuo en el momento
de enfrentar una demanda académica en el ambito educativo; esta mediado por la motivacion
del sujeto que aprende y por las estrategias usadas. Siendo el aula de clase principalmente el
espacio donde suceden estos eventos, allf han surgido numerosas investigaciones en torno a las
relaciones de aprendizaje y de ensefianza que se dan entre los estudiantes y los docentes como
actores principales del acto educativo.

Diversas investigaciones (BIGGS; KEMBER; LEUNG, 2001; ENTWISTLE, 1987,
HERNANDEZ PINA; MAQUILON SANCHEZ; MONROY HERNANDEZ, 2012; MAR-
TON; SAALJO, 1976a, 1976b) apuntan a demostrar que los enfoques de aprendizaje estan
influenciados por algunas de las caracteristicas individuales de quien aprende, por la naturaleza
de la tarea académica y por el contexto en que se da el proceso; estos factores interactdan en un
sistema que define la ruta de aprendizaje elegida por cada estudiante (SOLER CONTRERAS,
2014a, 2014b).

Figura 1. Relaciones entre los factores que intervienen en la seleccion del enfoque de aprendizaje por

parte de cada estudiante

Actividades cognitivas Superficial

de orden inferior

— ; /4 Enfoque de
Motivacion | ——» 4\' aprendizaje

p Actividades cognitivas \‘
|

Fuente: Soler Contreras y Romero Vanegas (2014).

En el sistema representado en la Figura 1 se muestran las variables wotivacion y estrategias
de estudio como determinantes a la hora de elegir el enfoque de aprendizaje; asi, en la parte su-
perior del sistema se establece que una motivacion extrinseca, proveniente del entorno exterior
al sujeto, evoca el uso de operaciones cognitivas de orden inferior, por parte del sujeto, tales
como identificar, memorizar, describir, organizar listas y procedimientos sencillos, entre otras;
estas operaciones a su vez provocan una orientaciéon general que hace ver la tarea académica
como una imposicion, la misma es realizada con el minimo esfuerzo y su realizacion esta guia-
da por el miedo al fracaso. Este modo de asumir las actividades académicas hace también que
la informacion sea retenida por el estudiante por poco tiempo para reproducirla cuando sea
evaluada, en realidad conduce a un escaso nivel de comprension. Este enfoque de aprendizaje
hace ver los elementos desligados de los contenidos estudiados con anterioridad, sin ninguna
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intencién por parte del estudiante, de integrarlos y comprenderlos generando en él sentimientos
negativos de autoeficacia (HERNANDEZ MORENO, 2010), esta es la ruta de aproximacién
al conocimiento conocida como enfoque superficial de aprendizaje (ENTWISTLE, 1987).

De otro lado, la parte inferior del sistema representado en la Figura 1 deja ver que
una motivacién intrinseca, originada desde el interior del sujeto, provoca en él una orientacién
general hacia la comprension del significado de lo que se aprende; asi, la tarea se hace algo inte-
resante con importantes implicaciones personales para cada estudiante. A su vez, esto conduce
al uso de operaciones cognitivas de orden superior tendientes a discutir, reflexionar, teorizar
y plantear hipétesis; de esta manera, los elementos estudiados se ven desde una perspectiva
holistica que buscan una relacién de los conceptos ya conocidos, con los contenidos de otras
asignaturas, generando asf en el sujeto sentimientos positivos de autoeficacia (HERNANDEZ
MORENO, 2010). Esta es la ruta de aproximacion al conocimiento conocida como enfogue
profundo de aprendizaje (ENTWISTLE, 1987).

Los enfoques de aprendizaje han sido definidos por Biggs (2005, p. 32) como “los
procesos de aprendizaje que emergen de las percepciones que los estudiantes tienen de las tareas
académicas, influidas por sus caracteristicas de tipo personal”, es decir, el significado no se im-
pone ni se transmite mediante la enseflanza directa, sino que se crea mediante las actividades de
aprendizaje. Aquello que construyen las personas a partir de un proceso de aprendizaje depende
de sus motivos e intenciones, de lo que ya saben y de cémo utilicen sus conocimientos previos.

En coherencia con lo antetior, y con el momento en que un estudiante afronta una
tarea de aprendizaje, resulta necesario plantearse dos preguntas: ;Para qué realiza la tarea?, y
¢como la realiza? Al respecto, Hernandez Pina et al. (2010) responden que, en relacion con el
primer interrogante, surgen las motivaciones que impulsan al estudiante a realizarla de una u otra
forma; en cuanto al segundo interrogante, surgen las estrategias o rutas elegidas para llevatla a
cabo; asi motivacion y estrategia son las dos variables que caracterizan el enfoque de aprendizaje
adoptado por quien aprende.

El circulo vicioso del enfoque superficial

Biggs (2005, p. 32) ha considerado para su estudio los dos tipos de enfoque de apren-
dizaje mencionados arriba: el superficial y el profundo. El primero lo describe asi:

[...] el estudiante intenta liberarse de la tarea con el minimo esfuerzo, aunque
dando la sensacion de satisfacer los requisitos. Se favorece el aprendizaje al
pie de la letra de contenidos seleccionados en vez de la comprension de los
mismos. A menudo los enfoques de ensefianza y de evaluaciéon promueven
este tipo de enfoque porque no estan alineados con respecto a las metas de

la ensefianza de la materia.

En consonancia con el autor mencionado, se pone de relieve como a menudo las
formas como se ensefia y se evaltia promueven este tipo de enfoque debido a que no esta ali-
neado con respecto a las metas de la ensefianza de la disciplina, esto conduce a que el alumno
vea el aprendizaje como una carga, una tarea que quiere quitarse de encima, lo que le produce
sentimientos negativos como ansiedad, escepticismo y aburrimiento.
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En la Figura 2 se representa lo que en este documento se ha denominado el ezreulo vicioso
del aprendizaje superficial, el estudiante que queda inmerso en este circulo se mantendra allf hasta
tanto el tipo de motivaciéon que lo condujo a €l no cambie, pues las estrategias de aprendizaje
que predominan son de bajo nivel cognitivo, de poco esfuerzo.

Como se observa en la Figura 2, cuadrantes superiores, el enfoque superficial esta
fundamentado en una motivacioén extrinseca: los estudiantes ven el aprendizaje escolar como
un medio para lograr otro fin, como por ejemplo conseguir un trabajo o evitarse problemas
familiares. El aprendizaje se convierte en un acto de equilibrio entre esquivar el fracaso y no
esforzarse demasiado. De otro lado, los cuadrantes inferiores de la misma figura, muestran las
estrategias mds apropiadas para lograr estas intenciones: limitarse en lo esencial y a reproducir
en cambio conocimientos declarativos® a través de un aprendizaje memoristico. Asi se cierra
este circulo vicioso, pues la motivacion extrinseca genera estrategias de bajo nivel cognitivo
que afianza atin mas este tipo de motivacion extrinseca. Segun Biggs (2005) un estudiante que
apropia este enfoque tendera a:

e mantener una intencion de cumplir los requisitos basicos de la tarea;

e mantener una concepcion acumulativa del aprendizaje;

e ver la tarea como una demanda que hay que resolver;

e centrarse en los aspectos concretos y literales mas que en el significado;

e ver los componentes de la tarea como partes discretas, no relacionados entre si o
con otras tareas;

e centrarse en la memorizacion de la informacién con vista a los exdmenes;

e cvitar los significados personales que la tarea pueda tener;

e preocuparse por el posible fracaso;

e lamentarse por el tiempo que emplea en su trabajo.

Las implicaciones para la ensefianza de las ciencias experimentales, con respecto a que
los estudiantes adopten mayoritariamente este enfoque superficial de aprendizaje, se centran en
que el aprendizaje de contenidos declarativos y procedimentales con estrategias cognitivas de
bajo nivel, no permiten desarrollar competencias interpretativas, argumentativas y propositivas,
lo que les limita para indagar, explicar fendmenos y hacer un uso comprensivo del conocimiento
cientifico, propédsitos que son fundamentales de la ensefianza de las ciencias experimentales a
nivel de educacion secundaria (INSTITUTO COLOMBIANO PARA ELL FOMENTO DE
LA EDUCACION SUPERIOR, 2007).

* En este articulo se menciona con frecuencia la jerarquia de conocimientos propuesta por Biggs (2005) a saber:
declarativo, referentes a todos los principios, teotfas, leyes, datos, hechos que se han venido construyendo a través
del tiempo y que se consolidan en libros de texto, enciclopedias y mas recientemente en bibliotecas virtuales y
bases de datos disponibles en la internet; procedimental, relacionado con las habilidades y destrezas que se requieren,
para realizar actividades practicas; condicional, responde a la pregunta cuando, por tanto, incluye el declarativo y

el procedimental y sobre ellos se desarrolla la competencia para tener el criterio necesario para elegir y decidir

el momento adecuado para usarlos; y el conocimiento funcional, que engloba todos los anteriores y responde a

los por qué y los para qué, se basa en conceptos y procedimientos fundamentados en la comprension que el
estudiante pone en practica para hacerse competente en una disciplina.
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Esto puede, de otra parte, explicar por lo menos parcialmente, cierta actitud pasiva y
de apatia que en muchos casos exhiben algunos estudiantes en los ambientes escolares frente
a las clases de las llamadas ciencias de la naturaleza.

Figura 2. Representacion del circulo vicioso del enfoque superficial de aprendizaje
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obtener un titulo.

. La meta es librarse de
la tarea con el minimo
esfuerzo para evitar el
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origina desde el exterior
del sujeto que aprende.

. Genera sentimientos
negativos de autoeficacia
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aburrimiento y ansiedad.
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Fuente: elaboracion de los autores.

El circulo virtuoso del enfoque profundo

Retomando las ideas de Biggs (2005, p. 35), esta vez en torno al enfoque profundo,
para este autor:

El enfoque profundo se deriva de la necesidad sentida de abordar la tarea de
forma adecuada y significativa, de manera que el estudiante trate de utilizar
las actividades cognitivas mas apropiadas para desarrollarla. Esto requiere

un sélido fundamento de conocimientos previos relevantes, de manera
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que los estudiantes que necesitan saber tratan naturalmente de aprender

los detalles, asi como de asegurarse que comprenden.

Al asumir un enfoque profundo, los alumnos tienen sentimientos positivos como interés,
sentido de la importancia, sensacién de desafio y euforia y decisiéon por aprender.

La Figura 3 muestra el circulo virtuoso del enfoque profundo; virtuoso debido a que
la motivacién que provoca esta ruta de aprendizaje es interna y genera un alto sentido de perte-
nencia, interés y compromiso por los contenidos que se aprenden o tareas que se asumen. Los
estudiantes que orientan su aprendizaje por la ruta de este enfoque, buscan elevados niveles de
comprension y aplicacion de los conocimientos adquiridos a situaciones practicas contextuali-
zadas, dado que las estrategias que usan son de un alto nivel cognitivo y por tanto adquieren la
versatilidad intelectual necesaria para saberlos aplicar.

Figura 3. Representacion del circulo virtuoso del enfoque profundo de aprendizaje
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Fuente: elaboracion de los autores.
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En la Figura 3, cuadrantes superiores, se muestra como el enfoque profundo se fun-
damenta en una motivacion intrinseca hacia el dominio de los contenidos de una asignatura
o de una formacion profesional de alto nivel; los estudiantes ven el aprendizaje como un reto
que les produce gran satisfaccion a medida que lo van superando. Los cuadrantes inferiores
de la misma figura, muestran las estrategias que surgen de este tipo de motivacién y que son
utilizadas para profundizar en la comprension de tal forma que la curiosidad sea satisfecha. De
este modo, se cierra este circulo virtuoso, pues la motivacion intrinseca genera estrategias de
alto grado cognitivo, las cuales a su vez, afianza ain mds este tipo de motivacion intrinseca. La
tendencia del estudiante que usa este enfoque, segin Biggs (2005) sera:

e buscar al maximo la comprensién de los contenidos;

e mantener una concepcion cualitativa del aprendizaje;

e relacionar las nuevas ideas con los conocimientos previos;

e ver la tarea interesante implicaindose en ella;

e centrarse mas en la comprensién que en los aspectos literales;

e integrar los componentes de la tarea o de los contenidos entre si, y con otras tareas
o con los contenidos de otras disciplinas;

e relacionar las tareas o contenidos con lo que ya conoce, discutiendo con otros
companeros;

e teorizar acerca de la tarea y formular hip6tesis sobre el modo de relacionar los co-
nocimientos;

e ver la tarea como un medio de enriquecimiento personal;

e ver el aprendizaje emocionalmente satisfactorio.

Es de esperar que cuando un gran porcentaje de estudiantes aprenden los contenidos
de las ciencias experimentales por esta ruta, la del aprendizaje profundo, ademas de apropiar
conocimientos declarativos y procedimentales, también obtienen repercusiones de orden
condicional, vale decir, que el alumno sepa cuando, por qué y bajo qué condiciones usar ese
conocimiento; y de orden funcional, hacer uso del conocimiento declarativo, procedimental
y condicional para resolver problemas de su interés. Sin duda esto propiciara el desarrollo de
competencias interpretativas, argumentativas y propositivas que le permite a quien posee esos
conocimientos indagar, explicar fenémenos y hacer un uso comprensivo de los contenidos
cientificos, lo cual como se menciond antes, es lo esperado de la alfabetizacion cientifica a nivel
de formacion secundaria.

El constructo enfoque de ensefianza

Como en el caso de los enfoques de aprendizaje, diversas investigaciones (BIGGS,
1987, 1993; GOW; KEMBER, 1993; KEMBER; LEUNG, 1998; KEMBER; BIGGS; LEUNG,
2004; HERNANDEZ PINA; MAQUILON SANCHEZ; MONROY HERNANDEZ, 2012;
PROSSER; TRIGWELL, 1999; TRIGWELL, 2006; TRIGWELL; PROSSER, 1996, 2004; TRI-
GWELL; PROSSER; GINNS, 2005; TRIGWELL; PROSSER; WATERHOUSE, 1999) indican
que son dos las variables que intervienen en la caracterizacién del enfoque de ensefianza que
adopta un profesor en su quehacer profesional en una asignatura: las zutenciones y las estrategias.

999
Ciéne. Edne., Bauru, v. 24, n. 4, p. 993-1012, 2018



Soler, M. G.; Cardenas, F. A.; Hernandez-Pina, F.

De la misma manera que los enfoques de aprendizaje, los de ensefianza se ven in-
fluenciados por la naturaleza propia de la asignatura, por el contexto y por las caracteristicas
individuales del profesor y de sus estudiantes. La Figura 4 muestra esta relaciéon en un sistema
similar al utilizado para representar los enfoques de aprendizaje.

En la parte superior de la Figura 4 se observa como un profesor puede enfocar la en-
seflanza desde la transmision de informacion, haciendo de este proceso su principal intencion;
esta aproximacion es el extremo mas reduccionista del proceso docente, que ha caracterizado
a la educacioén tradicional. Por su parte, la intencién de propiciar un cambio conceptual, parte
inferior de la misma figura, es el extremo opuesto, caracteristico de los procesos educativos con
tendencias de corte constructivista. Entre estos dos extremos de intenciones, hay un continuo
de naturaleza jerarquica en la enseflanza por parte del docente, ver filas de la tabla 1, de modo
que los elementos que componen el enfoque A son incluidos y ampliados en el enfoque B y asi
el enfoque E involucra todos los elementos de los enfoques que le preceden. Se destacan en
la parte intermedia de la tabla, dos tipos de intenciones: adquisicién de conceptos y desarrollo
conceptual.

Figura 4. Tlustracion de las relaciones entre las variables que intervienen en la eleccién de un enfoque

de ensefianza por parte de los docentes

| Transmission de |
. ., Centrado TICP
informacion
f en el profesor /4
- ; /4 Enfoque de
— H\ ensefaniza
Cambio Centrado CCCE
conceptual

en el estudiante

Fuente: Soler Contreras y Romero Vanegas (2014).

En cuanto a las estrategias adoptadas por los profesores y que contribuyen a la carac-
terizacion de su enfoque de ensefianza, se han identificado estrategias centradas en el profesor,
centradas en la interaccién profesor/estudiante y centradas en el estudiante, ver columnas de
el Cuadro 1.

1000
Ciiéne. Edune., Bauru, v. 24, n. 4, p. 993-1012, 2018



Enfoques de ensefianza y enfoques de aprendizaje: ...

Cuadro 1. Estructura teérica segun Trigwell y Prosser para la construccién del cuestionario

Approaches to Teaching Inventory (ATI)

Estrategia Centrada en el Interaccion Centrada en el
Intencion profesor profesor estudiante estudiante
Transmision de informacion Enfoque

A
Adquisiciéon de conceptos Enfoque Enfoque
B C
Desarrollo conceptual Enfoque
D
Cambio conceptual Enfoque
E

Fuente: adaptada de Trigwell y Prosser (2004).

Investigaciones realizadas en relacién con la interaccion entre intenciones de los do-
centes y sus estrategias de enseflanza, condujeron a la identificacion de dos tipos de enfoques
de enseflanza los cuales se describen enseguida:

e Transmisién de informacién/ensefianza centrada en el profesor, enfoque para el
cual en la figura 4 se utiliza la sigla TICP: los profesores se enfocan en los contenidos a ser
ensefados, en como estructurarlos y organizarlos, para que al ser transmitidos se facilite su
aprendizaje por parte de los estudiantes. Los conocimientos previos no tienen mayor relevancia
en el contexto de este enfoque.

e Cambio conceptual/ ensefnanza centrada en el alumno, para este enfoque en la figura
4 se utiliza la sigla CCCE: los profesores son el apoyo que necesitan los estudiantes en su pro-
ceso de construccion del conocimiento, los orientan a desarrollar procesos de autorregulacion,
los conocimientos previos son parte fundamental para generar el cambio conceptual deseado.

Llegado este punto, se precisa hacer énfasis en la fenomenografia como metodologia
investigativa utilizada para postular el constructo enfoque de ensefianza. Esta metodologfa se
ha venido implementando desde la década del setenta en las lineas de investigacion adelantadas
en las escuelas de Gotemburgo, Edimburgo y de Australia, como ya se ha mencionado, poste-
riormente ha sido retomada por algunos grupos de investigacion espafioles y latinoamericanos
(GOW,; KEMBER, 1993; KEMBER; GOW;, 1994; PROSSER; TRIGWELL, 2006; RICHARD-
SON, 2005; TRIGWELL, 2006; TRIGWELL; PROSSER; GINNS, 2005; TRILLO ALONSO;
MENDEZ GARCIA, 1999).

Construyendo sobre las investigaciones de los grupos mencionados Kember y Gow
(1994) en Inglaterra trabajaron sobre lo que llamarfan mas tarde los enfogues de enserianza de los
profesores. Como fruto de la interpretacion de abundante informacion fenomenografica obtenida,
estos autores pudieron identificar dos enfoques de ensefianza que puede adoptar un docente
en su ejercicio profesional: (a) facilitador del aprendizaje: con las categorfas de resolucion de
problemas, ensefianza facilitativa, motivaciéon de los estudiantes y educacion interactiva; v,
(b) transmisioén de la informacion: con las categorias entrenamiento en trabajos especificos,
transmision de informacion propiamente dicha, conocimiento de la asignatura y mayor uso de
medios de apoyo para sus labores.
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Siguiendo la misma linea de investigacion, Trigwell y Prosser (1994), el primero aus-
traliano y el segundo inglés, trabajando en la universidad de Oxford en Inglaterra, adelantaron
estudios fenomenograficos que los condujo al desarrollo del inventario mas ampliamente
conocido y utilizado en estas investigaciones en el campo educativo, se trata del Approaches
to Teaching Inventory (ATI), instrumento que el propio Biggs (2005) recomienda a la hora de
querer investigar y caracterizar los enfoques de ensefianza de los docentes.

La estructura de construccion de este inventario emerge de la matriz que se muestra
mas atras en la Tabla 1, en ella se observan los resultados encontrados por Trigwell, Prosser y
Taylor (1994) y de alli surge la construccion y explicacion de este instrumento.

A partir de esta tabla se pueden identificar dos categorfas claramente definidas: (a) in-
tencion, con cuatro subcategorias, primera columna de la tabla bajo la diagonal; y, (b) estrategia,
con tres subcategorias, primera fila de la misma tabla parte derecha de la diagonal.

Segtn Trigwell y Prosser (2004), una combinacién de las subcategorias de estas dos
grandes categorias, genera un conjunto de cinco tendencias de enfoques de ensefianza que
mantienen una estructura jerarquica asi:

e HEnfoque A: estrategia centrada en el docente con la finalidad de transmitir infor-
macion a los estudiantes;

e HEnfoque B: estrategia centrada en el docente con la finalidad adquirir conceptos de
la materia estudiada;

e Enfoque C: estrategia de interaccién docente/estudiante con la finalidad de que los
estudiantes adquieran los conceptos de la disciplina;

e Hnfoque D: estrategia centrada en el estudiante con la finalidad de incentivar en ellos
el desarrollo conceptual, la construccion de sus conocimientos;

e Hnfoque E: estrategia centrada en el estudiante con la finalidad de incentivar en ellos
el cambio conceptual.

El circulo vicioso del enfoque de ensefianza
pot transmision de informacion/centrado en el profesor

En uno de los polos extremos de los enfoques de ensefianza, se encuentra la tenden-
cia mas tradicionalista que conforma una categoria claramente definida en la construccion
del instrumento ATI, se trata del enfoque de ensefianza guiado por la intencién de transmitir
informacion, bajo estrategias centradas en el profesor. La Figura 5 es una representacion de las
variables que influyen en este enfoque.

Los cuadrantes superiores de la Figura 5 muestran las caracteristicas de la intencion
centrada en la transicién de informacion, que genera estrategias de enseflanza centradas en el
profesor, cuadrantes inferiores de la misma figura. Se habla en este articulo de un circulo vicioso
para este enfoque, dado que los profesores que orientan su labor docente por esta ruta de en-
seflanza, se sienten en un estado de tranquilidad y apaciguamiento que no les exige ningun tipo
de reflexion, ni los motiva a implementar innovacion alguna; es un estado del cual no quieren
salir ya que requiere un minimo de esfuerzo para su desempefio profesional diatio.

Por su parte, los estudiantes que son formados bajo este enfoque de ensefianza, tienden
a orientar su proceso de aprendizaje bajo un enfoque superficial, esto conduce inevitablemen-
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te a una baja calidad en los logros académicos (FEIXAS, 2006; MONROY, 2013; TRILLO
ALONSO; MENDEZ GARCIA, 1999).

Figura 5. Representacion del circulo vicioso del enfoque de ensefianza por Transmision de Informacion
Centrado en el Profesor (TICP)

. Bl estudiante tiecne un

papel pasivo.

. Se les facilita los
esquemas y los apuntes
de modo que tengan la
informacién relevante.

. El propésito basico
es la presentacion de
contenidos.

. El profesor traslada
la informacién que
imparte al estudiante.

Intencion Transmision de
la informacion

ENFOQUE TICP

:

Centrado en
el profesor Estrategia

" El enfoque estd en

los contenidos a, en
como estructuratlos y
organizarlos para que

al ser transmitidos se
facilite su aprendizaje. Los
conocimientos previos no
tienen mayor relevancia.

. Lo fundamental es
lo que el profesor sabe
pero no como lo ensefia.
. El profesor es el
depositario de los
conocimientos validos e
importantes.

Fuente: elaboracion de los autores.

El circulo virtuoso del enfoque de ensefianza
para el cambio conceptual/centrado en el estudiante

En el polo opuesto al descrito en el pardgrafo anterior, en relacion a los enfoques
de enseflanza, se encuentra un enfoque con tendencia constructivista que conforma la otra
categoria del instrumento ATI; se trata del enfoque de ensefianza guiado por la intencién del
docente de generar el cambio conceptual y estrategias centradas en el estudiante. La Figura 6
es una representacion de las variables que influyen en este enfoque.
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Los cuadrantes superiores de la Figura 6 muestran las caracteristicas de la intencion
centrada en el cambio conceptual, que genera estrategias de enseflanza centradas en el estu-
diante, cuadrantes inferiores de la misma figura. Se habla ahora de un circulo virtuoso para este
enfoque, debido a que los profesores que orientan su labor docente por esta ruta de ensefianza,
ven la necesidad de trasladar el protagonismo en el aula paulatinamente al estudiante, de modo
que les genere autonomia en sus actividades de aprendizaje. De otro lado, su actitud reflexiva y
critica los lleva a involucrarse en proyectos de investigacion en el aula, que los conduzcan a la
constante innovacion en el planteamiento de estrategias de aprendizaje.

Figura 6. Representacion del circulo virtuoso del enfoque de ensefianza para el Cambio Conceptual
Centrado en el Estudiante (CCCE)

. Cada estudiante es un
aprendiz individual y no
una audiencia.

. Propicia conocimientos
por su aplicacién en
condiciones reales que
aporten sentido a lo que
aprende.

. La ensefianza es
facilitadora del
desarrollo de la
comprension.

. El profesor es
reconocido como
facilitador del
aprendizaje.

Motivacion Cambio
conceptual

ENFOQUE CCCE

;

Centrado en
el estudiante Estrategia

. El profesor es un

apoyo a estudiante en su
proceso de construccion
del conocimiento, en
propiciar autorregulacion,
los conocimientos previos
son un componente
fundamental.

. Busca propiciar las
condiciones para generar
estudiantes autbnomos e
independientes.

Fuente: elaboracion de los autores.

En coherencia con este circulo virtuoso, los estudiantes que son formados mediante
esta ruta de enseflanza tienden a orientar su proceso de aprendizaje bajo un enfoque profundo,
esto redunda, en un mayor compromiso con el aprendizaje y prioritariamente en una elevada
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calidad en los logros académicos (FEIXAS, 2006; MONROY, 2013; TRILLO ALONSO;
MENDEZ GARCIA, 1999).

De la Figura 6 se establece también una interrelacién entre estrategias e intenciones
del docente, pues estrategias centradas en el maestro implican intenciones hacia la transmision
de la informacion; mientras que estrategias centradas en los estudiantes, asocian intenciones
que tienden a promover el cambio conceptual. Trigwell y Prosser (1996) plantean una jerarquia
entre estos enfoques ya que elementos del enfoque A son incluidos en el enfoque B, asi como
elementos de este enfoque se incluyen en el enfoque C, y asi sucesivamente; de modo que el
enfoque E incluird elementos de todos los enfoques que le anteceden. Tan es asi, que estos
autores plantean que un profesor puede desempefiar su labor docente posicionandose en alguno
de estos enfoques en diferentes momentos, lo cual depende en esencia de las caracteristicas del
grupo en el que va a orientar el proceso; asi, en un grupo de secundaria adoptaria un enfoque D,
por ejemplo; mientras que en un grupo de pregrado, en la Universidad, adoptatia un enfoque E.

Con los conocimientos en didactica de las ciencias en constante evolucion, por su na-
turaleza de ciencia que es, son abundantes los avances que se reportan desde sus diversas lineas
de investigacion; estos conocimientos se convierten en un terreno arido, a menos que cada vez
mas y mas profesores de ciencias experimentales, emprendan su transicién de los enfoques
de enseflanza A, B y C hacia los enfoques C y D, es decir que conviertan su circulo vicioso de
enseflanza en un circulo virtuoso para la misma.

Cuestionarios para caracterizar los enfoques de aprendizaje
y de ensefianza

Todo el cimulo de investigaciones fenomenograficas permitio la produccion de los
insumos necesarios para la construccion de cuestionarios conducentes a la caracterizacién em-
pirica de los enfoques de aprendizaje y de ensefianza en el aula. En lo que sigue de este apartado
se describen los principales instrumentos surgidos para este fin.

Instrumento para la caracterizacion de los enfoques de aprendizaje

Como sucede en la mayorfa de los casos, cuando se pretende establecer medidas o
caracteristicas de algunas variables educativas, existe un camino recorrido para llegar a un ins-
trumento o método para hacerlo; es asi que Biggs y sus colaboradores, debieron transitar por
diversas versiones de cuestionarios para llegar a la Gltima version del instrumento R-LPQ-2F
Learning Process Questionnaire, cuestionario de procesos de aprendizaje, que permite identificar el
enfoque de aprendizaje preferente por jévenes que estudian en los niveles de la educacion secun-
daria (BIGGS, 1993; BIGGS; KEMBER; LEUNG, 2001; KEMBER; BIGGS; LEUNG, 2004).

La construccién del R-LPQ-2F evoluciond a partir de los primeros trabajos de Biggs,
que consistieron en desarrollar, a través de una extensa revision de la literatura, un instrumento
de diez escalas denominado Study Behaviour Questionnaire, cuestionario de la conducta de estudio,
SBQ dentro del marco del procesamiento de la informacion segun el paradigma cognitivo. Los
analisis factoriales de segundo orden hechos para este instrumento sugerfan que se podian obtener
tres factores explicados, no tanto por la teorfa del procesamiento de la informacion, sino por

la de los enfoques de aprendizaje que se perfilaban con los trabajos de Marton y Sialj6 (1976a,
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1976b), y otros autores como Entwistle y Ramsden (1983). A partir de esta informacién, Biggs
desarroll6 un instrumento llamado Study Process Questionnaire, cuestionario de procesos de
estudio, SPQ), que constaba inicialmente de 42 items y que daban cuenta de tres factores distintos.

Dadas las similitudes con el trabajo de Marton y Sidaljé (1976a), y también con los de
Entwistle (1987), Biggs (1987) mantuvo los nombres de enfoque superficial y profundo para
dos de estos factores e incluyo un tercer enfoque, el de logro, que caracteriza los estudiantes
que orientan su proceso de estudio guiados por una motivacién de naturaleza competitiva. Asi,
el SPQ dio tres puntajes de enfoques: superficial, profundo y de logro respectivamente, cada
enfoque con un puntaje de motivo, que desde el punto de vista del estudiante, responde a la
pregunta ¢para qué realizar cierta tarea de aprendizaje? y un puntaje de estrategia, que indican
las rutas seguidas para responder a como realizar la tarea de aprendizaje.

Una revision de la validez y consistencia de este ultimo instrumento hecha por el mismo
autor (BIGGS; KEMBER; LEUNG, 2001) condujo a la eliminacién del enfoque de logro, dado
que en los analisis factoriales mostré tendencia hacfa uno de los enfoques superficial o profundo.
El nuevo instrumento elaborado, producto de esta revision, es conocido como Revised Two
Factor Study Process Questionnaire, cuestionatio revisado de procesos de estudio, R-SPQ-2E

En 2004 se hace una ultima revisién y validacién, dando origen al instrumento que
en la actualidad se aplica para identificar enfoques de aprendizaje en estudios de secundaria,
el R-LPQ-2F Revised Learning Process Questionnaire (KEMBER; BIGGS; LEUNG, 2004).

Instrumento para la caracterizacion de los enfoques de ensefianza

Para la caracterizacion de los enfoques de ensefianza de los profesores se ha venido
usando preferentemente el instrumento Approaches to Teaching Inventory (ATI) — Inventario
de Enfoques de Ensefianza. Este fue desarrollado por Trigwell y Prosser (2004) y es considerado
uno de los inventarios mas conocidos y utilizados en investigaciones en el campo educativo.
Como los otros, este es un cuestionario de autoinforme derivado de los estudios fenomeno-
graficos que condujeron a la identificacion de las dos categorfas de enfoques ya mencionadas
(TRIGWELL, 2006; TRIGWELL; PROSSER; GINNS, 2005).

Trigwell y Prosser (2004) han realizado varios procesos de validacion de este cuestio-
nario, aplicado a amplias muestras de profesores de ciencias, el analisis factorial realizado dio
como resultado dos factores, para los cuales se obtuvo una correlacién negativa entre ellos, lo
que confirma que se trata de dos categorias opuestas. Este instrumento goza de amplia acep-
taciébn mundial en investigacioén en el campo educativo, para establecer correlaciones entre los
enfoques de aprendizaje de los estudiantes, aplicando el R-SPQ-2F a nivel universitario o el
R-LPQ-2F a nivel de secundaria, y los enfoques de ensefianza de sus docentes, aplicando el
ATI (ABALDE PAZ et al.,, 2009; BARCA LOZANO; FERNANDEZ DE MEJIA; MEJIA,
2011; BARCA LOZANO et al., 2000; DE LA FUENTE et al., 2008; GARGALLO LOPEZ;
SUAREZ RODRIGUES; FERRERAS REMESAL, 2007; GONZALEZ; DEL RINCON;
BAYOT, 2010; LOPEZ-AGUADO; GUTIERREZ-PROVECHO, 2014; MUNOZ; GOMEZ,
2005; SOLER CONTRERAS, 2013; SOTO CARBALLO; GARCIA-SENORAN; GONZA-
LEZ GONZALEZ, 2012;).

El instrumento ATI y més concretamente la versién traducida por el grupo de in-
vestigacion de Hernandez Pina et al. (2010), Monroy (2013) y Monroy, Gonzalez-Giraldo y
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Hernandez-Pina (2015) en la Universidad de Murcia en Espafia, ha sido ampliamente utilizado
en investigaciones en Iberoamérica (SOLER-CONTRERAS et al., 2017).

Relacion entre los enfoques de aprendizaje y los enfoques de ensefianza

La revision bibliografica descrita hasta aqui en relacién con los enfoques, ha conducido
a la generacién estandarizada de los cuestionarios empleados para caracterizar los enfoques de
aprendizaje, el R-SPQ-2F a nivel universitario y R-LPQ-2F en educacion secundaria (KEMBER;
BIGGS; LEUNG, 2004) y de los enfoques de ensefianza ATI (TRIGWELL; PROSSER, 2004).
Estos cuestionarios han sido la base para adelantar numerosas investigaciones en todo el mundo
(HERNANDEZ; GARCIA; MAQUILON, 2001; HERNANDEZ MORENO, 2010; HER-
NANDEZ PINA; MAQUILON SANCHEZ; HERNANDEZ CANTERO, 2009; MONROY;
HERNANDEZ PINA, 2014; MONROY; HERNANDEZ-PINA; MARTINEZ CLARES, 2014).

Una consecuencia natural de la investigacion en esta linea, ha sido establecer las correla-
ciones existentes entre estos enfoques de enseflanza de profesores y los enfoques de aprendizaje
de estudiantes; y entre los enfoques de ensefianza y de aprendizaje y el logro académico que se
obtiene en los ambientes educativos.

Los resultados de estas investigaciones apuntan a que si los profesores de ciencias
experimentales orientan su proceso de ensefianza centrada en los estudiantes, éstos tienden a
manifestar percepciones positivas sobre el contexto en que se realiza el proceso y concepciones
acordes a posturas contemporaneas sobre lo que significa la ensefianza de las ciencias (HERNAN-
DEZ-PINA; MONROY, 2015; OLMEDO, 2013; TRILLO ALONSO; MENDEZ GARCIA,
1999). Es de esperar por tanto, que estos docentes tengan la potencialidad de propiciar que sus
estudiantes elijan rutas de aprendizaje bajo el enfoque profundo y que, por tanto, los resultados
en de los procesos académicos muestren mejoras significativas.

A manera de conclusion

Lo abordado en este articulo, muestra como la investigacién sobre los enfoques de
aprendizaje y de ensafianza ha generado un corpus de conocimientos actual y en constante evo-
lucion, permitiendo adelantar investigaciones fenomenograficas y orientaciones para investigar
en el aula, haciendo uso de instrumentos estandatizados por la comunidad académica de esta
linea de investigacion.

Con todo lo anterior y la repercusion que ha tenido esta linea de investigacion en diver-
sas latitudes, la perspectiva conceptual desarrollada en este documento referente a los enfoques
de ensefianza y de aprendizaje, constituyen un campo de conocimientos poco explorados en el
contexto Latinoamericano pero de trascendental importancia en los pafses de donde surgieron.
Es claro, que en el aula de clase convergen tres variables que determinan la calidad del aprendi-
zaje que se promueve: (a) los estudiantes y sus rutas de aprendizaje (b) los docentes y sus rutas
de enseflanza y (c) el contexto en el que se da este proceso.

En términos tedricos, su implementacion en la enseflanza de las ciencias se veria am-
pliamente favorecido, por lo cual serfa deseable que los educadores en ciencia la apropien y la
pongan en escena en investigaciones en el aula.
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Se considera importante para la mejora de la calidad de la ensefianza de las ciencias
experimentales y por tanto de su aprendizaje, que los actores implicados se apropien de esta
teorfa y la pongan en practica, para hacer que la misma no quede como un cumulo mas de
conocimientos declarativos, sino que trasciendan a un conocimiento de caracter funcional que
genere una sinergia entre el circulo virtuosos de ensefianza de los profesores y el circulo virtuoso
de aprendizaje de sus estudiantes.
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