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Resumen:
							                           
Con el objetivo de examinar los estilos y enfoques de aprendizaje, se aplicaron dos cuestionarios (CHAEA y R-SPQ-2F) a estudiantes de psicología (N= 221) de tres semestres diferentes. Los resultados obtenidos mostraron que el estilo Reflexivo fue elegido en primer lugar, mientras que el estilo Activo lo fue en último (F(2.071, 455.620) = 45.836, p < .001). No se encontraron diferencias entre los tres semestres examinados. Por otro lado, los participantes se decantaron por el enfoque Profundo de aprendizaje y no por el Superficial (t(220) = 24.603, p < .001, d de Cohen = 2.55). Una prueba de Pearson mostró relaciones fuertes y positivas entre el enfoque Profundo y los estilos de aprendizaje Reflexivo, Teórico y Pragmático. Tal y como se ha encontrado en otros estudios, los participantes se inclinaron por el estilo Reflexivo y eligieron el enfoque Profundo, lo cual parece reflejar la forma en cómo se desarrolla el trabajo académico realizado en el nivel universitario. Es importante mencionar que las características psicométricas de los instrumentos utilizados poseen una consistencia adecuada, lo cual sustenta su empleo para el análisis de los estilos y enfoques de los estudiantes como un paso previo antes de su inserción en el proceso educativo.
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Abstract:
						                           
In order to examine the styles and approaches of, two questionnaires (CHAEA and R-SPQ-2F) were applied to psychology students, (N = 221), from three different semesters. The results obtained showed that the Reflective style was chosen in the first place while the Active style was chosen last, F(2,071, 455,620) = 45,836, p < .001. No differences were found between the three semesters examined. On the other hand, the participants opted for the Deep learning approach and not for the Superficial one, t(220) = 24.603, p < .001, Cohen's d = 2.55. A Pearson test showed strong and positive relationships between the Deep approach and the Reflective, Theoretical and Pragmatic learning styles. As has been found in other studies, our participants favored the Reflective style and chose the Deep approach, which seems to reflect the way in which academic work carried out at university level develops. It is important to mention that psychometric characteristics of the instruments used have an adequate consistency, which supports their use for the analysis of the styles and approaches of the students as a previous step before their insertion in the educational process.
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Introducción


De acuerdo con Alexander et al. (2009), el aprendizaje es un proceso multidimensional que produce un cambio relativamente permanente en un estudiante. Un cambio que, básicamente, repercute en cómo percibe su entorno y cómo responde a este. Sin embargo, el proceso de aprendizaje no se despliega en el vacío; es un proceso dinámico entre el estudiante, el profesor y el objeto del aprendizaje, y tiene como escenario un contexto espacio-temporal determinado (Osher et al., 2020). En este sentido, el proceso puede ser afectado por factores tales como la actividad mental de los estudiantes, su nivel de desarrollo, la dinámica de la institución, su cultura, su concepción de “eficacia escolar”, las políticas educativas, sus emociones, entre otros (Cimermanová, 2018; Cornejo y Redondo, 2007; Karagiannopoulou et al., 2020; Rosário, Núñez, González-Pienda, Almeida et al., 2005; Rico-Reintsch, 2019; Rosário, Núñez, González-Pienda, Valle et al., 2010).

Específicamente, en cuanto a los factores intrínsecos al estudiante, existe evidencia de que en el proceso de aprendizaje no solo interactúan las representaciones actuales y pasadas que ha construido acerca del mundo, sino que dicha interacción se ve afectada por los cambios que ocurren como resultado del desarrollo psicológico (Osher et al., 2020), la motivación, las demandas y estructura del contexto en que se encuentra, así como por la manera como enfrenta dicho proceso (López-Vargas et al., 2011); ya sea por su estilo de aprendizaje (Alonso et al., 1994; Altamirano-Droguett et al., 2019; Bravo et al., 2020; Cassidy, 2004; Dunn, 1984; Gómez et al., 2017; Kolb & Kolb, 2005a), o por su manera de enfocarlo o de aproximarse a él (Biggs, 1987; Duff & McKinstry, 2007; Entwistle, 1991; Freiberg-Hoffmann, Berenguer et al., 2017; Freiberg-Hoffmann y Fernández-Liporace, 2016; Leiva-Brondo et al., 2020; López y López, 2013).

En pocas palabras, el aprendizaje no solo está determinado por la capacidad cognitiva del estudiante, su historia académica, deseos y necesidades, sino también por sus preferencias y tendencias para aprender cómo lo hace; es decir, por el modo habitual y distintivo que tiene de adquirir conocimiento (McLoughlin, 1999) y de concebirlo (Alexander et al., 2009; Dantas & Cunha, 2020; Fryer & Vermunt, 2018; Patiño-Toro et al., 2020; Valle et al., 2000).

El constructo estilo de aprendizaje ha sido utilizado por las aproximaciones centradas en la cognición y por las aproximaciones centradas en el aprendizaje (Cassidy, 2004); y si bien se han instrumentado diversos medios con el propósito de medirlo, por ejemplo, el Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) de Alonso et al. (1994), el Learning Style Inventory (LSI) de Kolb (Kolb & Kolb, 2005b) y el Learning Style Questionnaire (LSQ) de Honey y Mumford (véase Duff & Duffy, 2002), parece haber acuerdo entre los investigadores en definir estilo de aprendizaje como lo hace Keefe (como se citó en Reid, 1987); a saber, son un conjunto de rasgos cognitivos, afectivos y fisiológicos relativamente estables que prescriben cómo los discentes perciben, interactúan y responden a sus ambientes de aprendizaje. Por ende, la manera en la cual un estudiante se aproxima a una situación de aprendizaje no solo impacta en la ejecución y en el resultado de aprendizaje (Cassidy, 2004), sino también en las estrategias que utilice (Abalde et al., 2009; Rivera et al., 2013; Demirbas & Demirkan, 2007).

Los estilos de aprendizaje implican la personalidad (características individuales), las formas de procesar la información por diferentes canales perceptivos (habilidades cognitivas) y las maneras de afrontar, resolver y actuar en el mundo (comportamiento). Si bien se asume que los estilos de aprendizaje son relativamente estables en un individuo, es posible que sufran cambios; por ejemplo, que sean diferentes en situaciones y contextos diferentes (Demirbas & Demirkan, 2007; De Vita, 2001; Gómez et al., 2017; Rodríguez et al., 2018; Rojas-Jara et al., 2016), o bien, que sean susceptibles de mejorar.

Un aspecto práctico de la investigación sobre estilos de aprendizaje ha llevado a considerar que los responsables de organizar el proceso de enseñanza-aprendizaje deberían de tomar en cuenta las diferencias individuales de los aprendices (aspectos cognitivos, elementos de la personalidad y formas específicas de relacionarse con el medio), dado que los estilos de aprendizaje son afectados, positiva o negativamente, por una determinada forma de enseñar (Landrum & McDuffie, 2010; Martínez et al., 2019; Rojas-Jara et al., 2016). De este modo, es posible que, si se les enseña a los estudiantes de acuerdo con su propio estilo de aprendizaje, se maximice y torne más efectivo el proceso de aprendizaje (Adán, 2008).

Una línea de investigación íntimamente relacionada con aquella que tiene como objeto los estilos de aprendizaje es la que indaga la manera que tienen los estudiantes de enfocarse o aproximarse al aprendizaje (Justicia et al., 2008); la misma puede variar dependiendo de los contenidos a aprender, el contexto y las demandas específicas de la tarea (Díaz-García et al., 2020; Karagiannopoulou et al., 2020; Monroy y Hernández Pina, 2014; Richardson, 2010).

Como lo señalan Valle et al. (2000), la investigación sobre los enfoques de aprendizaje examina las percepciones que tienen los estudiantes de las tareas académicas, asumiendo que dichas percepciones están orientadas tanto por los motivos y las metas como por las estrategias que se ponen en juego para cumplimentar la tarea de aprendizaje (Abalde et al., 2009; Astika & Sumakul, 2020; Bana & Rizvi, 2019; Biggs, 1987; Rosário, Núñez, González-Pienda, Valle et al., 2010). La evidencia indica que, al menos, existen dos enfoques o aproximaciones de aprendizaje: una aproximación profunda, encaminada a la comprensión y una aproximación superficial enfocada a la simple reproducción del material (Entwistle, 1991; Duff & McKinstry, 2007; Freiberg-Hoffmann y Fernández-Liporace, 2016; López y López, 2013). Aunque algunos investigadores (Kember, 2000) proponen también la existencia de una aproximación equilibrada, la cual se caracterizaría por el doble propósito del estudiante de comprender y memorizar. De acuerdo con Duff & McKinstry (2007), quienes estudian la aproximación de los estudiantes al aprendizaje tienden a centrarse más en analizar la interacción entre el aprendiz y el ambiente en el cual se desarrolla el proceso de aprendizaje que en el análisis de las preferencias o estilos de aprendizaje.

De acuerdo con una revisión de las investigaciones sobre los estilos de aprendizaje llevadas a cabo en países iberoamericanos (Bahamón et al., 2012), la mayoría de estas se han realizado con estudiantes de nivel universitario y utilizan el Cuestionario CHAEA (Alonso et al., 1994). Los resultados del trabajo de validación y fiabilidad del cuestionario (Alonso et al., 1994) indican valores aceptables para los cuatro estilos de aprendizaje: Activo (α = .627), Reflexivo (α = .727), Teórico (α = .658) y Pragmático (α = .585). Asimismo, los índices de correlación encontrados entre los distintos estilos muestran una relación positiva fuerte entre Reflexivo y Teórico, pero una relación negativa entre Activo y Reflexivo. Estos datos, y los obtenidos en otras investigaciones en las cuales se ha utilizado y/o validado el CHAEA (Alonso y Gallego, 2010; Freiberg-Hoffmann, Abal y Fernández-Liporace, 2020; Juárez, 2014; Santizo et al. 2008), permiten asumir que es un cuestionario con buenas propiedades psicométricas (López-Aguado & Gutiérrez-Provecho, 2018; Vergara-Hernández et al., 2019; Zakariya et al., 2020).

Igualmente, en el grueso de los estudios analizados se ha reportado que el estilo de aprendizaje marcadamente encontrado es el Reflexivo. Esta tendencia no parece variar por las carreras que cursan los estudiantes ni por el contexto cultural. Por ejemplo, los resultados obtenidos por Gil Madrona et al. (2007) señalan que 62 % de la muestra examinada, de estudiantes de magisterio de una universidad española, se decantó por el estilo Reflexivo. El mismo dato lo obtuvieron Ordoñez et al. (2003) con estudiantes de ciencias de la salud de la Universidad de Cádiz, así como Ortiz y Canto (2013) con estudiantes de ingeniería de una universidad mexicana, Altamirano-Droguett et al. (2019) con estudiantes de obstetricia, Esguerra y Guerrero (2010) con estudiantes de psicología o Bravo et al. (2020) con estudiantes de enfermería.

Con todo, si bien en algunas investigaciones, como en el estudio de Camarero et al. (2000), se encontró que los estudiantes universitarios de física, matemáticas, derecho e informática tendieron hacia los estilos de aprendizaje Reflexivo y Teórico, eso no ocurrió en todos los casos, por ejemplo, los estudiantes de la Diplomatura de Magisterio utilizaron mayormente el estilo Activo. Autores como Gómez et al. (2017) han encontrado resultados similares con estudiantes universitarios de educación a distancia; solo que en este caso predominan los estilos de aprendizaje activo y teórico en los estudiantes de primer semestre, mientras que en el décimo semestre predominan los estilos reflexivo y pragmático. Por último, un estudio llevado a cabo con estudiantes de medicina de cuatro universidades latinoamericanas y dos españolas (Díaz-Véliz et al., 2009), utilizando tanto el CHAEA como el LSI, encontró que mientras los estudiantes diferían entre los estilos Acomodador, Divergente y Asimilador de Kolb & Kolb (2005b), todos ellos tendieron hacia el estilo de aprendizaje Reflexivo (Alonso et al., 1994).

Por otra parte, en las investigaciones sobre los enfoques de aprendizaje, los datos obtenidos muestran un panorama más diverso. Se ha encontrado que estudiantes de enfermería e ingeniería tienden marcadamente hacia el enfoque Profundo, a diferencia de los estudiantes de organización deportiva en quienes no se observa esta tendencia (Esquivel et al., 2009). No obstante, otra investigación (Hernández Pina et al. 2010) encontró que los estudiantes de ciencias del deporte, de tres diferentes universidades españolas y una mexicana, tienden, significativamente, hacia el enfoque Profundo. Lo mismo sucede con estudiantes de ciencias de la vida, quienes se decantan más por una aproximación profunda que por una superficial (Leiva-Brondo, et al., 2020), de manera similar a como lo hacen estudiantes de medicina (Mansfield et al., 2020). Por último, en algunos casos (Buendía y Olmedo, 2003) se ha encontrado que estudiantes españoles y argentinos eligen distintos enfoques: superficial, los primeros, y Profundo, los segundos. Recio (2008) encontró que estudiantes universitarios de psicología y educación social de la Universidad Nacional de Educación a Distancia, sede Sevilla, de primer ingreso, adoptaban el enfoque Profundo en una gran proporción.

Algunos trabajos han examinado las relaciones existentes entre los estilos de aprendizaje (CHAEA) y otros constructos, como las estrategias de aprendizaje (Juárez et al., 2016) o la autoeficacia (Laffita y Guerrero, 2017). Otros han analizado las relaciones entre los enfoques y los estilos de aprendizaje (Cuthbert, 2005; Freiberg-Hoffmann, Abal y Fernández-Liporace, 2020; Freiberg-Hoffmann, Berenguer et al., 2017; Richardson, 2011) y resaltado la importancia de este tipo de estudios para aumentar la comprensión sobre el proceso de aprendizaje, y de este modo, servirse de esos resultados para mejorar las formas de enseñanza (Richardson, 2005).

Este conjunto de contrastes solo muestra lo complejo que es la red de variables que se entrecruzan en la práctica educativa; una práctica que es mejor descrita como una actividad cognitiva constructiva autorregulada que implica un aprendizaje complejo (Castañeda, 2004; Kirschner & Van Merriënboer, 2008). De acuerdo con Castañeda y Ortiz (2017), el aprendizaje complejo está influido por poderosos componentes de agencia académica, entre ellos la epistemología personal, un componente que parece influir en todo el proceso. Las creencias epistemológicas han sido generalmente conceptualizadas como concepciones que tienen los individuos sobre el conocimiento y el conocer (Hofer & Sinatra, 2010), implicando, asimismo, creencias sobre la naturaleza y adquisición del conocimiento. En su estudio, Paulsen & Feldman (2005) encontraron que los estudiantes con creencias epistemológicas basadas en conocimiento simple (por ejemplo, considerar que el conocimiento está organizado en piezas o fragmentos), generalmente utilizan menos estrategias motivacionales autorreguladas. Un hallazgo importante de este estudio fue que aquellos estudiantes que poseen creencias epistemológicas más sofisticadas consideran que la capacidad de aprendizaje puede ser mejorada, mientras que para los estudiantes con creencias epistemológicas ingenuas el aprendizaje es una habilidad fija y solo responden a las demandas escolares, en lugar de desarrollar una capacidad de autorregulación del aprendizaje. Otros autores han señalado que las creencias epistemológicas de los estudiantes universitarios no solo se relacionan con sus ideas sobre el proceso de aprendizaje, sino que también influyen en toda su trayectoria académica (Chan, 2003; Hofer, 2004; Lonka et al., 2021; Mohamed & El-Habbal, 2013; Schommer, 1998; Tanriverdi, 2012). Por ejemplo, se ha encontrado un vínculo entre las creencias epistemológicas y las metas de logro (Winberg et al., 2019), las habilidades de argumentación (Hofer & Pintrich, 1997), las prácticas docentes (García y Sebastián, 2011), las habilidades metacognitivas y de autorregulación (Hofer & Sinatra, 2010) y los enfoques de aprendizaje (Phan, 2008).

Es probable, como lo señalan Brownlee et al. (2017), que el papel de las creencias epistemológicas sea sutil, pero omnipresente. A saber, es probable que estas creencias influyan en cómo aprenden los estudiantes, cómo instruyen los maestros y, posteriormente, cómo los maestros modifican, consciente o inconscientemente, las creencias epistemológicas de los estudiantes.

En el caso particular, el propósito del presente trabajo fue examinar, en un grupo de estudiantes de la carrera de psicología de una universidad de la Ciudad de México, tanto sus estilos de aprendizaje como la manera en la cual se aproximan al aprendizaje, así como también las posibles relaciones entre ambos constructos, lo cual puede iluminar de mejor manera la complejidad de la práctica educativa.





Método


El presente estudio fue de corte no experimental y tuvo como objetivo conocer el estilo y el enfoque de aprendizaje de los estudiantes de psicología.



Participantes


Se seleccionaron 221 estudiantes de la carrera de psicología (177 mujeres y 44 hombres), quienes cursaban segundo (n = 23), cuarto (n = 126) y sexto (n = 72) semestre. Las edades de los participantes tenían un rango entre 18 y 28 años (M = 20.91, DE = 2.43). Respecto de los sistemas escolares en los cuales cursaban la carrera, 32 de los participantes pertenecían al Sistema de Universidad Abierta (SUA) y 189 al Sistema Escolarizado (SE). El promedio de calificaciones reportado por los participantes, hasta el momento de la encuesta, se distribuyó de 7.00 a 10.00 (M = 8.81, DE = .530). A partir de la distribución cuartilar, se dividió a los participantes en dos grupos, a partir del percentil 50. G1Promedio, de 7.30 a 8.79 y G2Promedio, de 8.80 a 10.0. Las variables para contrastar fueron semestre y promedio.





Instrumentos



 Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA). Este cuestionario consta de 80 ítems, calificados como positivos o negativos, y organizados en cuatro grupos de 20 ítems, cada uno correspondiente a los cuatro estilos de aprendizaje: Activo (ACT), Reflexivo (REF), Teórico (TEO) y Pragmático (PRA) (Juárez, 2014). El estilo Activo define a los estudiantes como participativos, vitales, animadores, deseosos de aprender y voluntariosos, entre otras características. Les gusta actuar y experienciar nuevas situaciones. El Reflexivo, incluye a estudiantes que son concienzudos, observadores, analíticos, inquisidores, detallistas y prudentes. Por ello les gusta analizar con detenimiento los datos que se les presentan (Arenas, 2017). El estilo Teórico describe a los estudiantes como metódicos, disciplinados, a quienes les gusta pensar, ser sistemáticos. Les gusta la teoría y la racionalidad que de ella emana, su lógica. Por último, el estilo Pragmático, define a los estudiantes que tienden a probar teorías o técnicas nuevas, intentando comprobar si funcionan en la práctica. Por ende, y dado que son prácticos y apegados a la realidad, les desagradan las divagaciones sobre un mismo tema (Alonso et al., 1994; Ortiz y Canto, 2013).

Para el presente estudio, fueron revisados cada uno de los 80 ítems que conforman el cuestionario. Los pocos cambios que se hicieron fueron respecto de la redacción y el uso de los vocablos. Por ejemplo, el ítem 3, el cual originalmente dice: “Muchas veces actúo sin mirar las consecuencias”, fue cambiado por “Muchas veces actúo sin pensar en las consecuencias”; esta sería mejor comprendida. El segundo cambio fue respecto de la calificación de los ítems; en lugar de ser calificados como positivos o negativos (escala dicotómica) lo fueron en una escala Likert de cuatro puntos: 1 = Totalmente en desacuerdo, 2 = En desacuerdo, 3 = De acuerdo y 4 = Totalmente de acuerdo.


Study Processs Questionnaire revisado de dos factores (R-SPQ-2F) de Biggs et al. (2001; véase también Justicia et al., 2008). El R-SPQ-2F es una versión reducida del Study Process Questionnaire (Biggs, 1987), originalmente compuesto por 42 ítems y organizado en tres escalas: Aproximación Profunda, Aproximación Superficial y Aproximación al Logro. Cada escala, a su vez, se organiza en dos sub-escalas: Motivación y Estrategia. El R-SPQ-2F está compuesto únicamente por dos escalas, de 10 ítems cada una de ellas (Profunda y Superficial [AP y AS, respectivamente]) y las mismas dos sub-escalas (Motivación y Estrategia), quedando así cuatro sub-escalas (compuestas por 5 ítems cada una), las cuales reflejan aspectos esenciales de la motivación y de las estrategias utilizadas en el proceso de aprendizaje. Motivación superficial (MS) es concebida como una motivación instrumental y cuyo principal propósito es obtener una buena calificación, sin más aspiraciones que la aprobación de las asignaturas, y con su correspondiente miedo al fracaso. En contraparte, motivación profunda (MP) es intrínseca, el estudio está dirigido por el interés de los estudiantes en temas académicos particulares. Por el otro lado, mientras que la estrategia superficial (ES) es reproductiva y el acto de aprender, para los estudiantes, tiene por objetivo encontrar lo esencial de los temas y reproducirlo a través del aprendizaje memorístico, la estrategia profunda (EP) está dirigida a la búsqueda del significado, el aprendiz se esfuerza por hacer que los contenidos se relacionen pertinentemente con sus conocimientos anteriores.

El trabajo de validez y confiabilidad realizado con el R-SPQ-2F fue llevado a cabo con 495 estudiantes universitarios de varias disciplinas (Biggs et al., 2001). La aproximación profunda obtuvo una α = 0.73 y la aproximación superficial una α = 0.64. Por su parte las cuatro sub-escalas obtuvieron valores Alfa bastante aceptables (0.62; 0.63; 0.72 y 0.57 para MP, EP, MS y ES, respectivamente). Asimismo, pudo observarse que el comportamiento de los 20 ítems que componen la versión final es consistente y congruente, en cuanto a su pertenencia a las dos aproximaciones (AP 10 ítems; AS 10 ítems), así como bien diferenciados respecto de la manera en que reflejan las características específicas de los componentes motivación y estrategia en cada una de las aproximaciones. Por todo ello, el R-SPQ-2F posee apropiadas características psicométricas y parece ser muy útil para identificar la forma en la que los estudiantes se aproximan al proceso de aprendizaje.

Para estructurar el instrumento, el cuestionario, junto con el Manual (Biggs, 1987), fueron enviados a una traductora profesional. Cuando se tuvo la traducción de todos los elementos que componían el cuestionario (instrucciones, ítems, entre otros) se revisaron cada uno de ellos en un seminario sobre investigación educativa que coordinaba el primer autor de este estudio. En dicho seminario, y habiendo revisado con anterioridad las investigaciones de Biggs y sus colaboradores sobre las aproximaciones al aprendizaje y la enseñanza, se realizó una revisión de la traducción. Específicamente, fue discutida y comentada la traducción de cada uno de los 20 ítems, poniendo especial énfasis en si concordaba no solo con el original en inglés, sino además si conservaba el sentido de pertenencia a cada una de las sub-escalas.

Cuando fue necesario, en el seminario se propuso una nueva versión o bien una adecuación de términos que, en opinión de los estudiantes, se entendía mejor en español. Terminado esta fase, le fue regresado a la traductora la nueva versión para que ella hiciera los arreglos pertinentes y considerara si era válido el arreglo a la traducción. Por último, se cotejó la versión final con la versión adaptada al español de Freiberg-Hoffmann, Abal y Fernández-Liporace (2020), viendo que no había grandes diferencias entre dicha versión y la que se elaboró en el seminario. Después de esto quedó completado el cuestionario en su versión definitiva. Los ítems fueron calificados por los estudiantes en una escala Likert de cinco puntos: 1 = Nunca, 2 = Algunas veces, 3 = Indeciso, 4 = Frecuentemente y 5 = Siempre.

Los puntajes totales de los enfoques Aprendizaje Profundo (AP) y Aprendizaje Superficial (AS) fueron construidos sumando las sub-escalas MP y EP, en el primer caso, y sumando las sub-escalas MS y ES, en el segundo. Puesto que todos los ítems fueron puntuados en la misma dirección, el rango de puntuaciones para el total de los ítems que componen el cuestionario osciló entre 20, como puntaje mínimo, y 100 como máximo. Asimismo, los rangos de cualesquiera sub-escalas de motivos y estrategias oscilaron entre 5 y 25 puntos, y el de cada una de las escalas osciló entre 10 y 50 puntos. Por ende, el enfoque de aprendizaje adoptado por el estudiante se definió por el enfoque que obtuvo la puntuación más alta. Los estudiantes que puntuaron exactamente igual en las dos escalas, combinando uno y otro enfoque, se consideró que adoptan un enfoque equilibrado (Kember, 2000).





Procedimiento 


De los once grupos existentes en la carrera de psicología por cada uno de los semestres (período escolar 2019-2) se seleccionaron, aleatoriamente, dos grupos de cada uno de los semestres a examinar (segundo, cuarto y sexto). Ya realizada la selección, se habló con los profesores de cada uno de los grupos para solicitar su permiso, en aras de aplicar el cuestionario en su hora de clase. Asimismo, se les informó del propósito de la investigación y se les entregó uno de los cuestionarios para que vieran su contenido. Los profesores ofrecieron un día y hora para pasar por sus grupos. En cada uno de los grupos se habló con los estudiantes y se les pidió su apoyo. Además, se les informó acerca del propósito del estudio y se les aclaró que no requerían suministrar datos personales; que la información recabada sería utilizada únicamente con fines estadísticos y se aclararon las dudas sobre el contenido del cuestionario. Asimismo, se les indicó de forma clara que su participación era voluntaria. Solamente se aplicó el cuestionario a los estudiantes que aceptaron participar en el estudio.

En los estudios que aquí se reportan, como ya se mencionó, se hizo uso de los cuestionarios CHAEA de Alonso et al. (1994) y R-SPQ-2F de Biggs et al. (2001). Ambos cuestionarios fueron presentados en un cuadernillo en el cual la página inicial, la misma para todos los participantes, recababa sus datos (edad, sexo, horas dedicadas al estudio, entre otros). Las dos secciones siguientes tuvieron dos órdenes diferentes. A la mitad de la muestra se le aplicó la Versión 1, cuya secuencia fue CHAEA/R-SPQ-2, mientras que la otra mitad se le aplicó la Versión 2, cuya secuencia fue R-SPQ-2F/CHAEA. El cuadernillo con los dos cuestionarios fue contestado por los participantes en 50 minutos, aproximadamente.





Análisis de datos


Se utilizó el Paquete Estadístico para Ciencias Sociales (SPSS, 20 para Windows) para analizar los datos. Se realizaron estadísticas descriptivas para examinar las distribuciones de los cuestionarios CHAEA y R-SPQ-2, obteniendo la media, la desviación estándar y los límites inferior y superior, tanto de las escalas totales como de las subescalas (Activo Reflexivo, Teórico, Pragmático, Motivación Profunda, Estrategia Profunda, Motivación Superficial y Estrategia Superficial). Asimismo, se aplicaron pruebas de Kolmorov-Smirnov para una muestra, con el fin de observar si los puntajes se distribuían de manera normal. La prueba Alpha de Cronbach fue utilizada para determinar el nivel de confiabilidad de las escalas completas y de cada una de las subescalas. Para examinar las relaciones entre las distintas subescalas que componen los cuestionarios se utilizó una prueba ANOVA de un factor de medidas repetidas con el ajuste de Bonferroni para determinar el valor de cada una de las comparaciones. Y, con el propósito de saber si había diferencias en las respuestas de los participantes, dadas en cada una de las subescalas, respecto de las variables de contraste (semestre y promedio), se utilizó una prueba ANOVA de 3 x 2. Por último, una prueba de correlación de Pearson examinó el grado de relación entre las cuatro subescalas que componen cada uno de los cuestionarios, así como las relaciones entre las ocho subescalas.







Resultados




Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) 


Se realizó un análisis para explorar si hubo efectos en la secuencia de presentación. Una prueba . para muestras independientes no mostró diferencias entre las respuestas a los cuestionarios por efecto del orden de presentación, sea en la Versión 1 (. = 111, . = 217.87, DE = 14.15) o en la Versión 2 (. = 110, . = 216.16, DE = 16.05), .(219) = .840, . > .05, . de Cohen = 0.11. Las respuestas al CHAEA, tanto en la Versión 1 como en la Versión 2, fueron muy similares. Así, se realizó un análisis de cada uno de los cuestionarios por separado.

Se realizaron análisis estadísticos descriptivos con el propósito de caracterizar la muestra y los ítems que componen el cuestionario CHAEA. La exploración inicial de los datos no detectó valores perdidos, pero sí dos casos atípicos. Se analizó cada uno de los ítems a partir de sus propiedades psicométricas: media, desviación estándar, asimetría y curtosis. La confiabilidad se estimó con la prueba Alfa de Cronbach y examinando la correlación ítem-total de cada ítem, su correlación con el puntaje total y su permanencia o eliminación de la escala. Asimismo, el análisis comenzó por obtener un puntaje total de los ítems que componen cada una de las sub-escalas, con el fin de poder examinar su distribución. Por último, una prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov para una muestra indicó que la suma total de los 80 ítems posee una distribución normal, . = 1.107, . > .05 (bilateral). Por su parte, un análisis del coeficiente de confiabilidad del cuestionario, a través del Alfa de Cronbach, indicó un α = .840, con una media de los elementos de 2.79 (mínimo = 1.73, máximo = 3.37) y una varianza de .583.

Por otro lado, se procedió a examinar los índices de consistencia de cada uno de los cuatro estilos de aprendizaje que constituyen el cuestionario (20 ítems en cada uno de ellos). La Tabla 1 muestra que las propiedades psicométricas y los índices de fiabilidad en cada una de las cuatro sub-escalas son psicométricamente aceptables. Asimismo, una prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov para una muestra encontró que dos de las cuatro sub-escalas tienen una distribución normal, pero las otras dos no se distribuyen normalmente.




Tabla 1





Propiedades psicométricas de las sub-escalas que componen el CHAEA.










	
Sub-escala

	

M


	

DE



	
IC   95%

	
	
	
α




	
LI

	
LS

	

K-S


	

p





	
	
	
	
	
	
	
	



	ACT
	2.69
	.312
	2.6538
	2.7367
	.059
	.060
	.739



	
	
	
	
	
	
	
	



	REF
	2.97
	.313
	2.9378
	3.0210
	.058
	.073
	.793



	
	
	
	
	
	
	
	



	TEO
	2.76
	.337
	2.7189
	2.8083
	.086
	.000
	.800



	
	
	
	
	
	
	
	



	PARA
	2.74
	.309
	2.7074
	2.7894
	.087
	.000
	.733



	
	
	
	
	
	
	














Elaboración de los autores IC = Intervalo de confianza; LI = Límite Inferior; LS = Límite Superior; ACT = Activo; REF = Reflexivo; TEO = Teórico; PRA = Pragmático.








Con el fin de examinar si existían diferencias en la elección de los estilos de aprendizaje por parte de los participantes, se realizó una prueba ANOVA de un factor con medidas repetidas. Dicha prueba mostró la existencia de diferencias estadísticamente significativas entre las medias de los cuatro estilos (véase Tabla 2). No se encontró esfericidad (. = .492, . < .001), por lo que se reporta el criterio de Geenhouse-Geisser, .(2.071, 455.620) = 45.836, . < .001 (potencia observada = 1; η.parcial = .177). Como se ve en la Tabla 2, comparaciones múltiples con el ajuste de Bonferroni encontraron diferencias entre ACT-REF y entre REF-TEO y REF-PRA, pero no entre ACT-TEO, ACT-PRA y TEO-PARA. Siendo que los participantes se decantan por el estilo Reflexivo y eligen en último lugar el estilo Activo.




Tabla 2





Comparaciones múltiples con el ajuste de Bonferroni de los cuatro estilos de aprendizaje










	
(I)Estilo

	
(J)Estilo

	
Diferencia de medias (I-J)

	
Error
típico

	
Sig.

	
IC 95 %




	
LI

	
LS




	
	
	
	
	
	
	



	ACT
	REF
	-.284*

	.031
	.000
	-.367
	-.201



	
	TEO
	-.068
	.033
	.251
	-.157
	.021



	
	PRA
	-.053
	.024
	.174
	-.118
	.011



	
	
	
	
	
	
	



	REF
	TEO
	.216*

	.018
	.000
	.168
	.263



	
	PRA
	.231*

	.025
	.000
	.165
	.297



	
	
	
	
	
	
	



	TEO
	PRA
	.015
	.022
	1.000
	-.044
	.074














Elaboración de los autores. IC = Intervalo de confianza; LI = Límite Inferior; LS = Límite Superior; ACT = Activo; REF = Reflexivo; TEO = Teórico; PRA = Pragmático.








Una correlación de Pearson mostró, asimismo, que existen correlaciones entre los distintos estilos de aprendizaje. Como puede verse en la Tabla 3, los estilos de aprendizaje Reflexivo y Teórico mantienen una relación positiva muy fuerte, mientras que ambos mantienen relaciones negativas con el estilo de aprendizaje Activo. Ello podría suponer que la vinculación de los estilos de aprendizaje Activo-Reflexivo y Activo-Teórico son incompatibles. Por su parte, el estilo Pragmático mantiene relaciones positivas con los otros tres estilos.




Tabla 3





Índices de correlación entre los estilos de aprendizaje.










	
	
1

	
2

	
3

	
4




	
	
	
	
	



	ACT   Importar lista
	__
	- .101
	- .165*
	.331**



	
	
	
	
	



	REF   Importar lista
	
	__
	.668**
	.294**



	
	
	
	
	



	TEO   Importar lista
	
	
	__
	.478**



	
	
	
	
	



	PRA   Importar lista
	
	
	
	__














Elaboración de los autores. ACT = Activo; REF = Reflexivo; TEO = Teórico; PRA = Pragmático.








Asimismo, se examinó el efecto de las variables semestre, sistema y promedio en la elección de los cuatro estilos de aprendizaje. Una prueba ANOVA de 3 (semestre) x 2 (promedio) con los cuatro estilos como variable dependiente, no encontró efectos en ninguna de las dos variables respecto de la elección del estilo de aprendizaje (. > .05).






Study Processs Questionnaire revisado de dos factores (R-SPQ-2F)


Primero se sumaron los 20 ítems que componen el cuestionario con el objetivo de obtener una puntuación total y examinar su distribución. Los resultados obtenidos mostraron que los datos se distribuyeron con una media bastante centrada en la mitad del rango de valores, de un puntaje mínimo de 27.00 a uno máximo de 75.00 (MTotal
 = 54.75, DETotal
 = 7.50, IC al 95% [53.67, 55.82]). La prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov, indicó que los datos poseen una distribución normal, . = .681, . > .05.

Una prueba de confiabilidad mediante el Alfa de Cronbach indicó, para el conjunto de los 20 ítems, α = .781. Posteriormente, se extrajeron los coeficientes de confiabilidad de las dos escalas. Así, la escala Aprendizaje Profundo obtuvo un α = .791, con correlaciones ítem-total oscilando entre .355 y .595, mientras que la escala Aprendizaje Superficial obtuvo un α = .687, con correlaciones ítem-total, oscilando entre .208 y .470. Asimismo, una prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra indicó que las respuestas dadas en dos escalas: Aprendizaje Profundo y Aprendizaje Superficial, se distribuyen normalmente, . = .918, . > .05 y . = 1.316, . > .05, respectivamente. Por otra parte, una prueba . para muestras relacionadas indicó que existen diferencias estadísticamente significativas entre las medias de Aprendizaje Profundo (. = 3.48, DE = .650) y Aprendizaje Superficial (. = 1.98, DE = .516), .(220) = 24.603, . < .001, . de Cohen = 2.55. Una correlación de Pearson indicó que ambas escalas correlacionan negativamente, . = - .258, . < .01.

Con el fin de examinar si existían diferencias en la aproximación al aprendizaje por parte de los participantes, se realizó una prueba ANOVA de un factor con medidas repetidas. Dicha prueba mostró la existencia de diferencias estadísticamente significativas entre las medias de las cuatro sub-escalas (véase Tabla 4). No se encontró esfericidad (. = .391, . < .001), por lo que se reporta el criterio de Geenhouse-Geisser, .(1.835, 403.794) = 435.623, . < .001 (potencia observada = 1; η.parcial = .664). Comparaciones múltiples con el ajuste de Bonferroni encontraron diferencia entre todos los pares comparados. Una comparación intra-escala (véase Tabla 5) muestra diferencias estadísticamente significativas entre las cuatro sub-escalas. En otras palabras, y dado que en Aprendizaje Profundo los participantes tienden más hacia Motivación que hacia Estrategia, mientras que en Aprendizaje Superficial esa relación se invierte (véase Tabla 4), esto quizás indica que la aproximación profunda de los estudiantes está guiada por la motivación, mientras que la aproximación superficial está guiada por la estrategia.




Tabla 4





Comparaciones múltiples con el ajuste de Bonferroni de las cuatro aproximaciones al aprendizaje










	
(I)Subescala

	
(J)Subescala

	
Diferencia de medias (I-J)

	
Error típico

	
Sig.

	
IC 95 %




	
LI

	
LS




	
	
	
	
	
	
	



	MP
	EP
	 .243*

	.041
	.000
	.133
	.352



	
	MS
	1.701*

	.067
	.000
	1.523
	1.880



	
	ES
	1.547*

	.066
	.000
	1.371
	1.722



	
	
	
	
	
	
	



	EP
	MS
	1.459*

	.066
	.000
	1.283
	1.634



	
	ES
	1.304*

	.069
	.000
	1.120
	1.489



	
	
	
	
	
	
	



	MS
	ES
	-.155*

	.037
	.000
	-.254
	-.055














Elaboración de los autores. IC = Intervalo de confianza; LI = Límite Inferior; LS = Límite Superior; MP = Motivación Profunda; EP = Estrategia Profunda; MS = Motivación Superficial; ES = Estrategia Superficial.








Como puede verse en los datos obtenidos, los participantes se decantan más por el enfoque de aprendizaje Profundo que por el Superficial; sin embargo, de acuerdo con las medias obtenidas, en Aprendizaje Profundo los participantes tienden más hacia la sub-escala Motivación Profunda (. = 3.60, DE = .716) que hacia la sub-escala Estrategia Profunda (. = 3.36, DE = .720); mientras que en Aprendizaje Superficial invierten esa relación: Motivación Superficial (. = 1.90, DE = .556) y Estrategia Superficial (. = 2.05, DE = .615.

Una prueba de Pearson (Tabla 5) muestra que las sub-escalas de Aprendizaje Profundo (MP y EP) correlacionan fuerte y positivamente al igual que las sub-escalas de Aprendizaje Superficial (MS y ES), mientras que las relaciones Profundo y Superficial son negativas, tal y como se esperaría.




Tabla 5





Índices de correlación entre los enfoques de aprendizaje










	
	
1

	
2

	
3

	
4




	
	
	
	
	



	MP   Importar lista
	--
	.637**
	-   .215*
	-.079



	
	
	
	
	



	EP   Importar lista
	
	 --
	-.165*
	-.183*



	
	
	
	
	



	MS   Importar lista
	
	
	 --
	.554**



	
	
	
	
	



	ES   Importar lista
	
	
	
	 --














Elaboración de los autores. MP = Motivación Profunda; EP = Estrategia Profunda; MS = Motivación Superficial; ES = Estrategia Superficial.








Una prueba ANOVA de 3 (semestre) x 2 (promedio), con las cuatro sub-escalas como variable dependiente, no encontró efectos de ninguna de las dos variables respecto de la elección del estilo de aprendizaje (. > .05).

Por último, una prueba de Pearson mostró relaciones fuertes y positivas entre los estilos de aprendizaje REF, TEO y PRA y las sub-escalas MP y EP. Y una relación débil y positiva entre ACT y MP, pero sin relación entre ACT y EP (Tabla 6). Es decir, la dimensión Aprendizaje Profundo del R-SPQ-2F correlaciona fuertemente con los estilos de aprendizaje del CHAEA.




Tabla 6





Índices de correlación entre los componentes de CHAEA y R-SPQ-2F










	
	
ACT

	
REF

	
TEO

	
PRA




	
	
	
	
	



	MP
	.166*
	.302**
	.399**
	.302**



	
	
	
	
	



	EP
	.131
	.314**
	.369**
	.303**



	
	
	
	
	



	MS
	-.014
	-.091
	-.043
	.079



	
	
	
	
	



	ES
	.047
	.002
	-.020
	.023














Elaboración de los autores. ACT = Activo; REF = Reflexivo; TEO = Teórico; PRA = Pragmático; MP = Motivación Profunda; EP = Estrategia Profunda; MS = Motivación Superficial; ES = Estrategia Superficial.








Los datos obtenidos a partir de los dos instrumentos utilizados en el estudio (CHAEA y R-SPQ-2F) muestran un perfil de respuestas; a saber, la preferencia de los estilos Reflexivo y Teórico en la elección de los participantes y una mayor inclinación hacia el enfoque Profundo. Dicha tendencia parece sintetizarse en la fuerte relación que se observa, en la tabla 6, entre ellos.







Discusión


Los hallazgos de este estudio muestran, por un lado, que el instrumento CHAEA posee muy buenas propiedades psicométricas y logra diferenciar adecuadamente entre los cuatro estilos de aprendizaje, mostrando que los participantes seleccionan, en primer lugar, el estilo Reflexivo, seguido del Teórico, Pragmático y, por último, el Activo. Y, por el otro, que los datos obtenidos se ajustan a las predicciones teóricas (Alonso et al., 1994); a saber, se encontró que las relaciones entre los estilos de aprendizaje Reflexivo y Teórico son fuertes y positivas, mientras que las relaciones de ambos con el estilo de aprendizaje Activo son negativas (incompatibles) (véase Tabla 3). En otras palabras, los datos obtenidos en este estudio corroboran dicha aserción y compaginan con los reportados por otros estudios, en los cuales el estilo de aprendizaje marcadamente encontrado es el Reflexivo (Alonso et al., 1994; Altamirano-Droguett et al., 2019; Bravo et al., 2020; Esguerra y Guerrero, 2010; Gil Madrona et al., 2007; Martínez et al., 2019; Ordoñez et al., 2003; Ortiz y Canto, 2013), o bien, una combinación entre los estilos Reflexivo y Teórico (Camarero et al., 2000).

No obstante, si bien se ha encontrado que los estudiantes universitarios tienden hacia los estilos de aprendizaje Reflexivo y Teórico (Bahamón et al., 2012) en algunos casos, por ejemplo, estudiantes de educación a distancia tienden hacia el estilo Activo (Gómez et al., 2017), pero ello solo ocurre en los estudiantes de primer semestre, en donde predominan los estilos de aprendizaje Activo y Teórico, situación que cambia en el décimo semestre en el que predominan los estilos Reflexivo y Pragmático. Otros investigadores (Freiberg-Hoffmann et al., 2017) han encontrado que estudiantes de psicología, física e ingeniería industrial, de primer ingreso, tienden hacia el estilo Pragmático. Por el otro lado, si bien los participantes se decantan por el estilo de aprendizaje Reflexivo, de manera similar a lo encontrado en otras investigaciones realizadas con estudiantes universitarios (Bahamón et al., 2012; Camarero et al., 2000; Gil Madrona et al., 2007; Ortiz y Canto, 2013), llama la atención que ninguna de las variables que se utilizaron para contrastar las respuestas de los participantes, a saber: “promedio” y “semestre”, incidiera en la elección de un determinado estilo de aprendizaje.

Respecto de los enfoques de aprendizaje, los datos obtenidos en el presente estudio indican que los participantes tienden hacia el enfoque Profundo, lo cual concuerda con lo hallado en otros estudios (Astika & Sumakul, 2020; Bana & Rizvi, 2019; Díaz-García et al., 2020; Hernández Pina et al., 2010; Mansfield et al., 2020). Algunos autores, como Kember & Gow (1989), han encontrado que estudiantes con una marcada predisposición hacia un enfoque Profundo llegan a emplear estrategias de aprendizaje “superficiales”, simplemente porque la tarea de aprendizaje parece exigirlo así. Sin embargo, aunque la tarea exija el uso de estrategias “profundas”, los estudiantes con una aproximación superficial hacia el aprendizaje no llegan a utilizarlas, algo que sí hacen los estudiantes con un enfoque Profundo (Díaz-García et al., 2020).

Esto parecería estar relacionado con los datos aportados por otras investigaciones. Por ejemplo, los estudiantes que emplean con mayor frecuencia y eficacia estrategias de autorregulación son aquellos que poseen un enfoque Profundo (Rosário, Núñez, González-Pienda, Valle et al., 2010). Todos estos datos quizá fortalezcan la idea de que aproximarse de una forma u otra al aprendizaje depende de la percepción que tengan los estudiantes del contenido, contexto y demandas particulares de las tareas que se les presentan (Alonso et al., 1994; Bana & Rizvi, 2019; Díaz-García et al., 2020). Por ejemplo, Freiberg-Hoffmann, Berenguer et al. (2017) encontraron que los estudiantes de primer ingreso a la universidad tienden a utilizar el enfoque Superficial, ponderando la utilización de estrategias memorísticas y repetitivas para utilizar la información. Con todo, queda por resolver por qué estudiantes con las mismas percepciones adoptan diferentes aproximaciones (véase Richardson, 2010).

En suma, los resultados obtenidos en este estudio son similares a los encontrados en otras investigaciones, sea que hayan utilizado el CHAEA o el R-SPQ-2F; a saber, los estudiantes universitarios tienden hacia los estilos Reflexivo y Teórico, por un lado, y hacia el enfoque Profundo, por el otro. Este hecho quizás indica que las actividades que se desarrollan en la educación universitaria requieren y fomentan ciertas estrategias y formas de procesar la información, lo que influye y guía los estilos y enfoques de aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, no debe descartarse que la propia cultura académica puede hacer lo mismo desde los niveles escolares básicos. Ello explicaría, en todo caso, porqué algunos estudiantes que aplican a la carrera de medicina, y los que ya la cursan, se decanten por el enfoque Profundo (Mansfield et al., 2020).

Asimismo, la literatura aquí revisada muestra que el CHAEA o el R-SPQ-2F son instrumentos confiables para examinar los estilos y los enfoques de aprendizaje, respectivamente. No obstante, pocos trabajos han utilizado ambos en un afán por constatar la dinámica de los dos constructos. En latinoamérica se tiene el caso de Freiberg-Hoffmann, Berenguer et al. (2017), pero, hasta donde sabemos, un trabajo similar no se ha realizado en México. Por esa razón, en este estudio se decidió utilizar los dos cuestionarios, en tanto se cree que examinar solo los enfoques de aprendizaje o los estilos de aprendizaje no aporta evidencia clara de por qué los estudiantes optan por una u otra opción. Examinar las respuestas a ambos instrumentos, de forma conjunta, ilumina de mejor manera cómo se relacionan ambos constructos.





Conclusión


En el presente estudio, si bien los participantes tendieron a ponderar en mayor medida el estilo Reflexivo, lo cierto es que el porcentaje de elección del estilo Activo (ubicado en último lugar) no fue menor; fue elegido el 67.25 % de las veces. Es decir, el predominio de un estilo de aprendizaje no nulifica la presencia de los otros, incluso aunque alguno de ellos sea incompatible con algún otro; por ejemplo, Reflexivo versus Activo.

Los datos obtenidos también indican que las relaciones entre el CHAEA y el R-SPQ-2F se dan como cabría esperar. Es decir, el CHAEA no indica que un determinado estilo de aprendizaje deba de prevalecer sobre otro, como si estuvieran organizados de acuerdo con una jerarquía creciente, lo cual si ocurre con el R-SPQ-2F. En tal caso, es coherente que el enfoque Profundo correlacione con los cuatro estilos de aprendizaje, pero no lo haga el enfoque Superficial (véase Tabla 6). Esto quizá quiera decir que el enfoque de aprendizaje es crucial para determinar el perfil del estudiante y que, con independencia de que apruebe o no sus asignaturas, esto lo hará de dos modos distintos y con cualidad diferente; a saber, tenderá a memorizar los contenidos o a comprenderlos. Sin embargo, ello no ocurre con los estilos de aprendizaje, los cuales parecen ser más bien una adecuación a las distintas tareas y requisitos académicos que el estudiante tiene que afrontar en su recorrido académico.

Con todo, es claro que desde la práctica educativa se necesitan conocer tanto los estilos como los enfoques de los estudiantes, con el fin de organizar y enfocar la enseñanza hacia los mismos, y de esa manera incidir en su rendimiento académico. Pero, más importante aún es el hecho de potenciar aquellos aspectos que mejoren su trabajo académico; por ejemplo, a través de fomentar el enfoque Profundo, en tanto se sabe que los estudiantes que sostienen este enfoque son más autónomos, más persistentes y tienen un mejor rendimiento académico que quienes sostienen un enfoque Superficial, o bien, que disponen de mejores mecanismos para enfrentar la ansiedad. En este tenor, el trabajo aquí presentado invita a utilizar el CHAEA y el R-SPQ-2F como herramientas válidas y confiables para diagnosticar los estilos y los enfoques de aprendizaje de los estudiantes con anterioridad a su inserción en el aula. Un diagnóstico que daría a conocer los perfiles necesarios para que el profesorado organice, diseñe y gradué las actividades de enseñanza-aprendizaje.

Por último, asumiendo que la práctica educativa se organiza en torno de los componentes de la agencia académica, y que las creencias epistemológicas son omnipresentes a lo largo de todo el proceso, parece necesario que futuras indagatorias aborden los vínculos entre las creencias epistemológicas y los enfoques de aprendizaje, y que al hacerlo examinen las posibles etapas que sigue un estudiante a lo largo del proceso. Necesario, porque se sabe que a medida que los estudiantes avanzan en sus estudios, cambian tanto sus creencias epistemológicas (se hacen más sofisticadas) como sus enfoques de aprendizaje (tienden más a lo profundo); y, además, porque las creencias epistemológicas predicen significativamente el rendimiento académico, tanto directa como indirectamente, a través de los enfoques de aprendizaje. De la misma manera, si bien en los estudiantes de primer semestre de educación universitaria predominan los estilos de aprendizaje Activo y Teórico, dicha tendencia cambia en el décimo semestre en el que predominan los estilos Reflexivo y Pragmático. De la misma manera, los estudiantes de primer ingreso a la universidad tienden a utilizar el enfoque Superficial, ponderando la utilización de estrategias memorísticas y repetitivas para utilizar la información y después hacer un cambio hacia el enfoque Profundo.

Quizá de esta manera, de forma tangencial, también se podría saber un poco más acerca de los estilos de aprendizaje vinculando este constructo con aspectos sustanciales de la esfera motivacional. Por ejemplo, se sabe que los estudiantes con creencias teóricamente sofisticadas, que creen que la fuente de conocimiento es interna en lugar de externa, tienen más probabilidades de valorar el aprendizaje Profundo y el dominio de tareas, adoptando así metas de dominio. Por el contrario, los estudiantes que creen en autoridades omniscientes tienen más probabilidades de tener un enfoque externo y, por tanto, adoptar metas de desempeño. Todo ello iluminaría de mejor manera un proceso que se desempeña en un contexto de interrelaciones y normas sociales, pero que son moduladas por la agencia de los estudiantes.
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