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Resumen

El articulo es una revision critica del modelo de patrones de aprendizaje de J.
Vermunt para la comprension de diferencias individuales en el aprendizaje. Luego
de una descripcion del modelo, sus principales caracteristicas y el instrumento
Inventory of Learning Styles (iLs) —utilizado para su operacionalizaciéon—, se lleva
a cabo un analisis critico de tres de los aspectos que se consideran problematicos
en la propuesta: la definicion del patrén no dirigido y su operacionalizacion en iLs; el
sesgo cultural eurocéntrico presente en el modelo y el bajo grado de concordancia
entre este y los pardmetros de lo que se concibe como educacion formal en el con-
texto universitario. El articulo concluye con una serie de propuestas constructivas
que pretenden contribuir a precisar y universalizar el modelo.
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Abstract

The paper is a critical review of J. Vermunt's learning patterns model for the com-
|<eyW0rdS prehension of individual differences in learning. After a general description of the
model, its main characteristics and the Inventory of Learning Styles (iLs) —used

for its assessment—, the paper offers a critical analysis of three aspects that are

strategies, individual considered problematic in the model: the definition of the undirected pattern and
differences, cultural its operationalization in the iLs; the Eurocentric cultural bias of the model and the

Resumo

O artigo é uma revisao critica do modelo de padroes de aprendizagem de J. Vermunt
para a compreensao das diferengas individuais na aprendizagem. Apos a des-
cricao do modelo, suas principais caracteristicas e o instrumento Inventory of
Learning Styles (ils) - utilizado para sua operacionalizagao -, é realizada uma ana-
lise critica de trés dos aspectos considerados problematicos na proposta: a defi-
nigao do padrao nao direcionado e sua operacionalizacao em ils; o viés cultural
eurocentrico presente no modelo e 0 baixo grau de concordancia entre ele e os
parametros do que é concebido como educagao formal no contexto universitario.
O artigo conclui com uma série de propostas construtivas que visam contribuir
para esclarecer e universalizar o modelo.

low levels of coherence between the model and the parameters generally used to
define higher formal education. The paper concludes with a series of constructive
suggestions to improve the model in its precision and universality.
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Introduccién

El modelo de patrones de aprendizaje, desarrollado hace unos veinte
afos por el psicélogo educacional holandés Jan Vermunt, ha representado
un avance importante en la conceptualizacién de las aproximaciones
individuales al aprendizaje en contextos educativos formales. El modelo
tiene como virtudes principales que propone una mirada compleja al
aprendizaje, al integrar aspectos cognitivos, afectivo-motivacionales y
regulatorios, y plantea la posibilidad de cambios de patrén mediante
procesos pedagogicos. Sin embargo, posee ciertas caracteristicas que vale
la pena discutiry, en Gltimas, revisar. El propésito del presente articulo es
iniciar esta discusion en nuestro contexto.

Para cumplir con este objetivo, iniciaremos con una descripcion de los
aspectos basicos del modelo de patrones de aprendizaje, identificando
los elementos que lo componen vy los patrones cldsicos que describe.
Hecho esto, abordaremos un segundo nivel de descripcion en el cual
presentaremos sus particularidades y una caracterizacién del principal
instrumento utilizado para su determinacion (el iLs). Concluido esto Gltimo
haremos la exposicion de la revision critica del modelo.

Dicha revision critica se organizara en tres partes: en la primera se
hara el analisis del patrén no dirigido, tanto desde el punto de vista de su
definicién, como de su operacionalizacién en el instrumento que lo iden-
tifica (subescalas del is). En la segunda parte, examinaremos la condicién
transcultural del modelo y revisaremos algunas propuestas de patrones
de aprendizaje presentes en poblaciones estudiantiles no europeas. En la
tercera parte, intentaremos tomar un punto de vista mas general para exa-
minar el modelo y sus relaciones con el sistema educativo. Concluiremos
con una sintesis de lo expuesto y algunas sugerencias para la revisién y
el desarrollo del modelo.

Descripcién del modelo de patrones de aprendizaje

De acuerdo con Vermunt (2005), se entiende por patron de aprendizaje un
todo coherente de actividades de aprendizaje, unas creencias sobre este
proceso y unas motivaciones para aprender; un todo que es caracteristico
de cada estudiante durante cierto periodo. Puesto que en cada uno de
estos componentes del aprendizaje (estrategias, creencias y motivaciones)
es posible encontrar gran diversidad de acciones, posturas y actitudes,
los patrones de aprendizaje son varios y pueden servir para caracterizar
individuos y/o poblaciones estudiantiles.

En el contexto de los estudios sobre diferencias individuales en el
aprendizaje, el constructo patrén encuentra afinidades con al menos otros
dos: el concepto de estilo, cognitivo o de aprendizaje, y el de enfoque de
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aprendizaje. Evans y Vermunt (2013) utilizan la sigla sap' (de styles, approa-
ches and patterns) para expresar esta hermandad conceptual y proponen una
forma de establecer las diferencias entre ellos. Mientras que los estilos se
encuentran determinados por factores de naturaleza personal y los enfoques
estan influenciados por otros de tipo contextual, los patrones de aprendi-
zaje se encuentran sometidos a factores de naturaleza tanto personal como
contextual (Vermunt, 2005). Algunos de los factores de tipo individual que
influyen sobre el patron de aprendizaje son, por ejemplo, la edad, el sexo o
los rasgos de personalidad. Por su parte, algunos de los factores contextuales
determinantes del patrén de aprendizaje serian el contenido del aprendizaje,
la pedagogia implementada por el profesor, la estructura de la situacion
educativa en la que ocurre el aprendizaje, entre otros.

Ademads del doble esquema de influencias personales y contextuales,
el concepto de patrén posee otra fortaleza: comporta un conjunto de
componentes que abarca elementos de naturaleza conceptual, motiva-
cional, metacognitiva y estratégica; lo que le otorga a la propuesta una
complejidad pocas veces vista en el contexto de sap. En particular, un
patron de aprendizaje cubre cuatro componentes, a saber:

» Una creencia o concepcion especifica sobre lo que significa apren-
der y la forma como se logra el aprendizaje. Asi, por ejemplo,
mientras que un estudiante puede concebir el aprendizaje como
un proceso de construccion que le otorga sentido a alguna porcién
de la experiencia, otro puede entender que se trata del acto por el
cual cierta informacion se incorpora a la memoria.

» Una orientacion o motivacion hacia el aprendizaje que guia el pro-
ceso en una cierta direccién y que otorga sentido al proceso desde
el punto de vista emocional. En este sentido, por ejemplo, mientras
algunos estudiantes se ven guiados en su aprendizaje por lo que este
les permite para ejercer una profesion, otros se encuentran orienta-
dos hacia el aprendizaje mismo y la satisfaccion que su logro trae.

» Un conjunto de estrategias que permiten regular, o no, el proceso de
aprendizaje mediante informacion que puede provenir del propio
aprendiz, de agentes externos, o de ambas fuentes.

» Un conjunto de estrategias de procesamiento que dan lugar al
aprendizaje y que pueden ir desde repetir para memorizar, pasando
por elaboraciones o andlisis la informacion, hasta estrategias de
tipo critico, como relacionar la informacién de varias fuentes o
formular preguntas que problematizan el contenido en juego.

1 Una especie de juego de palabras para relacionar esta expresion con la de sat, sigla en
inglés de students” approaches to learning.



Estos cuatro componentes: creencias, orientaciones, estrategias
reguladoras y de procesamiento dan cuenta de lo que ocurre durante el
aprendizaje y otorgan al proceso un sentido muy completo. Pero no se
trata de componentes independientes unos de otros; los diversos valores
que asume cada uno encuentran correspondencia con valores de los
otros, formando un patron con coherencia interna. Vermunt (1998) define
entonces cuatro patrones de aprendizaje: 1) el dirigido al significado (usual-
mente nombrado mp: meaning directed), 2) el dirigido a la aplicacién (ap:
application directed), 3) el dirigido a la reproduccion (ro: reproduction
directed) y 4) el no dirigido (up: undirected). La tabla 1 presenta cada uno
de estos patrones descritos segtin los valores que asume cada dimension
del aprendizaje.

Tabla 1.
Patrones de aprendizaje y sus descriptores.

Dirigido al Dirigido a la Dirigido ala

significado (Mp) aplicacion (ap)  reproduccion (rp) No dirigido (uo)

Cooperacion y

) Construccion del  Uso del Acumulacion de )
Concepciones o o T ser estimulado
conocimiento conocimiento conocimiento
por el docente
) ) . y Certificado )
Orientaciones  Interés personal  Vocacion Ambivalente

Autoevaluacion

Autorregulacion

- - . Regulacion Ausencia de
Regulacion Autorregulacion  Regulacion -
externa regulacion
externa
) Profundo Paso a paso
[Procesamiento Concreto ap Muy escaso
y analisis

Fuente: basado en Vanthournout, Donche, Gijbels y Van Petegem (2014).

Leida en sentido horizontal, la tabla 1 muestra las categorias corres-
pondientes a cada uno de los componentes descritos en el modelo. Leida
en sentido vertical, permite una descripciéon de los cuatro patrones iden-
tificados por Vermunt.

Es necesario mencionar en este punto un asunto importante. Los cuatro
patrones propuestos por Vermunt son el resultado de un amplio trabajo
empirico con el Inventory of Learning Styles (cuestionario is) elaborado por
él en 1998. Mientras algunos estudios corroboran el resultado alcanzado
por este autor (Busato, Prins, Elshout y Hamaker, 1998 o Vazquez, 2009), en
otros estos cuatro patrones no llegan a conformarse con la misma claridad
(Ajisuksmo y Vermunt, 1999; Boyle, Duffy y Dunleavy, 2003; Martinez-Fer-
nandez y Garcia-Ravida, 2012; Marambe, Vermunt y Boshuizen, 2012). Hay
en este proceso de identificacion de las categorias de patrones existentes
una mirada inductiva que los hace dependientes del contexto. En ciertos
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contextos, dominios o edades, la correspondencia entre los componentes no
es tal como postula el modelo. Esto ya lo han expuesto varios estudios, y se
ha explicado en términos de que algunos patrones parecen mas de caracter
universal y otros mas tipicos de ciertos territorios (Vermunt, Bronkhorst y
Martinez-Fernandez, 2014). Se han mencionado, por ejemplo, un patrén
“flexible” (Donche y van Petegem, 2009); uno que combina el reproductivo
con el no dirigido (Donche, Coertjens y Van Petegem, 2010) y uno llamado
“pasivo idealista” (Marambe et al., 2012), entre otros.

Caracteristicas distintivas del modelo

La propuesta de Vermunt es sin duda muy interesante y atractiva, por lo
que vale la pena revisar detalladamente sus particularidades. Una primera
caracteristica del modelo de patrones de aprendizaje es el hecho de que
esta teorfa surge como parte de la tradicion de los estudios saL (students’
approaches to learning), originalmente planteada en los trabajos de
Marton y Séljo (1976) y en los de Biggs (1993) y Entwistle (1983). En
esa medida, el modelo parte de una concepcién diferencial en la que
se subraya un interés por caracterizar distintas aproximaciones usadas
por los estudiantes a la hora de encarar tareas de aprendizaje. En este
sentido, suponemos que cada estudiante tiene aproximaciones propias
a las tareas de aprendizaje que pueden ser mas o menos convenientes,
en algln sentido, o bien no representar ninguna ventaja comparativa. En
este Ultimo sentido hablariamos de tendencias que mantienen una relativa
neutralidad valorativa, caracteristica que se ha atribuido, entre otras, al
concepto de estilo (Hederich, 2007).

Una segunda caracteristica, que resulta especialmente relevante en la
teoria de Vermunt, es que las aproximaciones de aprendizaje descritas por el
modelo no se concibieron inicialmente para cualquier tipo de aprendizaje,
esto es, no se refieren al aprendizaje en su acepcién psicoldgica general,
sino solo a un cierto y muy especifico tipo de aprendizaje que podriamos
caracterizar como “educacional”.

Por aprendizaje educacional nos referimos a aquel que se da de manera
intencional y planificada dentro de un modelo educativo institucionalizado,
jerarquizado y graduado, como el que conocemos en nuestras sociedades
contemporaneas. Este tipo de aprendizaje se evalta y se certifica por parte
de las autoridades académicas; su cotidianeidad se da en aulas especifica-
mente dispuestas para este proposito, en horarios definidos y con un nimero
variable de compafieros y de profesores; si bien de forma relativamente
reciente se ha extendido a contextos virtuales. La mayoria de nuestras
instituciones educativas en todos los niveles se corresponden de alguna
forma con este modelo.



Esta caracteristica es subrayada por el propio Vermunt, cuando especi-
fica que el aprendizaje es “[...] el desarrollo de una forma de pensamiento
y actuacion que caracteriza la cultura de una comunidad profesional”
(Vermunt, 2005, p. 209). Por supuesto, el autor se refiere aca al apren-
dizaje universitario, dirigido al desarrollo profesional de los estudiantes
en un contexto situado de aprendizaje. Este punto es fundamental para
la comprension del modelo. Asi, la propuesta no podria ser la adecuada
para la descripcion de aprendizajes incidentales, espontaneos o cotidianos
—y no pretende serlo—. En el mismo sentido, el modelo podria no ser
el mds pertinente para la descripcién de aprendizajes de objetos, tales
como las actitudes o los valores, por ejemplo, que ocurren basicamente
en situaciones sociales informales.

Una tercera caracteristica del modelo de Vermunt es la presencia de
una valoracion diferenciada de los patrones que, en general y en el contexto
universitario, plantea distintas calidades de aprendizaje que resultan mas
favorables a los patrones dirigidos al significado (Mp) y a la aplicacién (ap),
y menos favorables a otros, en particular, al patrén no dirigido (up) (Boyle
et al., 2003; Busato et al., 1998; Lindblom-Yldnne y Lonka, 1999; Lonka,
Heikkild, Lindblom-Yldnne y Maury, 1997; Meyer, 2000; Vermunt, 2005).

Asociado con el punto anterior podria mencionarse otro de los rasgos
que diferencia la concepcién de patrones de aprendizaje de la de estilo
de aprendizaje; dos constructos que, como ya lo indicamos, pertenecen
a la tradicién de los estudios sap. En contraste con la probada desventaja
del patrén no dirigido (up) frente a los otros tres, una de las caracteristicas
distintivas del concepto de estilo (cognitivo o de aprendizaje) es su neu-
tralidad valorativa, que hace imposible asignar a un solo polo estilistico un
comportamiento mas adaptativo en todas las situaciones (Hederich, 2013).

Una dltima caracteristica del concepto de patron de aprendizaje, que
ya ha sido resaltada, es su relativa variabilidad. Precisamente, ella es lo que
hace que Vermunt abandone su adopcion inicial del término estilo en su
modelo, a favor del término “[...] mas neutral, e inestable, de ‘patrén’ de
aprendizaje” (Vermunt, 2005, p. 207). En palabras de Vermunt y Donche:
“[...] concebimos el patrén de aprendizaje como un rasgo humano no
tan dificil de cambiar, sino como el resultado de influencias personales y
contextuales” (2017, p. 7).

Esta maleabilidad de los patrones abre importantes posibilidades peda-
gogicas en el sentido en que permite, al menos en teoria, realizar interven-
ciones para cambiar un patron no deseable para cierto tipo de aprendizaje o
para desarrollar un determinado patrén de aprendizaje que resulte apropiado
en procesos de formacién profesional. De hecho, pueden encontrarse refe-
rencias sobre estudios que buscan describir los patrones de aprendizaje

2 Traducciones propias.
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propios de carreras de formacion profesional especificas, como enfermeria,
ingenieria, medicina o formacién de profesores (por ejemplo, Lam, To y
Chan, 2017; Martinez-Fernandez, 2015; Rocha y Ventura, 2011, entre otros).
En este mismo sentido, pueden encontrarse estudios que ponen a prueba
estructuras curriculares respecto de su capacidad para formar poblaciones
estudiantiles en la direccion de cierto patron de aprendizaje considerado mas
adecuado (Morris y Meyer, 2003; Vermetten, Lodewijks y Vermunt, 1999).

La toma en consideracion de la caracteristica de flexibilidad del patron
de aprendizaje esta en la base de un conjunto de estudios longitudinales
que indagan por el desarrollo de los patrones a lo largo de secuencias
curriculares especificas (Donche y van Petegem, 2009; Smith et al., 2007;
Van der Veken, Valcke, De Maeseneer y Derese, 2009).

El cuestionario iLs

El camino que hasta el momento se ha propuesto para la identificacion
de los patrones de aprendizaje ha sido la aplicacién de un cuestionario
de autorreporte Ilamado originalmente el is (inventory of learning styles)
y desarrollado por Vermunt en 1998. La version en espanol del iis fue
desarrollada y validada por Martinez-Fernandez (2009), con muestras de
poblacién espanola y latinoamericana.

El its se compone de un conjunto de enunciados (120 en su version
mas larga) que indagan por hadbitos de aprendizaje, motivaciones y opi-
niones en relacion con el aprendizaje. El instrumento esta compuesto por
un conjunto de 20 subescalas. La tabla 2 muestra la distribucién de las
escalas del cuestionario 1Ls seglin el patron de aprendizaje.

Tabla 2.
Patrones de aprendizaje y subescalas del iLs

Patrén/ Dirigido al Dirigido a la Dirigido a la No dirigido
Dimensién significado (vp)  aplicacion (ap)  reproduccion (ro) (up)
Construccion del  Uso del Acumulacion de Aprendizaje

o| o

Sk
InE] o
~lole
zZ| 20U
S| 8|2 Concepciones - - S cooperativo
GlE|S conocimiento conocimiento conocimiento - .
S8 Educacion estimulante
o|lo|Z
w| o .

513 ; } . - Certificado .
IR Orientaciones  Interés personal \Vocacion Ambivalente
@ |g Autoprueba
AR
20| .

Elg ¢ Autorregulacion B '
SEIE: Regulacion Autorregulacion R lacié Regulacién Ausencia de
b -

; S| ® egulacion externa regulacion
2z ¢ externa
g|Ql<c -
=215 Proc. critico Memorizacion
N.c 77 ! Establecer Procesamiento clony
Procesamiento : recuperacion
relaciones y concreto

Analisis
estructuras

Fuente: elaborado a partir de Vermunt (2005)



En el instrumento se pueden diferenciar dos partes. La primera indaga
por estrategias de procesamiento y regulacion; consta de 55 afirmaciones
sobre las que el estudiante debe indicar con qué frecuencia realiza la acti-
vidad descrita. La segunda pregunta por concepciones y orientaciones de
aprendizaje y consta de 65 afirmaciones sobre las que el estudiante debe
decir qué tanto esta de acuerdo. En las dos partes hay 5 opciones de res-
puesta que van desde Nunca, o Totalmente en desacuerdo, hasta Siempre,
o Totalmente de acuerdo.

Cabe anotar que las 20 escalas del cuestionario 1Ls no se distribuyen
de manera uniforme entre los patrones. Como se observa en la tabla 2,
mientras el patrén mp queda definido por 7 escalas, el ap solo tiene como
propias 3 escalas, el up es definido por 4 y el Rp por 6. Por otro lado, ciertas
dimensiones del modelo quedan representadas por los valores conjuntos de
dos escalas “ajenas” al mismo tiempo, como es el caso de la dimension de
autorregulacion para el patrén ap, que se define combinando los valores
de la regulacién externa (del rp) con los de autorregulacion (del mp). En otros
casos, la dimensién de un patron queda representada in absentia, como la
dimension de estrategias de procesamiento para el patrén up. Hablaremos
mas extensamente de ello mas adelante.

En general, el cuestionario iLs ha mostrado adecuados grados de validez
y confiabilidad en poblaciones de diferente nivel educativo y procedencia
(Boyle et al., 2003; Martinez-Fernandez y Vermunt, 2015; Van der Veken,
Valcke, Muijtjens, De Maeseneer y Derese, 2008).

Cabe sefalar que Martinez-Fernandez y su equipo han desarrollado
una serie de materiales que adaptan el modelo al ambito de la Educacion
Primaria. Asi, han desarrollado una version reducida de 60 items equitati-
vamente repartidos en las 20 subescalas. Ademas, han complementado la
identificacion de los patrones de aprendizaje con ribricas de observacion
y entrevistas en estudios que triangulan la informacion (Martinez-Fer-
nandez, Garcia-Orriols y Galera-Bassachs, 2017). Sobre la base del ip
adaptado a Educacién Primaria han presentado una propuesta reducida
del 1Ls para estudiantes universitarios (iLp) e incluso para el ambito del
aprendizaje en las organizaciones (Martinez-Fernandez, Garcia-Ravida
y Garcia-Orriols, 2018).

Criticas al modelo

Agruparemos en tres partes nuestras criticas al modelo. En la primera,
examinaremos las dificultades relacionadas con el patrén no dirigido. En
la segunda, revisaremos el asunto de la generalidad del modelo a muestras
de poblacién no europeas, y en la tercera discutiremos el modelo desde
una perspectiva mas general, de naturaleza propiamente educativa.
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Las dificultades del patrén no dirigido (ub)

El patrén no dirigido (up) tiene un lugar singular dentro del modelo de
patrones de aprendizaje por cuanto agrupa y describe aquellas carac-
teristicas que resultan menos favorables a la situacién del aprendizaje
escolar (Vanthournout et al., 2014). Diversos estudios han corroborado
que los estudiantes que presentan mayores puntuaciones en este patron
exhiben también bajos desempefos (Smith et al., 2007; Vermunt, 2005),
neuroticismo (Busato et al., 1998), miedo al fracaso (Busato, Prins, Elshout
y Hamaker, 2000) y desercién (Vanthournout, Coertjens, Gijbels, Donche y
Van Petegem, 2013). La importancia del patron up radica entonces en
la posibilidad que se tiene de identificar aquellos sujetos dentro de una
institucion que presentan mayores dificultades para alcanzar sus logros
de aprendizaje por sus particulares, muy desfavorables y poco efectivas
aproximaciones a la tarea de aprender. En ese sentido, una correcta iden-
tificacion de este patrén es fundamental para dar respuesta pedagégica
efectiva a la poblaciéon que mas dificultades presenta.

Desde las primeras aproximaciones de Vermunt al modelo, las cuatro
caracteristicas de lo que hoy llamamos el patron no dirigido mostraron
asociaciones significativas entre si. En 1998, trabajando sobre muestras
de 717 estudiantes de la universidad abierta y de 795 estudiantes de la
universidad regular Vermunt presenta los resultados de un andlisis factorial,
con rotacion Varimax, hecho sobre las veinte escalas del iLs. Los resultados
de este andlisis muestran que las escalas de “ausencia de regulacién”,
“motivacion ambivalente”, “aprendizaje cooperativo” y “educacién estimu-
lante” quedaban agrupadas en el mismo tercer factor, tanto para la muestra
de estudiantes de la universidad abierta como para los de la universidad
regular. Desde ese momento, el autor denomina como “estilo no dirigido”
a esta agrupacion de escalas (Vermunt, 1998, p. 166).

Una de las primeras caracterizaciones de Vermunt al respecto del patron
no dirigido es la observacién de que este “estilo” —en su momento lo Ila-
maba asi— resultaba muy similar a lo que antes Tait y Entwistle (1996) habian
denominado como “aproximacion apatica” (Vermunt, 1998, p. 166). Este
tipo de aproximacion, también rotulada como “orientacion no académica”,
fue utilizada por estos autores para identificar las asociaciones observadas
en diferentes trabajos previos entre las tendencias de algunos estudiantes
a mostrar un estudio desorganizado, “trotamundo” (globetrotting) —cuya
atencion va de un lado a otro sin enfocarse— y actitudes negativas hacia
él (Entwistle y Ramsden, 1983). En las dltimas versiones de los trabajos de
esta linea, este tipo de aproximacion quedé definida por la agrupacién
de dos escalas de orden claramente motivacional: “ausencia de interés”, y
“ausencia de direccion” (Tait y Entwistle, 1996).



Ya en términos operacionales, el patrén de aprendizaje no dirigido
queda definido y caracterizado por la asociacién encontrada entre las cuatro
escalas incluidas en el instrumento s, que ya hemos mencionado. Dos de
ellas se corresponden con el componente de creencias de aprendizaje: la
de “aprendizaje cooperativo” y la de “educacién estimulante”; |a tercera es
del componente de motivacion: la de “orientacién ambivalente”, y la cuarta
es una escala de la dimension de regulacion: la de “ausencia de regulacion”.

Esta definicion del patron no dirigido deja entrever dos problemas en
el modelo. El primero tiene que ver con la especificacion del patron en el
marco del modelo general de patrones, y el segundo apunta a las dificul-
tades en la definicion y/o la operacionalizacion de algunas de las escalas
que lo conforman en el is. Expondremos cada uno de estos problemas en
lo que sigue.

La especificacion del patréon up

En primer lugar, debe destacarse que, dentro de la descripcion del patron
up, no hay una indicacién precisa de una modalidad de procesamiento
caracteristica para este patron. Asi ocurre desde las primeras elaboraciones
de Vermunt sobre el modelo de patrones, en 1998, hasta las exposiciones
mas extensas y completas del modelo, hechas por el mismo autor en 2005
y en 2017. No hay referencia alguna a las modalidades de procesamiento
del sujeto no dirigido salvo aquellas a su procesamiento “escaso”. ;Qué
significa un procesamiento escaso?

Algunos trabajos ofrecen algunas pistas al respecto. De acuerdo con
Vermunt y Donche (2017) los estudiantes que aprenden de la forma no
dirigida tienen como caracteristica fundamental que no saben muy bien
coémo aproximarse a sus estudios. Esta caracteristica, sin embargo, describe
mejor su ausencia de regulacién que sus estrategias de procesamiento
de la informacion.

Como ya hemos mencionado, el patrén no dirigido fue vinculado desde
sus origenes con el “enfoque apatico” definido por Tait y Entwistle (1996),
que indica ausencia de interés y de direccién. En esta linea de trabajos tam-
bién aparecen asociadas otras escalas que indican formas de procesamiento
superficial al aprendizaje (Entwistle, McCune y Walker, 2001).

Desde otro punto de vista, y de acuerdo con Boyle et al. (2003), el
patrén de aprendizaje no dirigido se caracteriza por una vision ingenua y
por orientaciones al aprendizaje que no usan de forma sistematica estra-
tegias de procesamiento de la informacién. Desde este punto de vista,
podria considerarse que la caracteristica distintiva de este patron no es
el uso preferente de ciertas estrategias de procesamiento por encima de
otras, sino el uso no sistematico de diferentes estrategias de procesamiento.
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Finalmente, en la basqueda de precisiones sobre las formas de proce-
samiento tipicas del patron no dirigido, algunos autores han anotado que
estos estudiantes presentan problemas con el procesamiento del material
de estudio, vinculados con la cantidad del material por estudiar y con la
discriminacion entre lo que es y no es importante (Busato et al., 1998). Esta
observacion es compatible con la idea de un procesamiento superficial,
que enfatiza aspectos memoristicos y de recuerdo, por lo que el aprendiz
se ve gravemente afectado por la cantidad del material por asimilar. Por
otro lado, el problema de la discriminacion entre lo que es importante y
lo que no lo es podria estar revelando, por parte del estudiante, un desco-
nocimiento de las expectativas y las demandas del medio, que conllevaria
una aproximaciéon poco estratégica hacia el aprendizaje.

En conclusién, el punto de las estrategias de procesamiento de los
estudiantes que muestran un patrén no dirigido no parece del todo claro.
Es importante, para el desarrollo del modelo, identificar cudles son las
formas de procesamiento tipico del estudiante no dirigido, por cuanto
el conocimiento de alli derivado permitira el disefio de intervenciones
educativas mucho mas efectivas en la modificacion de las caracteristicas
mas problematicas del patrén no dirigido. Como se ha dicho antes, el
conocimiento sobre el patron ub provee informacion adicional valiosa
para comprender los aspectos negativos del proceso de aprendizaje (Van-
thournout et al., 2014).

Asuntos relacionados con la definicién de las subescalas que
conforman el patrén up

Un examen detallado de las cuatro subescalas que Vermunt construye
para la definicion del patron ub explica en parte la asociacién entre este
patrén y el bajo logro académico y de aprendizaje. Haremos este andlisis
en lo que sigue.

Iniciando con la subescala de “ausencia de regulacién”, en efecto,
es intuitivamente obvio que un estudiante que no se regula va a tener difi-
cultades académicas, en la medida en que sus conductas de estudio seran
erraticas. Al respecto, existen hoy en dia suficientes evidencias que vincu-
lan la autorregulacion con el alto logro académico y su ausencia con el
fracaso (Corno, 2001; Hederich-Martinez, Lopez-Vargas y Camargo-Uribe,
2016; Lewis y Litchfield, 2011; Lépez-Vargas, Hederich-Martinez, 2010;
Lopez-Vargas, Hederich-Martinez y Camargo-Uribe, 2012).

Vermunt denomina “motivacién ambivalente” la segunda de las
subescalas que forman parte del patrén no dirigido. La definicién de esta
subescala no es siempre muy precisa. En el articulo de 1998, el autor la
caracteriza por un item del ils: “Estoy preocupado de que estos estudios
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sean demasiado demandantes para mi”. Este item podria sefialar, al tiempo,
una escasa autoeficacia o un escaso deseo de esforzarse por conseguir el
logro. En el primer caso, la asociacién con el logro es esperable, y ha sido
ampliamente documentada en trabajos previos (Bandura, 1977; 1986).
En el segundo, mas que de una aproximacién “ambivalente”, estariamos
hablando de una aproximacion apatica, o de un estado de desmotivacion.

En su articulo de 2005, Vermunt aclara la naturaleza de la escala de
orientacion ambivalente, definiéndola como “[...] una actitud dudosa e
incierta hacia los estudios, hacia sus propias capacidades, hacia la disci-
plina académica elegida, el tipo de educacién, etc.” Esta misma definicion
la utiliza en sus trabajos posteriores (Vermunt, 2005, p. 214; Vermunt y
Donche, 2017). En esta definicion de la subescala, el autor parece combi-
nar una baja autoeficacia académica con una situacién de duda por parte
del estudiante frente a su carrera. Estos dos elementos, aunque son de tipo
motivacional, se podrian considerar de orden muy diferente: el primero
expresa dudas hacia sus propias capacidades, mientras que el segundo
las expresa hacia los estudios seleccionados. Entenderiamos que podria
esperarse una leve correlacion positiva entre estos dos elementos, pero en
todo caso no seria demasiado grande.

De cualquier forma, podriamos asumir que, en gracia a la inclusién de
la autoeficacia, la llamada “motivacién ambivalente” puede efectivamente
asociarse con el bajo logro académico, bien sea como predictor o como
consecuencia de este, tal y como lo ha sefalado Bandura (1986). De
cualquier forma, el nombre ambivalente para esta subescala podria ser
poco afortunado, ya que sugeriria una orientacién en dos direcciones (por
eso ambivalente), mas que una duda sobre la propia capacidad.

La tercera de las subescalas incluidas en la definicién del patrén up
es la que indica una creencia de aprendizaje, denominada “aprendizaje
cooperativo”. De nuevo observamos algunas imprecisiones en su definicion.
En 1998, Vermunt la caracteriza por un item del iLs: “Yo tengo la necesidad
de trabajar junto con otros estudiantes en mis estudios”. En los trabajos
posteriores aporta una definicion mds precisa: “Asignar mucho valor al
aprendizaje en cooperacién con otros companeros y a compartir las tareas
de aprendizaje con ellos” (Vermunt, 2005, p. 214).

Existen dos problemas con la escala de aprendizaje cooperativo. El
primero es el de la denominacién de la subescala. En efecto, en el ambito
educativo, se entiende por aprendizaje cooperativo “[...] el empleo didac-
tico de grupos reducidos en los que los alumnos trabajan juntos para
maximizar su propio aprendizaje y el de los demds” (Johnson, Johnson y
Holubec, 1994, p. 5). Desde hace bastante tiempo sabemos que el uso
de este tipo de principios, de forma sistematica y estructurada, se asocia
con un incremento muy importante en el aprendizaje y, en general, en
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el logro educativo para todos los estudiantes (Johnson y Johnson, 1999).
Pero este uso, que es ampliamente aceptado en la educacién, no es el que
Vermunt adopta para la denominacién de su escala. Esto conduce a una
primera confusién no deseable.

Ahora bien, jcudl es el sentido que Vermunt adopta para el término
aprendizaje cooperativo? Desde nuestro punto de vista, este autor lo
entiende como la necesidad que un estudiante tiene de trabajar con otros
companeros para adelantar sus estudios o tareas. Asi lo indica su definicién
explicita, y eso parece indicar el item que seleccioné para ilustrar esta
escala en el articulo de 1998. Sin embargo, un examen del resto de los
items contenidos en la escala muestra otra acepcion.

En efecto, dentro del iLs de 120 items, la subescala de aprendizaje
cooperativo agrupa ocho items, con frases como las que siguen:

» 184. “Cuando me preparo para un examen prefiero hacerlo en
equipo con otros companeros.”

» 189. “Me gusta que otros estudiantes me animen a procesar los
materiales de estudio a un ritmo determinado.”

» 193. “Prefiero hacer mis tareas en conjunto con otros estudiantes.”

» 199. “Creo que es importante hablar con otros estudiantes para
saber si he entendido suficientemente la materia.”

» 1109. “Considero importante recibir asesoria de otros estudiantes
acerca de como enfocar mis estudios.”

» 1111, “Cuando tengo dificultad para entender algunos temas pre-
fiero pedir ayuda a otros estudiantes.”

» 1115. “Considero importante debatir y discutir los temas con otros
estudiantes.”

» 1120. “En mis estudios, tengo necesidad de trabajar en equipo con
otros estudiantes.”

Como se observa, solo en uno de los ocho items se habla explicita-
mente de necesidad (1120). En los otros se habla de preferencia (184, 193 e
I111), o agrado (189). En los items 99, 109 y 115 se menciona una creencia
estratégica (“creo que es importante...”, “considero importante...”), que de
ninguna forma excluye otras formas de hacerlo. De hecho, considerariamos
que la mayor parte de los items contenidos en esta subescala expresarian
la preferencia que tiene un estudiante, o su gusto o agrado, por trabajar

en colaboracién con sus companeros, no su necesidad de hacerlo. En

3 Traduccién de Martinez-Fernandez et al. (2009).



este sentido, el problema terminolégico que habiamos anotado no seria
tal. Este es el segundo problema que habiamos mencionado: el de su
definicién operacional.

Efectivamente, y en términos practicos, la escala podria estar indi-
cando la tendencia que algunos estudiantes tienen a trabajar en equipo con
otros compafieros, sin que exprese necesariamente un estado de necesidad
o dependencia. Esto es, la subescala puede estar indicando una prefe-
rencia, que ya ha sido descrita por otros autores como una dimension de
estilo de aprendizaje —estilo cooperativo— (Dunn, Dunn y Price, 1989;
Grasha, 2002).

En otras palabras, para que el patrén no dirigido logre una verdadera y
coherente solucion de conjunto es necesario que la escala de aprendizaje
cooperativo, que podria llamarse “dependencia del trabajo en equipo”,
exprese efectivamente un estado de necesidad o dependencia de la situacion
de trabajo en grupo. Si fuere el caso, este se podria explicar como una
forma de compensacion a la carencia de mecanismos de regulacion, que
ya habiamos analizado antes como caracteristica constitutiva de este patron.

Lo anterior concuerda con resultados obtenidos por el grupo de H.
Witkin sobre los estilos cognitivos en la dimensién de dependencia-in-
dependencia de campo. Como se recordard, estos autores diferencian un
sujeto independiente de campo, con altas habilidades de reestructuracion y
fuerte confianza en los referentes internos, de su opuesto en la dimension,
denominado “dependiente de campo”, este Gltimo con bajas habilidades
de reestructuracién, mucha confianza en referentes externos y altas habi-
lidades sociales. El planteamiento de Witkin es que el dependiente de
campo desarrolla este patrén de habilidades como mecanismo adaptativo
para compensar sus dificultades de reestructuracion (Hederich-Martinez
y Camargo-Uribe, 2015; Witkin y Goodenough, 1981). Es posible que se
trate del mismo fenémeno.

La dltima de las subescalas que queda incluida dentro del patrén de
aprendizaje no dirigido es la que expresa una creencia sobre el aprendi-
zaje, o un modelo mental, lamada “educacion estimulante”. Esta subescala
es ilustrada en el articulo de Vermunt 1998 por el item que reza “el equipo
del curso deberia animarme a comparar las teorias que son tratadas
dentro del curso”. En 2005, el autor define explicitamente esta subescala
como la creencia de que “las actividades de aprendizaje son vistas como
tareas de los estudiantes, pero son los profesores, y los autores de los
libros, los que deben estimular a los estudiantes para llevarlas a cabo”
(Vermunt, 2005, p. 214).

La inclusion de esta escala dentro del modelo de patrones de apren-
dizaje como parte del patron no dirigido resulta un poco confusa, ya que
pareciera proscribir las funciones motivacionales y afectivas del docente.

Z Revision critica del modelo de patrones de aprendizaje de J. Vermunt

"o Christian Hederich-Martinez / Angela Camargo-Uribe

~N
~N

pp. 343-368




Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

Revista Colombiana de Educacién N. 77
" o ISSN 0120-3916 - Segundo semestre de 2019

Z
~
~

En realidad, esto no es cierto. Lo que expresa esta subescala es la necesidad
que tienen algunos estudiantes de ser acompanados y estimulados por sus
profesores. En ese sentido, esta subescala parece expresar un estado de
dependencia de la regulacion externa, en aspectos motivacionales.

Un punto por considerar es que, de todas formas, parece bastante
probable que la interpretacion que un estudiante haga de los items vaya
en el sentido del deber ser o del deber hacer de los profesores. Cuando un
estudiante de carreras de educacioén, por ejemplo, se encuentra con estos
items podria considerar, con justos motivos, que el profesor debe estimular
a sus estudiantes en la buisqueda del conocimiento, y muy especialmente
en los niveles educativos iniciales. Esto no significa que lo requiera: solo
que su futuro papel lo demandara.

Es importante anotar que la gran mayoria de los estudios que han
constatado bajos logros de aprendizaje para los sujetos de patréon no
dirigido lo han hecho verificando las relaciones, no con todas las subes-
calas que conforman este patrén, sino especificamente con las primeras
dos que mencionamos: la de ausencia de regulacion y la de motivacion
ambivalente (Vermunt y Donche, 2017; Vermunt y Vermetten, 2004). Esto
pareceria estar indicando que el patrén no dirigido podria quedar mas
adecuadamente caracterizado por las primeras dos escalas.

Lo anterior se podria apoyar por los resultados de estudios previos. Ni
en los trabajos de Tait y Entwistle (1996), ni en los que le precedieron, existen
referencias a alguna asociacién con aspectos de aprendizaje cooperativo y
necesidad de estimulacién por parte del profesor.

Por otra parte, Marambe et al. (2012) compararon los resultados de tres
analisis factoriales, con rotacion Varimax, sobre las subescalas del iLs obte-
nidas en muestras de poblacion de Holanda (N = 795), Sri Lanka (N = 144)
e Indonesia (N = 888). En las tres muestras surgié un patrén de aprendizaje
no dirigido, con ausencia de regulacion y motivacion ambivalente, pero fue
solo en la muestra holandesa donde aparecieron en ese factor las escalas
de educacién estimulante y aprendizaje cooperativo. En las muestras de Sri
Lanka e Indonesia estas escalas no formaron parte del patrén no dirigido.
En su lugar, lo hicieron de un patrén llamado pasivo-idealista sobre el cual
hablaremos mas adelante.

Ya especificamente sobre la pertinencia de incluir la escala de aprendi-
zaje cooperativo como parte del patrén no dirigido, existen varios resultados
previos que apoyarian el no hacerlo. Un resultado que ha sido bastante
consistente en los estudios es el hecho de que las mujeres tienden a dar
mas valor que los hombres al aprendizaje cooperativo (Vermunt, 2005). En
algunas publicaciones, el aprendizaje cooperativo ha sido excluido de los
andlisis, a pesar de que se incluyen las otras cuatro escalas correspondientes
a las concepciones de aprendizaje (Donche, Coertjens y Van Petegem, 2010).



En otros trabajos, la cooperacién misma parece tener una connotacién cul-
tural que la hace deseable y, en ese sentido, podria asociarse positivamente
con el logro (Martinez-Fernandez y Vermunt, 2015). Volveremos sobre este
Gltimo punto en el siguiente apartado.

En sintesis, a pesar de que el patrén no dirigido emerge con regulari-
dad en los analisis de patrones de aprendizaje, es posible que este quede
suficientemente especificado, para efectos de su identificacion, por la
ausencia de regulacién en el aprendizaje y una escasa motivacion hacia
el mismo. La asociacion con preferencias hacia el aprendizaje cooperativo
o hacia una estimulacién por parte del profesor podria no ser intrinseca-
mente constitutiva de este patron, sino depender de aspectos culturales y
sociales. En ese sentido, tal vez valdria la pena identificar por separado
una tendencia hacia el aprendizaje social, que seria independiente de
los patrones de aprendizaje y podria darse en cualquiera de ellos. Esta
tendencia serd mds cercana a la idea de un estilo de aprendizaje social y
complementaria la visién que ofrecen los patrones.

La condicion cultural del patrén

El interés por la influencia de aspectos culturales sobre la constitucion de
los patrones de aprendizaje ha sido objeto de atencién desde que surgié la
propuesta. Los estudios de naturaleza transcultural que han puesto a prueba
la universalidad del modelo han centrado la atencién en dos asuntos: 1) las
diferencias entre poblaciones culturalmente diversas frente a las puntuacio-
nes de las escalas que conforman las cuatro dimensiones del modelo; y
2) la manera como se agrupan todos los indicadores para conformar patrones
de aprendizaje similares o divergentes a los identificados para poblaciones
estudiantiles europeas.

En el primero de los casos, las investigaciones que constatan diferen-
cias en las puntuaciones medias de algunas subescalas han sido objeto de
interpretaciones culturalistas de evidente interés. Marambe et al. (2012),
por ejemplo, discuten que las puntuaciones altas en la escala de memori-
zacion y repaso del is entre estudiantes chinos puede deberse a una gran
valoracién que la cultura china hace de la memoria como medio para
llegar a comprender un contenido. De esta manera, el sentido y valor
de la escala, tal como estaba pensada en su concepcion, se pierde y se
asocia con aspectos relacionados con un aprendizaje constructivo, mas
adaptativo. En el mismo sentido, Marambe interpreta los bajos puntajes de
los estudiantes indonesios en la escala de pensamiento critico aludiendo al
hecho de que el sistema educativo indonesio dota a la figura del profesor
de una cierta reverencia que hace que cualquier cuestionamiento a lo que
este diga sea valorado negativamente.
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Otro caso ilustrativo esta dado en las poblaciones estudiantiles latinoa-
mericanas. El estudio de Martinez-Fernandez y Vermunt (2015) encuentra
que estudiantes mexicanos, espanoles, colombianos y venezolanos no
establecen diferencias apreciables entre las subescalas de autorregulacion
y regulacion externa. Segun los autores, este resultado puede entenderse por
la valoracion cultural que la comunidad latina otorga a la interaccion con
otros y a la importancia de la negociacién en los procesos de aprendizaje.
Se implica aqui que la interaccion social requiere tanto de procesos de
regulacion externa como de autorregulacion, en un proceso mucho mas
elaborado que ha venido siendo estudiado ya en otros contextos: el de la
regulacion socialmente compartida, indizada como ssr (siglas en inglés de
socially shared regulation) (Jarveld y Jarvenoja, 2011; Jarveld, Jarvenoja,
Malmberg y Hadwin, 2013).

El segundo enfoque para el estudio de las diferencias culturales en
los patrones de aprendizaje ha sido el de la identificacién de patrones
distintos a los inicialmente planteados por Vermunt. En este punto, los
autores insisten en que hay patrones que parecen ser universales puesto
que se los encuentra en todas las poblaciones estudiantiles estudiadas: el
patron dirigido al significado y el dirigido a la reproduccion, si bien no
siempre se configuran de la misma manera (Vermunt y Donche, 2017).

Surgen también, en estudios con poblaciones estudiantiles no europeas,
propuestas de patrones que, a nuestro juicio, despiertan dudas. Considere-
mos, por ejemplo, un patrén de aprendizaje reportado por Marambe et al.
(2012), conformado por todas las escalas relacionadas con las concepciones
de aprendizaje y ninguna escala relacionada con procesamiento. Este patron,
encontrado en poblaciones de Sri Lanka e Indonesia, es rotulado como
“pasivo idealista”. Otro caso es el de Vermunt y Donche (2017), quienes
reportan un patrén que agrupa todas las escalas motivacionales, Ilamado
entonces “pasivo motivacional”. Martinez-Fernandez y Garcia-Ravida
(2012), por su parte, encuentran un patrén entre estudiantes espafioles,
que podriamos llamar pasivo —en general—, puesto que combina algunas
escalas de concepciones y otras de motivaciones, sin incorporar ningtn
aspecto de procesamiento. Las discusiones que buscan explicar el asunto
echan mano de factores contextuales, como el hecho de que en algunas
culturas no sea necesario ser coherentes entre lo que se dice y lo que se
hace (Marambe et al., 2012).

Independientemente de las explicaciones que se hagan de este fené-
meno, la aparicién de un patrén que solo se componga de escalas de una
de las dimensiones de aprendizaje pone en cuestion, no solo la sensibilidad
del instrumento 1Ls para dar sentido a diferencias culturales, sino el modelo
mismo, puesto que destruye la propuesta de un aprendizaje como un
todo coherente entre aspectos estables de concepciones y motivaciones
y conductas mas dindmicas de estrategias regulatorias o procesuales.



sEs posible pensar en un patrén de aprendizaje que no incorpore
elementos del hacer en su descripcién? Desde el punto de vista de Marti-
nez-Fernandez, en comunicacién personal, podria considerarse un patrén
“de postergacion” o inactivo. Desde el nuestro, este no es un patrén de
aprendizaje claro. Si lo fuera, faltarfan opciones descriptoras para for-
mas de regulacion y procesamiento no consideradas hasta entonces. La
solucién al problema encontrado toca entonces el fundamento mismo de
la propuesta dado que, a pesar de su atractiva complejidad, no siempre
alcanza manifestaciones coherentes.

Otra posible explicacion para este tipo de resultados senala al instru-
mento usado para la determinacién de los patrones como clave del pro-
blema. En efecto, tal y como se dijo, el instrumento usado para determinar
los patrones de aprendizaje, el iLs, es un instrumento de autorreporte, en
el cual los estudiantes deben responder, en escalas ordinales, su grado de
acuerdo con las afirmaciones que constituyen los items. ;Qué podria expli-
car, por ejemplo, la existencia de asociaciones entre todas las escalas que
indican creencias de aprendizaje? O, dicho en otros términos, ;qué tienen
en comdn las diferentes escalas de creencias, por ejemplo, y los items que
las comportan?

Una posibilidad de respuesta a esta pregunta estd en la observacion
de que hay varios elementos comunes entre los items que conforman las
escalas del iLs contenidas en la misma dimension.

El primer elemento comuin entre los items del mismo componente (del
modelo de aprendizaje) es su localizacion a lo largo del instrumento. En
efecto, se observa que los items de todas las escalas que indican creen-
cias de aprendizaje se encuentran seguidos, en la misma seccion del
instrumento. Especificamente, los items de todas las escalas de creencias
ocupan las dltimas posiciones del instrumento, desde la 85 hasta la 120.
Los items de las diferentes escalas de motivacién ocupan, por su parte, la
totalidad de las posiciones 56 a 79. Los items de las escalas de regulacion y
procesamiento si se encuentran mezclados entre si, y ocupan las primeras
posiciones en el instrumento, desde la ndmero 1 hasta la 55. ;Podria
considerarse que las similitudes entre las respuestas del cuestionario se
vean influidas por un efecto de posicion del item? Esto, en un instrumento
tan extenso, no podria descartarse.

Otra similitud entre los items del mismo componente es que tien-
den a compartir la misma la frase inicial. Varios items de creencias, por
ejemplo, inician con la frase “Para mi, aprender significa [...]". Es posible
que estudiantes con comprension de lectura limitada categoricen estos
items como del mismo tipo, y por lo tanto con la misma respuesta. En fin,
existen muchas posibilidades de explicar estos resultados, y la verdad es
que resulta muy importante poder hacerlo.
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La contradiccion entre el modelo de patrones de aprendizaje
y el modelo educativo

Hasta ahora, hemos examinado algunos elementos puntuales del modelo
de patrones, especificamente los constitutivos del patrén no dirigido, y
hemos mencionado los aspectos culturales del modelo. En este apartado,
en contraste, miraremos el modelo desde una perspectiva mas general.

Ya hemos mencionado que el modelo de patrones de aprendizaje de
Vermunt posee grandes cualidades, especificamente, en la descripcion
de aprendizajes que se dan en contextos educativos institucionalizados,
particularmente en instituciones de educacién superior. ;Como es, de
acuerdo con el modelo de patrones de aprendizaje, el estudiante ideal
del sistema educativo?

En términos generales, el estudiante ideal es el dirigido al signifi-
cado (Mp). Esto implica que construye su propio conocimiento, que esta
determinado por sus propios intereses personales, y lo hace de manera
completamente autorregulada: el mismo estudiante administra y evalta
su proceso, en relativa independencia de la informacion externa. Mas
que esto, este estudiante ideal puede trabajar de forma independiente
los contenidos y las actividades de aprendizaje y no necesita ningtin tipo
de estimulacion por parte de sus maestros. No le preocupan en mayor
medida los certificados, o al menos no esta exclusivamente orientado
a conseguirlos. Una visiéon de conjunto de todas las caracteristicas del
estudiante ideal hace pensar en un sujeto que no necesita, ni requiere, de
los diferentes apoyos brindados por un sistema educativo: maestros que
acompafan y animan y estimulan, compaferos que ensefian y también
aprenden, exigencias y requisitos para certificar los logros.

Asi, hemos llegado a una situacién paradéjica por cuanto el plan-
teamiento del modelo de patrones de aprendizaje, al tiempo que trata de
la descripcién de los aprendizajes formales que se logran en institucio-
nes de educacién superior, y se apoya en ella, rifie con los apoyos y las
caracteristicas distintivas del tipo de aprendizajes que propone este tipo
de instituciones y se separa de ellos.

Sabemos que este contraste que estamos planteando, producto de
nuestra revision critica del modelo, podria considerarse un poco extremo.
Es cierto. Lo subrayamos para hacer mas visible un punto que puede
resultar interesante al observador. De alguna forma, el modelo de patrones
de aprendizaje se opone a las perversiones que ha generado el sistema edu-
cativo formal. Las conocemos bien: estudiantes excesivamente centrados
en las notas y los certificados y no tan interesados en el conocimiento ni en
el aprendizaje. Estudiantes que se apoyan en los trabajos en grupo para no
seguir las tareas de aprendizaje por si mismos y lograr las certificaciones.



Estudiantes que asignan la responsabilidad de su aprendizaje al maestro.
Cierto. Todos estos casos son ejemplos claros de perversiones que nuestro
sistema educativo propicia o, al menos, encuentra dificultades en impedir.

Sin embargo, resulta claro que el modelo también ha exagerado y ha
dejado de lado algunas de las caracteristicas mas distintivamente huma-
nas del aprendizaje, muy particularmente su caracter social. Asi lo han
planteado desde la teoria social-cognitiva hasta el constructivismo social,
al subrayar la importancia del aprendizaje situado en comunidades de
aprendizaje. En el siguiente apartado anotamos algunas propuestas que
podrian ayudar a superar las criticas establecidas.

Como conclusién: sugerencias para el desarrollo del modelo

Los enormes logros y la gran importancia del modelo de patrones de
aprendizaje, definido desde los trabajos de Vermunt, justifican la revisién
y reelaboracion de algunos elementos de este que, sin ser aspectos estruc-
turales, introducen algunas dificultades en la descripcién y explicacion de
los fendmenos de los que trata.

En esta revision critica hemos subrayado estas dificultades y limita-
ciones, con el dnimo de apoyar el desarrollo y el perfeccionamiento de un
modelo altamente interesante y potente desde el punto de vista pedagoé-
gico. Apuntalar su validez interna y externa y perfeccionar los mecanismos
para su definicién operacional favorecera sin duda su evolucién. En este
espiritu nos atrevemos a sugerir los siguientes frentes de trabajo.

» Es fundamental iniciar una descripcién muy precisa de los mecanis-
mos de procesamiento de los sujetos identificados dentro del patrén
no dirigido y de sus relaciones con los mecanismos de regulacion,
y no regulacién. Solo una muy buena descripcion de estos aspectos
nos asegurara el disefio de estrategias pedagdgicas, y de estimu-
lacién, adecuadas para superar las limitaciones que presenta este
patrén en el aprendizaje formal.

» Es también de importancia central aclarar el sentido y las formas
de inclusién de las escalas de motivacion ambivalente, aprendizaje
cooperativo y educacion estimulante, incluidas como parte estruc-
tural de la definicion inicial del patrén no dirigido.

» Respecto de la escala de aprendizaje cooperativo, esta podria re-
nombrarse, de forma que subraye la condicién de necesidad del
trabajo con otros estudiantes, mas que su preferencia o agrado, y
revisar la redaccion de los items que la conforman para que subraye
esta condicion.
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» En cuanto a la escala de educacion estimulante, es importante
cambiar el nombre a la escala y, quizds, darle un énfasis mas li-
gado a la responsabilidad del aprendizaje. Muy posiblemente el
sentido original estaba relacionado con un aspecto de atribucién
de la responsabilidad del aprendizaje.

» Podria ser interesante la bisqueda de una integracién entre el
modelo de patrones y algunos modelos de estilos de aprendizaje,
especialmente incluyendo una dimension ligada a la preferencia
por el aprendizaje social. Las personas que puntden alto en esta di-
mension pueden mostrar preferencia por explicar a sus compaferos
o abordar proyectos mas grandes y ambiciosos que los que pueden
ser resueltos en solitario. Por otro lado, esta integracién entre mode-
los podria enriquecer de forma significativa el marco tedrico.

Para concluir, estamos en presencia de un modelo tedrico que ha
logrado integrar los mayores aportes de los que le precedieron de forma muy
potente. Desde nuestro punto de vista, este camino ain no ha concluido.
Es posible expandirlo, fortalecerlo y conferirle un mayor poder descriptivo.
Por supuesto, quisiéramos ser parte de este proceso de crecimiento.
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