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prologo

La presente obra fue escrita por el profesor Rodrigo Rodríguez Cepeda, químico, 
doctor en Educación y docente universitario, quien a partir de su experiencia pro-
fesional y laboral aporta con su investigación a la construcción de conceptos quí-
micos, desde la resolución de problemas, relacionados con los alimentos y la salud, 
en un contexto universitario. 

En la investigación se empleó el modelo de aprendizaje planteado por Honey y 
Mumford (1986), así como las características de los estilos de aprendizaje de Honey 
y Alonso (1992); desde allí se analizó la influencia del estilo de aprendizaje, así 
como el aprendizaje significativo que alcanza un grupo de estudiantes de últimos 
semestres del programa de Licenciatura en Química de la Universidad Pedagógica 
Nacional, matriculados en el ciclo de profundización.

El aporte de esta investigación parte por reconocer que los estudiantes de la 
población estudiada no solo poseen diferencias individuales en los estilos de apren-
dizaje, sino que además presentan características de varios estilos; es decir, poseen 
aspectos mixtos de los diferentes estilos de aprendizaje de los propuestos por de 
Honey y Mumford (1986), sin que uno sea más predominante que otro. Por esto, 
en los resultados se propone la categoría de “aprendizaje multiestilo” y es desde 
allí que se identifica la influencia en el aprendizaje significativo de los conceptos 
cuando se emplea el modelo de resolución de problemas.

En cuanto a las actividades de resolución de problemas, estas giraron en torno 
a los conceptos asociados a las proteínas, glúcidos y lípidos y su relación con los 
desórdenes alimentarios, como por ejemplo el sobrepeso. El aprendizaje signifi-
cativo logrado por los estudiantes se verifica en los análisis de los mapas concep-
tuales pretest y postest elaborados por los estudiantes, en los informes de activi-
dades en el aula y en la participación en foros. Los resultados de la investigación 
muestran que los trabajos de laboratorio juegan un papel importante al favorecer 



[24] prologo

el aprendizaje significativo de los conceptos y permiten que los estudiantes exhiban 
su estilo de aprendizaje cuando abordan cada una de las situaciones. En cuanto a 
los foros virtuales de discusión, se convirtieron en escenarios para debatir y lle-
gar a consensos, pues tanto el profesor como los estudiantes tuvieron la oportu-
nidad de exponer sus ideas, opiniones y con ello analizar los aportes de los demás 
asistentes. Nuevamente se reconocen las diferencias individuales que tienen los 
estudiantes cuando aprenden. 

Es aquí donde el lector, maestro en formación, profesor o investigador, vin-
culado o no al sector educativo, puede encontrar que existen múltiples variables 
que determinan la forma en que las personas aprenden conceptos, por lo cual los 
estilos de aprendizaje son un campo que debe seguir siendo estudiado. 

Finalmente, la obra es un aporte a la enseñanza y el aprendizaje de la quí-
mica, toda vez que aplica una serie de actividades enmarcadas en el modelo de 
resolución de problemas, identifica la influencia del estilo de aprendizaje y reco-
noce el logro en el aprendizaje significativo de conceptos asociados al campo de 
la bioquímica y su aplicación. 

La invitación es a leer la obra, a compartir y debatir los aportes, a revisar lo 
riguroso del estudio y a reconocer que la educación en ciencias, particularmente 
en química, es un campo de investigación que día a día se renueva, que requiere 
creatividad y calidad.

Yolanda Ladino Ospina 
Profesora, Universidad Pedagógica Nacional
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i n t r o d u c c i ó n

Algunos de los estudios actuales en didáctica de las ciencias muestran la preo-
cupación de los investigadores por cambiar los modelos tradicionales centrados 
en el aprendizaje memorístico y la transmisión-recepción de la información; sin 
embargo, los modelos propuestos aún no han sido eficaces, ya que algunos estu-
diantes no logran los objetivos esperados en su proceso de aprendizaje, en el que 
la desmotivación y las actitudes negativas, especialmente hacia las ciencias, son los 
aspectos colaterales del proceso fallido. Por otra parte, aun cuando los profesores 
aceptan las diferencias individuales de los estudiantes en aspectos tales como la 
personalidad, los gustos, los intereses, las motivaciones, las estrategias y los rit-
mos de aprendizaje, lo cierto es que en los procesos educativos poco se tienen en 
cuenta estas diferencias a la hora de planear y llevar a cabo diversas estrategias 
de enseñanza en el aula. 

En este contexto, la presente investigación examina la posible influencia que 
tiene el estilo de aprendizaje sobre el aprendizaje significativo que alcanzan los 
estudiantes cuando trabajan con un modelo de resolución de problemas. Al res-
pecto, la revisión bibliográfica muestra que los estudios sobre estilos de aprendizaje 
se han desarrollado al margen de las experiencias de enseñanza y aprendizaje en 
el aula, y que en su mayoría han sido enfocados en el diagnóstico de las diferen-
cias en los ritmos y las estrategias de aprendizaje. La revisión también señala que 
son deficientes los estudios sistemáticos dirigidos a identificar su real influencia 
en los niveles de aprendizaje logrados por los estudiantes, cuando se enfrentan a 
estrategias didácticas suficientemente controladas.

¿Es adecuada la resolución de problemas como estrategia didáctica para el 
aprendizaje de las ciencias en todos los estudiantes? ¿Alcanzan los estudiantes 
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los mismos niveles de aprendizaje cuando trabajan en un modelo de resolución 
de problemas? ¿Puede el estilo de aprendizaje de cada estudiante explicar su des-
empeño en un modelo de resolución de problemas? Sin duda alguna, estas pre-
guntas pretenden abrir una discusión en torno a la creencia generalizada de que 
las estrategias didácticas pueden servir de igual manera a todos los estudiantes 
sin tener en cuenta las diferencias individuales, máxime cuando los profesores 
de ciencias han descuidado los aportes de la psicología diferencial al campo de la 
enseñanza de las ciencias. 

De esta manera, el estudio realizado pretende integrar tres campos impor-
tantes de conocimiento, a saber: en primer lugar, los avances en el campo de la 
resolución de problemas como estrategia de enseñanza de las ciencias, la cual tuvo 
mucho auge en la década de los años ochenta y parte de la década de los noventa 
del siglo xx, y posteriormente cedió terreno debido quizás a la influencia de otros 
modelos, pero las perspectivas de enseñanza centradas en el uso de las tecnologías 
de la información y la comunicación (tic) como un nuevo paradigma en la educa-
ción han impulsado de nuevo el interés investigativo en este modelo. En segundo 
lugar, el campo de la psicología del aprendizaje, la cual, aunque también se ha 
orientado hacia los estudios sobre el aprendizaje en ambientes computacionales, 
sigue siendo importante para cualquier investigador que se preocupe por los efec-
tos de las estrategias de enseñanza en el aula, pues, sin duda alguna, los niveles 
de aprendizaje que alcanzan los estudiantes en el aula siguen siendo un tema de 
importancia y discusión, máxime cuando la calidad educativa, evaluada a través de 
pruebas estandarizadas como pisa, resalta la importancia de aprendizajes signifi-
cativos y duraderos. En tercer lugar, el campo de las diferencias individuales, que 
en esta investigación se circunscribe a los estudios sobre los estilos de aprendizaje, 
como factor importante en la explicación de los niveles de aprendizaje logrados 
por los estudiantes en las aulas, para lo cual, el estudio se soporta en la propuesta 
de estilos de aprendizaje de Honey y Mumford (1986), teniendo en cuenta que 
esta ha sido utilizada con poblaciones culturalmente similares a la colombiana. 

Vale la pena resaltar que los procesos de enseñanza-aprendizaje en la educa-
ción universitaria son complejos, ya que por su naturaleza multicultural, multiét-
nica, integradora, interdisciplinaria, de pensamiento pluralista y que promueve la 
autonomía personal, es posible encontrar diferentes variables que los afecta; entre 
otras, se pueden mencionar las características propias de los estudiantes (como 
personalidad, intereses, actitudes, estilos y estrategias de aprendizaje, entorno) 
y las particularidades de los profesores (por ejemplo, personalidad, intereses, 
actitudes, competencias profesionales y estilos de enseñanza). La influencia de 
las variables antes mencionadas en los procesos de enseñanza y aprendizaje son 
la fuente de diversas investigaciones enfocadas en definir el éxito o el fracaso en 
el proceso de aprendizaje. Investigadores como Davis y Schroeder (1982), Myers 


