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RESUMEN

La presente investigacion’ se ha llevado a cabo con una muestra amplia de estudiantes
pertenecientes a distintas titulaciones de la Universidad de Murcia. En dicho estudio se ha
pretendido analizar la consistencia entre los motivos y las estrategias de aprendizaje que el
estudiante universitario emplea. Como podrd observarse a lo largo de la investigacion, existe
una clara tendencia a que el estudiante utilice motivos y estrategias dentro de un mismo
enfoque, si bien, éste, podrd llegar a utilizar estrategias no pertenecientes a su enfoque de
aprendizaje si las influencias externas asi lo requieren.
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ABSTRACT

In this research a wide sample of students studying different degrees in Murcia University
has been used. Our objective has been to analyse the consistency between the learning motives
and the learning strategies employed by university students. It can be observed that there is a
tendency to use motives and strategies within the same kind of learning approach. Neverthe-
less, it has also been observed that students may use strategies which belong to a different
approach if forced by external influences.
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I. INTRODUCCION

La relacién entre motivos y estrategias ha sido objeto de estudio en numerosos
trabajos dentro del modelo de investigaciéon Student Approaches to Learning (SAL),
por la funcién que dicha relacién desempefia en la calidad de los resultados del apren-
dizaje (Biggs, 1978, 1982; O’'Neil y Chill, 1984; Watkins, 1988; Kember y Gow, 1989, etc.).

En las investigaciones sobre aprendizaje de los estudiantes se han identificado dos
enfoques cualitativamente diferentes en la forma en que los alumnos aprenden. Estos
enfoques fueron inicialmente identificados por Marton y Saljo (1967). Otras investiga-
ciones simultaneas o posteriores llegaron a conclusiones similares aunque identifican-
do tres enfoques (profundo, superficial y de alto rendimiento) que se han reducido a
dos (profundo y superficial). Nos referimos a los trabajos llevados a cabo por el grupo
de investigacion de Entwistle y el grupo de investigacion de Biggs.

Todos estos investigadores coinciden en sefnalar que los enfoques de aprendizaje
estan formados por dos componentes: Las motivaciones que revelan las intenciones
que mueven al estudiante a estudiar (por qué un estudiante adopta unas estrategias
determinadas) y unas estrategias coherentes con dichas intenciones.

Ahora bien, de acuerdo con los resultados de las investigaciones llevadas a cabo
por Kember (1996, 2000), ambos enfoques de aprendizaje forman parte de un continuo
en el que en polos opuestos se situarian los enfoques profundo y superficial, y en las
fases intermedias una variedad de enfoques en funcién del peso que la intencién de
comprender o de memorizar le diese el estudiante de acuerdo con las demandas del
contexto educativo. Kember sugiere que la forma en que el estudiante combina la
memorizacién y la comprensién dan lugar a dicho continuo. El lugar que el estudiante
ocupe en dicho continuo vendra caracterizada por los motivos o las intenciones y las
estrategias empleadas. Dicha relacién podemos verla en la tabla que sigue:

Enfoque Intencién Estrategias Concepciones del
aprendizaje
Superficial Memorizacién sin Aprendizaje mecénico Cuantitativa.
comprension Repeticion.
Intermedio 1 Memorizacién Las estrategias intentan Cuantitativa.
fundamentalmente alcanzar una comprensién Repeticién con cierta

limitada para ayudar a la
memorizacion

grado minimo de
construccion

Comprensién y

Comprensién y

Busca la comprensién pero

Cuantitativa.

memorizacion memorizacion con el compromiso de Repeticién con
memotizar construccion en equilibrio
Intermedio 2 Comprensién Utiliza estrategias de Cualitativa. Repeticién
fundamentalmente memoria tras lograr la més construccion
compresién
Profundo Comprensién Busqueda de la Construccién y
comprension revision
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La investigacién que aqui presentamos se basa, en un primer momento, en los
datos recogidos con el Cuestionario de Procesos de Estudio de Biggs (SPQ, version
1987). En un segundo momento, se sintetizan los resultados obtenidos tras la aplica-
cién del Cuestionario de Procesos de Estudio de Biggs dos factores (CPE-2F, version
2000). Uno de los supuestos en los que se basan estos cuestionarios es el que se refiere
a la congruencia que existe entre los motivos que mueven a estudiar a una persona y
las estrategias que utiliza para lograr los fines que persigue. Segtin este autor parece
haber una relacién “psicolégico-légica’ entre los motivos y las estrategias adoptadas
por el estudiante. En términos generales, los estudiantes que usan estrategias superfi-
ciales o reproductivas tendrian una motivacién extrinseca, los que usan estrategias
profundas estarian intrisecamente motivados, mientras que los que hacen uso de
estrategias organizativas perseguirian la consecucion de calificaciones altas.

Para Biggs la cuestion de la congruencia motivo-estrategia encierra dos aspectos:
ver si los alumnos con una motivacién particular tienden a utilizar las estrategias mas
afines, y comprobar si los motivos-estrategias congruentes son mas eficaces que los no
congruentes.

El primer aspecto lo demostr6 a partir de la mayor correlacién existente entre un
motivo y su estrategia frente a ese mismo motivo con las restantes estrategias. La
correlacién entre cualquier motivo y su estrategia result6 ser méas alta entre los moti-
vos y las estrategias dentro de un mismo enfoque que entre enfoques distintos. Res-
pecto a si las combinaciones motivo-estrategia congruentes son mas eficaces que las
no congruentes, Biggs (1987) sefiala que es preciso establecer antes el alcance del
concepto de ‘eficacia’. Si entendemos la eficacia en relacién con los objetivos persona-
les del estudiante, no cabe hacer una generalizacion. De hecho el argumento idiografi-
co puede resultar circular si se aplica con rigor, pues motivos y estrategias congruen-
tes serian aquellos que el estudiante percibe como eficaces para el logro de sus objeti-
vos. Si entendemos la eficacia, en cambio, en relacién con criterios externos indepen-
dientes como pueden ser los resultados obtenidos en los exdmenes, la congruencia
s6lo resultard en un accién eficaz bajo ciertas condiciones.

Watkins (1982) calculé la discrepancia en las puntuaciones entre motivos y estrate-
gias dentro de una misma escala a partir de la diferencia entre estrategia superficial y
motivo superficial, entre estrategia profunda y motivo profundo y entre estrategia de
alto rendimiento y motivo de alto rendimiento. Calcul6 la diferencia general sumando
las tres anteriores, aportando este valor como un indice de eficacia.

En un trabajo posterior Biggs (1993) ha aportado mds informacién sobre esta rela-
cién en funcién de las respuestas otorgadas por los estudiantes en los cuestionarios
sobre enfoques. Sefiala el autor que el significado de una estrategia se relaciona con las
intenciones que subyacen a dicha estrategia. Al mismo tiempo, la calidad del aprendi-
zaje resultante dependera de las intenciones y las estrategias seleccionadas, tal y como
hemos sefialado mas arriba.

En el modelo 3P de aprendizaje de Biggs, la fase de proceso comprende estos dos
componentes esenciales, motivaciones y estrategias. La relacion o coherencia entre
ambos ha sido objeto de investigacion por parte de algunos autores como Kember y
Gow (1989).
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Este tema dejaria de tener interés si no fuera porque un enfoque superficial de
aprendizaje esta claramente en contradiccién con los objetivos y principios de lo que
deber ser la educaciéon universitaria. Baird (1988) sefialaba ya que formar aprendices
independientes es una de las metas, entre otras, de la institucién universitaria. Llegar
a ser aprendiz independiente supone estar mds préximo a lo que entendemos es un
enfoque de aprendizaje profundo.

Kember y Gow (1989) proponen un modelo que relaciona motivos y estrategias en
los dos enfoques de aprendizaje: profundo y superficial. Su hipétesis fundamental es
que todos los estudiantes tienen una predisposicion a estudiar de acuerdo con uno de
estos dos enfoques. Sin embargo, atin manteniendo que un estudiante con un enfoque
determinado serd fiel en la coherencia entre intenciones y las estrategias que tales
intenciones suponen, puede suceder también que ante tareas concretas el estudiante
cambie las estrategias propias de una intenciones por otras, mas de acuerdo con las
demandas de la tarea y del momento concreto.

Es decir, el modelo establece que un estudiante con una predisposicién de aprendi-
zaje profundo utilizar4 estrategias profundas cuando se vea ante tareas que le deman-
dan este tipo de enfoque. De igual modo, un estudiante con predisposiciéon superficial
utilizara estrategias superficiales ante tareas que demanden este tipo de enfoque. Sin
embargo, existe la posibilidad de que un estudiante con predisposicién/motivo pro-
fundo recurra a estrategias superficiales si las tareas que tiene que realizar le exigen
utilizar estrategias superficiales. Por el contrario, la transiciéon entre una predisposi-
cién superficial y el uso de estrategias profundas supone una relacién dificil, si no
imposible, aunque las tareas a realizar exijan estrategias profundas. Estas posibles
relaciones las podemos observar en el grafico que sigue:

MOTIVO ESTRATEGIA
SM » SS
Enfoque
Profundo DM DS
DM » DS
AM > AS enfoque SM SS
Superficial

Enfoque
Profundo
Enfoque
Superficial

————> Institucién puede inducir

o Con ayuda del profesor

" Eleccion dificil / Imposible
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De igual forma, un estudiante con perfil profundo puede moverse hacia una pre-
disposicion superficial si el contexto o la tarea se lo exigen. Sin embargo, para un
estudiante con motivacién superficial la transicién a una motivacion profunda es
enormemente dificil por no decir imposible, a no ser que el contexto educativo, el
profesor en este caso, promueva actividades que faciliten y propicien dicha transicién
y por tanto su reorientacion.

Finalmente comentar que en lo que respecta a si las combinaciones congruentes se
relacionan con mejores resultados en el aprendizaje, Watkins y Hattie (1992) han
confirmado que aquellos alumnos que presentan una mayor congruencia en las subes-
calas del enfoque de aprendizaje que utilizan tienden a obtener mejores resultados
que aquellos que presentan un modelo no congruente o desintegrado. Es mas, segiin
estos autores, los alumnos muy motivados y con alto rendimiento serfan los que con
mas frecuencia tienden a usar estrategias congruentes con sus estados motivacionales.
Estos resultados de la congruencia y sus efectos en el rendimiento, tienen importantes
consecuencias en el ambito de la intervencién educativa.

Precisamente en este sentido, Biggs (1985, 1097) demostr6 que los estudiantes con
perfiles incongruentes en sus motivos-estrategias podian ser entrenados para la adop-
cién de estrategias méds congruentes con sus motivos. El entrenamiento redundé en
una mejora del rendimiento académico, especialmente en aquellos casos en que alum-
nos de enfoque superficial se les entrend para que utilizaran un enfoque més tendente
al profundo de alto rendimiento. Biggs (1987) sefiala que los profesores y los orienta-
dores pueden utilizar la informacién que se deriva de la aplicacion del CPE para
construir perfiles de aprendizaje més efectivos en sus alumnos. Tales perfiles podrian
servir para adaptar los métodos de ensefianza a las necesidades particulares de cada
estudiante tal y como sugieren los modelos ATI. Igualmente, aquellos estudiantes con
perfiles de enfoque mal adaptados podrian someterse a programas de intervencion
individualizados del tipo que presenta Biggs en su manual del Cuestionario de Proce-
sos en el Estudio (CPE).

De acuerdo con lo sefialada hasta aqui el propésito de nuestra investigacién ha
sido establecer, de forma empirica, como se relacionan los motivos y las estrategias
con el fin de comprobar las hip6tesis planteadas tanto por Biggs como por Kember.

Il. METODOLOGIA
I. Objetivos

La presente investigacion se sustenta en los siguientes objetivos:
Objetivo General

Estudiar la consistencia entre las intenciones o motivos de aprendizaje y las
estrategias que el estudiante universitario emplea para satisfacer dichos motivos.
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Objetivos Especificos

1. Demostrar, dentro de cada enfoque, la congruencia existente entre cada motivo
y sus respectivas estrategias de aprendizaje.

2. Comprobar la relacién entre motivos y estrategias de distintos enfoques.

3. Estudiar, mediante un andlisis diferencial, la evolucién de los enfoques de
aprendizaje en funcién de las variables: curso, género, centro, opcion, titulacion
y edad.

4. Analizar la coherencia entre motivos y estrategias tras la aplicacién del CPE-2F.

2. Poblacion y muestra

En un primer momento, con relacién a los cuatro primeros objetivos, de una
poblacion de 14.661 estudiantes de la Universidad de Murcia de primer y tltimo afio
de carrera, utilizando un procedimiento de muestreo no aleatorio, con caracter acci-
dental, el nimero de participantes de la muestra ha superado el niimero minimo para
que los datos resulten significativos. El total de cuestionarios cumplimentados fue de
3.861, una vez hecha la depuraciéon de todos los casos que presentaban ausencia de
algtin dato. La distribucién de la muestra ha sido la siguiente:

CENTRO 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Frecuencia 344 | 285 | 253 324 42 79 276 130 131 267
Porcentaje 891 | 7.38 | 6.55 8.39 1.09 2.05 7.15 3.77 | 3.39 6.92
11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTAL

Frecuencia 216 | 103 80 369 347 206 120 148 141 3861
Porcentaje 559 | 267 | 207 | 9.56 8.99 5.34 3.11 3.83 3.65 100
GENERO Hombres | Mujeres TOTAL
Frecuencia 1278 2578 3856
Porcentaje 33.14 66.86 100
CURSO Primero | Ultimo TOTAL
Frecuencia 2560 1299 3859
Porcentaje 66.34 33.66 100
EDAD Hasta18 | De19a20 | De21a23 | De24a26 27

afnos afnos afnos afos 6 mas TOTAL
Frecuencia 1118 1736 746 216 21 3837
Porcentaje 29.14 45.24 19.44 5.63 0.55 100
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OPCION Primera | Segunda Tercera Cuarta Quinta TOTAL
Frecuencia 2402 611 235 132 171 3551
Porcentaje 67.64 17.21 6.62 3.72 4.82 100
TITULACION Licenciatura | Diplomatura TOTAL

Frecuencia 2371 1450 3861

Porcentaje 61.41 38.59 100

Para dar cobertura al quinto objetivo, la distribucién de la muestra ha sido la si-

guiente:
CENTRO 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
Frecuencia 92 80 140 | 325 47 54 152 47 136 | 204 92
Porcentaje 3.9 34 | 59 | 138 | 2 23 6.4 2 5.7 86 | 39
12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 | TOTAL

Frecuencia 117 47 145 112 | 132 72 96 118 68 73 | 2349
Porcentaje 49 2 6.1 4.7 5.6 3 4 5 2.8 3.1 100
GENERO Hombres | Mujeres TOTAL
Frecuencia 638 1613 2349
Porcentaje 27.16 72.84 100
CURSO Primero | Ultimo TOTAL
Frecuencia 1276 1073 2349
Porcentaje 54.32 45.68 100
EDAD Hasta18 |De19a20 | De21a23 | De24a26 27

afios afios afos afios 6 mas TOTAL
Frecuencia 58 487 561 630 613 2349
Porcentaje 2.47 20.73 23.88 26.82 26.10 100
OPCION Primera | Segunda Tercera Cuarta Quinta TOTAL
Frecuencia 1687 322 102 66 43 2349
Porcentaje 71.82 13.71 9.83 2.81 1.83 100
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3. Instrumentos

El instrumento utilizado para esta investigacién, en un primer momento, ha sido el
Study Process Questionnaire (SPQ) (Cuestionario sobre Procesos en el Estudio (CPE) en
version espafiola) de J.B. Biggs (1987).

El Cuestionario consta de 42 preguntas, cada una de ellas acompafiada de una
escala tipo Likert con cinco niveles. En la primera pagina se explica qué es el CPE, y
cémo responderlo. El instrumento incluye una hoja de respuesta, la cual recoge los
datos de identificacion de cada participante respecto al centro, el género, el curso, la
titulacién, la opcién y la edad. En la parte inferior de la hoja, el estudiante puede
consignar las respuestas a cada una de las preguntas del Cuestionario.

En un segundo momento, el instrumento utilizado para la recogida de informacién
ha sido el Cuestionario de Procesos de Estudio dos factores (CPE-2F) de J.B. Biggs
(2000), adaptado al contexto universitario espafiol. El cuestionario incluye 20 items
que miden los enfoques profundo vs superficial de los estudiantes, pormenorizando
informacién acerca de los motivos y estrategias que los mismos utilizan al abordar sus
tareas de aprendizaje.

4. Procedimiento

En ambos momentos de la investigacion, el procedimiento seguido en la misma
retine las caracteristicas de los trabajos tipo encuesta o survey.

El cuestionario se aplic6 durante la hora de clase previo permiso a los profesores,
optando por la aplicacién a todos los alumnos que se encontraban en el aula en los
grupos seleccionados el dia y hora fijados para cada curso y centro.

La colaboracién del profesorado fue total en todo momento, no observando reti-
cencias especiales a que se pudiese hacer uso de su tiempo de clase para la aplicacion
del cuestionario. Dicha aplicacién se llevo a cabo por los miembros del equipo de
investigacion, garantizando de ese modo la identidad instruccional a todos los grupos.

La aplicacién del instrumento vino precedida siempre de una breve explicacién de
la investigacién que estabamos llevando a cabo, insistiendo en el cardcter anénimo de
la informacién recogida y en la entera libertad que tenian para responder a las pregun-
tas que se les planteaban. El abandono del aula para no responder el cuestionario fue
practicamente nulo.

Se les indico, igualmente, que podian pedir cualquier tipo de informacién aclarato-
ria sobre cualquiera de las preguntas de la prueba. Junto con la explicacién se les inst6
a que leyeran las instrucciones que aparecian al comienzo del cuestionario con deteni-
miento. El tiempo asignado fue ilimitado, siendo la media de respuesta por curso de
unos 25 minutos con un intervalo de 20 a 35 minutos.

Una vez finalizada la aplicaciéon de las pruebas se procedié a informatizar las
respuestas en la hoja de datos del Paquete informético SYSTAT.

Tras depurar todos los ficheros, procedimos al analisis correspondiente de acuerdo
con el programa estadistico mencionado.
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Ill. ANALISIS Y RESULTADOS
Objetivo primero

Demostrar, dentro de cada enfoque, la congruencia existente entre cada motivo y
sus respectivas estrategias de aprendizaje.

Para establecer la congruencia entre motivos y estrategias se han calculado los
coeficientes de correlacién entre las tres subescalas correspondientes a los motivos y
sus estrategias tanto a nivel de la muestra total como a nivel de cada uno de los
estratos de que consta la muestra: curso, centro, sexo, edad y grado. Los resultados
obtenidos los cotejamos con los de Biggs y los de otros estudios (O’Neil y Child,
Watkins, y Beckwith) con el fin de ver si en nuestro contexto se producia, en efecto, la
misma congruencia.

En la tabla 1, aparecen en primer lugar los datos correspondientes a Biggs y otros
estudios, seguidos por los nuestros que pasamos a comentar.

En los analisis llevados a cabo por Biggs y otros autores, observamos que la escala
mas congruente resulto ser la de enfoque profundo, seguida a cierta distancia por la
del enfoque superficial y seguida ésta a su vez muy de cerca, por la del enfoque de alto
rendimiento. Segtin Biggs, un alumno con un tipo de motivacién tenderd a utilizar las
estrategias mas acordes con dicha intencién. De ser esto cierto, esta congruencia se
manifestaria mas claramente en el enfoque profundo, mientras que los otros dos
enfoques lo harfan en un grado algo menor. Este orden de mejor congruencia en el
enfoque profundo, seguido del enfoque superficial y de alto rendimiento result6
similar en todos los estudios realizados, donde, como puede apreciarse, se localizé la
mejor congruencia en la escala profunda y la peor en alto rendimiento.

En los resultados por nosotros obtenidos, a nivel centro, observamos que el enfo-
que profundo fue el de mayor congruencia, excepto en los centros 5 (Filosofia) y 17
(Trabajo Social) que arrojaron similar congruencia en los enfoques profundo y super-
ficial. Globalmente considerados la congruencia entre motivo y estrategia en enfoque
profundo resulté ser la mas alta, oscilando el coeficiente entre .64 y .45.

A nivel de curso, los alumnos del tltimo afio aparecen algo mas congruentes en la
escala de enfoque profundo que los de primero. En estudio previo (Hernandez Pina,
1993), por edad, los més congruentes resultaron ser los mayores de 27 afios. Por grado,
los alumnos de Escuelas Universitaria arrojaron un grado mayor de congruencia que
los de Facultades. Por género, ambos grupos aparecen practicamente iguales, con una
ligera ventaja para las mujeres. La tabla 1 también pone de relieve que la gran mayoria
de los coeficientes resulté significativa, excepto los marcados con un asterisco.

Objetivo segundo
Comprobar la relacion entre motivos y estrategias de distintos enfoques

En cuanto a la correlacién de los motivos con estrategias no pertenecientes a su
escala, encontramos que:
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TABLA 1
CONGRUENCIA ENTRE MOTIVOS Y ESTRATEGIAS DENTRO DE UN MISMO ENFOQUE
ESTUDIOS SUPERFICIAL PROFUNDO ALTO RENDIMIENTO
Motivo- Motivo- Motivo-
Estrategia Estrategia Estrategia
O’Neil & Child (1984) 49 .50 41
Biggs (1987) 43 .62 31
Watkins (1988) A48 .59 .35
Beckwith (1991) 42 .59 .45
Nuestro estudio .33 .58 27
CENTRO
1 27 52 .24
2 23 .60 27
3 42 .60 27
4 42 .56 .23
5 .60 .64 .20
6 .30% .55 32%*
7 43 .64 37
8 41 .55 .35
9 .30 47 .23*
10 .35 .55 .25
11 24 .63 .29
12 .05* .63 .25%
13 26% .59 43
14 .38 .56 .26
15 14* .61 .30
16 .26 53 27
17 .53 52 .30
18 .24 53 .25
19 27 45 .36
CURSO
Primero 31 57 .29
Ultimo .35 .61 .24
GENERO
Hombre 411 575 251
Mujer .331 .589 .281
EDAD
1 .324 .586 159
2 .364 .540 .263
3 311 .615 .355
4 .346 469 .073 *
5 471 .631 467
GRADO
Facultad .358 554 .260
Escuela Universitaria .361 .606 241

* coeficientes no significativos.
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1. El motivo profundo correlacioné significativamente con las estrategias de alto
rendimiento y de forma nula con las estrategias superficiales, lo cual confirma
la teorfa de la ausencia de correlacién entre motivo profundo y estrategias
superficiales.

2. El motivo superficial no correlaciond, como era de esperar, con las estrategias
profundas y si lo hizo de forma significativa con las estrategias de alto rendi-
miento.

3. El motivo de alto rendimiento correlacion6 mejor con las estrategias superficia-
les que con las profundas.

Asi pues, de los tres enfoques, el que parece mostrar mayor grado de congruencia
es el enfoque profundo. De igual modo observamos que mientras los coeficientes del
enfoque profundo estdn muy préximos entre si a nivel de centro, en los otros dos
enfoques aparecen més dispersos, especialmente en el enfoque superficial. Estos resul-
tados parecen estar indicando que el motivo y la estrategia en el enfoque profundo
parecen estar mucho més claros y definidos para todos los alumnos en este enfoque
que en los otros dos.

El nivel més bajo en los coeficientes de correlacién de los enfoques superficial y de
alto rendimiento tal vez tenga su explicacion en el posible intercambio que los alum-
nos hicieran entre los items de ambas escalas y por la cercania entre motivos y estrate-
gias de algunas de las subescalas. Asi por ejemplo, hay una correlacién muy destaca-
ble entre estrategias profundas y de alto rendimiento (.490), lo cual podria llevarnos a
pensar en el posible intercambio de estrategias, por parte de los alumnos, entre estas
dos escalas.

Esta menor congruencia entre los motivos y las estrategias en estas dos escalas ha
quedado también reflejado en la estructura factorial de los items y que el lector puede
consultar en otras publicaciones.

Nuestros resultados, por consiguiente, vienen a confirmar la hipétesis de la con-
gruencia planteada por Biggs en su modelo de aprendizaje, confirmando a su vez los
resultados que Watkins y Hattie (1992) obtuvieran de que, en efecto, los estudiantes
tienden a utilizar las estrategias de aprendizaje mas congruentes con sus motivos de
aprendizaje. Muy especialmente aquellos alumnos que practican un enfoque predomi-
nantemente profundo.

Objetivo tercero

Estudiar, mediante un analisis diferencial, la evolucion de los enfoques de apren-
dizaje en funcion de las variables: curso, género, centro, opcion, titulacion y edad.

A nivel global —tabla 2—, como ya hemos comentado, las medias més altas se
localizan en enfoque superficial y profundo. En cambio, el mayor porcentaje de alum-
nos se localiza en enfoque superficial con un 45% de los estudiantes, seguido del
profundo con un 43% y un porcentaje muy bajo de alumnos de alto rendimiento, el
12%.
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) TABLA 2
DESCRIPCION DE LA MUESTRA TOTAL
GLOBAL

SA DA AA
X 45.87 45.87 41.41
% 44.68 42.76 12.56
NOTA CORTE
OPCION 12 22 32 42 52
N 2402 611 235 132 171
% 62.21 15.82 6.09 3.42 443

De las 19 titulaciones estudiadas, ocho han obtenido la media mas alta en enfoque
superficial (SA): Econémicas, Derecho, Graduado Social, Empresariales, Informatica,
Quimica, Magisterio y Biblioteconomia; el resto ha obtenido su media mas alta en
enfoque profundo (DA): Medicina, Filosofia, Fisioterapia, Psicologia, Enfermeria, Tra-
bajo Social, Matematicas, Filologia, Biolégicas, Pedagogia y Veterinaria.

A. ENFOQUE SUPERFICIAL

Una puntuacién alta en este enfoque, reflejada en las subescalas de motivacién y de
estrategia superficiales, caracteriza a un sujeto como portador de una motivacién
‘extrinseca’, la cual supone cubrir los objetivos académicos minimos con el fin de no
suspender. En cuanto a la estrategia, opta por aquella que le ayuda a seleccionar
detalles y reproducirlos del modo mas exacto posible. Los alumnos que obtienen una
alta puntuacién en lo que configura un enfoque superficial globalmente (incluidas,
por tanto, las subescalas de motivacion y de estrategia) se caracterizan por considerar
el aprendizaje como un medio obligado para el logro de otros fines.

Pues bien, los centros que mostraron la media mas alta de los tres enfoques en este
enfoque fueron:

TABLA 3
CENTROS CON LA MEDIA MAS ALTA EN ENFOQUE SUPERFICIAL

ENFOQUE SUPERFICIAL

1 ) ECONOMICAS

2 (3) DERECHO

3 (16) GRADUADO SOCIAL
4 (15) EMPRESARIALES

5 ©6) INFORMATICA

6 (11) QUIMICAS

7 (18) MAGISTERIO

8 (13) BIBLIOTECONOMIA
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Los centros que han resultado con el porcentaje de alumnos que utiliza predomi-
nantemente este enfoque han sido los siguientes:

TABLA 4
DISTRIBUCION DE CENTROS CON PORCENTAJE DE ALUMNOS EN ENFOQUE

SUPERFICIAL

ENFOQUE SUPERFICIAL
1 (16) GRADUADO SOCIAL 63%
2 (6) INFORMATICA 57%
3 (18) MAGISTERIO 55%
4 (15) E.U. EMPRESARIALES 54%
5 ) ECONOMICAS 52%
6 (13) BIBLIOTECONOMIA 48%
7 3) DERECHO 47%
8 (11) QUIMICAS 47%
9 ) PEDAGOGIA 44%
10 8) MATEMATICAS 44%

Observamos que varios centros llegan incluso a superar el 50% de alumnos que
utiliza predominantemente este enfoque.

B. ENFOQUE PROFUNDO

El enfoque profundo deciamos que se definia como una tendencia a mostrar un
gran interés por las materias en si, siendo los que adoptan este tipo de enfoque
personas con una concepcién cualitativa del aprendizaje (se implican en la tarea y
buscan el significado de lo que estudian). Sienten por ello un interés intrinseco y su
objetivo es ser competentes en los estudios. Quienes recurren a una estrategia profun-
da les gusta descubrir significados mediante la lectura extensa, interrelacionando lo
leido con los conocimientos previos.

Los centros que mostraron la media mas alta de los tres enfoques en este enfoque

fueron:
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TABLA 5

CENTROS CON LA MEDIA MAS ALTA EN ENFOQUE PROFUNDO

ENFOQUE PROFUNDO

©)

MEDICINA

)

FILOSOFIA

19)

FISIOTERAPIA

(10)

PSICOLOGIA

(14)

ENFERMERIA

17)

TRABAJO SOCIAL

8)

MATEMATICAS

7)

FILOLOGIA

O || [ G || W|DN| -

1)

BIOLOGICAS

—_
)

(€))

PEDAGOGIA

—_
—_

(12)

VETERINARIA

Obsérvese la coherencia en los resultados: los centros con un enfoque superficial
mas alto fueron precisamente los que obtuvieron las medias mas bajas en este enfoque

profundo.
Los centros que han mostrado un perfil predominante en el uso de este enfoque
han sido:
) TABLA 6
DISTRIBUCION DE CENTROS CON PORCENTAJE DE ALUMNOS EN ENFOQUE
PROFUNDO
ENFOQUE PROFUNDO
1 ) FILOSOFIA 76%
2 9 MEDICINA 61%
3 (10) PSICOLOGIA 57%
4 (19) FISIOTERAPIA 54%
5 (17) TRABAJO SOCIAL 52%
6 (14) ENFERMERIA 51%
7 M BIOLOGICAS 49%
8 (12) VETERINARIA 48%
9 @ FILOLOGIA 43%

Observamos que todos los centros, excepto tres rebasan el 50% de alumnos que
tienen perfil predominantemente profundo.
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C. ENFOQUE DE ALTO RENDIMIENTO

El enfoque de alto rendimiento refleja una forma particular de motivacién extrinse-
ca. Para quienes se caracterizan por este enfoque, lo importante es el logro de algo
tangible, como pueden ser las mismas notas. De ahi que las estrategias que usan se
orienten a la organizacién del tiempo y del espacio, lo que tradicionalmente se ha
venido denominando ‘habilidades en el estudio’. La concepcién del aprendizaje de
alumnos con predominio de un perfil de alto rendimiento es de caracter intrinseco; es
decir, tratan de cubrir los requisitos de la institucién para lograr el maximo rendimien-
to. Son los alumnos mds competitivos y brillantes académicamente hablando.

A continuacién procedemos a comentar el porcentaje de estudiantes que utilizan
predominantemente cada uno de los tres enfoques en cada uno de los centros.

En cuanto al analisis por titulo —tabla 7—, los licenciados son los que arrojan la
media y el porcentaje mas altos en enfoque profundo; en cambio, los diplomados lo
hacen en enfoque superficial. Resulta por tanto un perfil de enfoque profundo para los
alumnos que estudian licenciatura y de enfoque superficial para los diplomados. En el
ANOVA que hemos efectuado solo ha resultado significativa la diferencia entre am-
bos estratos (licenciatura vs diplomatura) en el enfoque profundo y de alto rendimien-
to, a favor de los licenciados.

) TABLA 7 )
DESCRIPCION DE LA MUESTRA POR TITULACION
1. LICENCIADOS
SA DA AA
X 45.94 46.42 41.85
% 42.30 44 45 13.25
OPCION 12 22 32 42 52
N 1480 329 138 84 124
% 62.42 14.30 5.82 3.54 5.23
2. DIPLOMADOS
SA DA AA
X 45.77 45.00 40.72
% 48.46 40.07 11.48
OPCION 12 22 32 42 52
N 922 272 97 48 47
% 61.88 18.26 6.51 3.22 3.15

En el anélisis que Biggs (1987) hiciera comparando los alumnos de Facultades con
los de las Escuelas Universitarias obtuvo resultados muy similares a los nuestros: los
alumnos de la Facultades obtuvieron mejores resultados en el enfoque profundo que
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los de las Escuelas; los de la Facultades de Educacién mejores resultados que los de las
Escuelas de Magisterios; en cambio, los alumnos de la Facultades de Ciencias estuvie-
ron mas préximos a los de las Escuelas aunque su perfil resultase ser predominante-
mente profundo.

En el analisis por género —tabla 8—, en las tablas observamos que los hombres
obtienen medias muy similares a las de las mujeres en enfoque superficial y profundo.
En cambio, el porcentaje de hombres que utilizan predominantemente uno de los tres
enfoques se ubica en enfoque superficial. En el caso de las mujeres sucede lo mismo.

’ TABLA 8 )
DESCRIPCION DE LA MUESTRA POR GENERO
1. HOMBRES
SA DA AA
X 45.48 45.46 40.62
% 45.46 42.96 11.58
NOTA CORTE
OPCION 12 22 32 42 52
N 819 206 54 36 60
% 64.08 16.12 423 2.82 4.69
2. MUJERES
SA DA AA
X 46.08 46.07 41.81
% 4434 4259 13.09
NOTA CORTE
OPCION 12 22 32 42 52
N 1582 405 181 9 110
% 61.37 15.71 7.02 3.72 4.27

En el anélisis de las diferencias realizado han resultado ser significativas dichas
diferencias en los tres enfoques a favor de las mujeres. Es decir, las mujeres obtuvieron
las medias mas altas en enfoque superficial, profundo y de alto rendimiento.

En los andlisis llevados a cabo por Biggs (1987) observé que las mujeres también
obtenian mejores resultados que los hombres en el enfoque de alto rendimiento. En
cambio, en el enfoque superficial observé que los hombres obtenian mejores resulta-
dos que las mujeres.

En el andlisis por edades —tabla 9— observamos que los alumnos maés jovenes son
los que obtienen las puntuaciones mas alta en el enfoque superficial. La media del
grupo de alumnos mas jovenes ha sido de 46.88 y ha resultado ser significativa
respecto a las otras medias de los otros grupos de edad.
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TABLA 9
DESCRIPCION DE LA MUESTRA POR EDAD
1. 18 ANOS O MENOS
SA DA AA
X 46.89 4598 43.47
% 46.78 36.76 16.46
NOTA CORTE
OPCION 12 a 32 42 52
N 730 170 64 31 33
% 65.30 15.21 5.72 2.77 2.95
2. DE 19 A 20 ANOS
SA DA AA
X 4593 45.86 41.36
% 4412 43.03 12.85
NOTA CORTE
OPCION a 22 32 42 52
N 1013 297 124 81 75
% 58.35 17.11 7.14 4.67 432
3. DE 21 A 23 ANOS
SA DA AA
X 44.89 45.22 39.06
% 45.17 46.25 8.58
NOTA CORTE
OPCION 12 22 32 42 52
N 497 111 39 18 41
% 66.62 14.88 5.23 241 5.50
4. DE 24 A 26 ANOS
SA DA AA
X 44.05 47.62 39.67
% 38.43 57.41 417
NOTA CORTE
OPCION a 22 32 42 2
N 136 26 8 0 18
% 62.96 12.04 3.70 0 8.33
5.27 ANOS O MAS
SA DA AA
X 41.76 46.57 40.00
% 28.57 61.90 9.52
NOTA CORTE
OPCION 12 22 32 42 52
N 13 4 0 1 2
% 61.90 19.05 0 4.76 9.52
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En cuanto al enfoque profundo, las medias aparecen en sentido creciente desde el
grupo de edad mas joven al mayor aunque la diferencia sélo ha resultado significativa
entre las medias del grupo2y 4y 3y 4.

En el enfoque de alto rendimiento hemos encontrado que las medias han decrecido
desde el grupo de menor edad al grupo de mayor edad. Es decir, los grupos mas
jovenes han resultado ser los que han obtenido las medias mas altas.

La evolucion hacia un enfoque profundo parece estar mas en funcién de la edad.
Este resultado es congruente con lo que sucede con el enfoque profundo en el que
observamos que conforme el alumno avanza en la edad se va haciendo méas profundo.
En cambio en el enfoque de alto rendimiento hemos apreciado una tendencia hacia un
menor uso de este enfoque conforme el alumno avanza con la edad, resultando los
alumno mas jovenes los que tienen la media mas alta de los cinco grupos de edad.

El siguiente analisis lo hemos realizado en funcién del curso —tabla 10—, polari-
zando la situacién en primer curso frente al tltimo afio de carrera. Para Biggs (1987)
no parece haber una tendencia ascendente clara hacia el enfoque profundo o de alto
rendimiento por el hecho de pasar varios afios en la instituciéon universitaria.

De acuerdo con los resultados obtenidos vemos que han aparecido diferencias
significativas en los enfoques superficial y de alto rendimiento. En el enfoque superfi-
cial los alumnos de primero han obtenido una media mas alta que los de tltimo afio,
lo cual confirma el resultado obtenido en el andlisis en funcion de la edad y en parte lo
que afirma Biggs que dice que parece haber una tendencia al abandono del enfoque
superficial conforme se permanecen mas afios en la instituciéon.

TABLA 10
DESCRIPCION DE LA MUESTRA POR CURSO

1. PRIMER ANO
SA DA AA
X 46.52 45.96 4242
% 45.70 39.80 14.49
NOTA CORTE
OPCION 12 22 32 42 52
N 1507 411 177 107 110
% 58.87 16.05 6.91 4.18 4.30
2. ULTIMO ANO
SA DA AA
X 44.60 45.67 39.43
% 4273 48.50 8.78
NOTA CORTE
OPCION 12 22 32 42 52
N 895 200 58 25 60
% 68.90 15.40 4.46 1.92 4.62
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En el andlisis de los porcentajes observamos que el tanto por cien de alumnos que
utiliza enfoque superficial disminuye del primer al dltimo afio de carrera. En cambio,
el porcentaje de alumnos que utiliza enfoque profundo aumenta del primer al dltimo
curso. En el caso del enfoque de alto rendimiento los porcentajes disminuyen.

En el caso de las medias de cada enfoque de un curso a otro, observamos que la
media de los alumnos de primero disminuye respecto de la media de los alumnos de
altimo afio. Resultando ser las diferencias entre las medias de enfoque superficial y de
alto rendimiento significativas.

Otro anélisis que nos ha parecido interesante realizar ha sido comprobar cual es el
perfil de aprendizaje de los alumnos en funcién de la opcién en que han entrado en la
institucion universitaria.

En las tabla 11, podemos observar que, de acuerdo con los datos que tenemos para
los alumnos de primero mas del 67% se matricularon en primera opcién, aproximada-
mente el 17% en segunda opcidn, el 6.62% en tercera opcién, el 3.72% en cuarta y el
4.82% en quinta o mas.

TABLA 11
DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS Y PORCENTAJES POR OPCION
OPCION PRIMERA SEGUNDA TERCERA CUARTA | QUINTA ¢ MAS
FRECUENCIAS 2402 611 235 132 171
PORCENTA]JES 67.64 17.21 6.62 3.72 4.82

En la tabla 12 se observa que los alumnos de la primera opcién obtienen la media
mas alta en enfoque profundo y el mayor porcentaje de alumnos se ubica también en
el mismo enfoque.

Los alumnos de la segunda opcién tienen su media mas alta en enfoque superficial
siendo también en este enfoque donde encontramos el porcentaje mas alto.

Los alumnos de la tercera opcién siguen obteniendo la media y el porcentaje mas
alto en enfoque superficial.

Los alumnos de cuarta opcién obtienen la media y el porcentaje més alto en
enfoque superficial.

En los alumnos de la tiltima opcién encontramos los mismos resultados, la media y
el porcentaje més altos se encuentra en el enfoque superficial.

Llama la atencién ver que conforme nos movemos desde la primera opcién a la
dltima la media y el porcentaje de alumnos se va incrementando en enfoque superfi-
cial y en cambio la media y el porcentaje de alumnos va disminuyendo en enfoque
profundo, resultando ser significativas las diferencias de las medias dentro del enfo-
que profundo entre los alumnos de primera opcién y los de cuarta y quinta.
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) TABLA 12 ’
DESCRIPCION DE LA MUESTRA POR OPCION
1. PRIMERA
SA DA AA
X 45.82 46.36 41.60
% 4271 44.96 12.32
2. SEGUNDA
SA DA AA
X 46.02 4558 41.26
% 46.81 41.73 11.46
3. TERCERA
SA DA AA
X 46.22 4536 41.74
% 4511 40.00 14.89
4. CUARTA
SA DA AA
X 46.08 4411 41.17
% 50.76 33.33 15.91
5. QUINTA
SA DA AA
X 46.79 43.69 40.37
% 54.97 32.16 12.87

Objetivo cuarto

Analizar la coherencia entre motivos y estrategias de aprendizaje tras la aplica-
cion del CPE-2F.

En un segundo momento de la investigacion, tras aplicar el Cuestionario de Proce-
sos de Estudio dos factores —propuesto por Biggs (2000) y adaptado a nuestro contex-
to universitario—, los resultados acerca de la coherencia entre motivos y estrategias de
aprendizaje se presentan en la tabla 13, una vez calculados los correspondientes coefi-
cientes de correlacion.
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CONGRUENCIA ENTRE MOTIVOS Y ESTRATEGIAS DE UN MISMO ENFOQUE

Nivel Enfoque Superficial Enfoque Profundo
motivo-estrategia motivo-estrategia
Global 571 658
Por cursos Primer curso de carrera 579 631
Ultimo curso de carrera 560 688
1. Biologfa 397 681
2. Economia 549 764
3. Derecho 537 589
4. Pedagogia 657 628
5. Filosofia 619 625
6. Informética 603 631
7. Filologia .619 572
8. Matematicas 663 558
9. Medicina 624 514
10. Psicologfa 602 692
Por titulacién 11. Quimica 587 .664
12. Veterinaria 544 669
13. Biblioteconomia 578 756
14. Enfermeria 667 693
15. Empresariales 462 604
16. Gr. Social A72 624
17. Tr. Social 603 722
18. Maestro 600 645
19. Fisioterapia 528 630
20. Psicopedagogia 602 698
21. Historia 695 714

Seglin se observa —tabla 13—, tanto a nivel global como por cursos, los coeficien-
tes de correlacion mas altos se encuentran dentro del enfoque profundo. Esta observa-
cién se repite en el andlisis realizado por titulaciones, excepto en las carreras universi-
tarias de Biologia, Filologia, Matematicas y Medicina, en donde las correlaciones mas
altas entre motivos y estrategias se encuentran ubicadas en el enfoque superficial. En
todos los casos —tanto a nivel global, por cursos y por titulaciones—, las correlaciones
obtenidas entre sendas subescalas dentro de un enfoque, resultaron ser significativas.

Respecto a la posibilidad de que los estudiantes con motivacién profunda pudie-
ran utilizar estrategias superficiales en funcién de las demandas que les pudieran
presentar, la correlaciéon entre la subescala de motivo profundo y la de estrategia
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superficial result6 ser negativa en todos los niveles, lo cual pone de manifiesto que los
estudiantes con una mayor motivacién profunda, tienden a utilizar un menor niimero
de estrategia superficiales. Dicha correlacion resulté ser significativa en todos los
niveles, excepto en las titulaciones de Derecho, Informatica, Quimica, Bibliotecono-
mia, Empresariales y Graduado Social. Por ello, algunos estudiantes de estas titulacio-
nes podrian utilizar estrategias superficiales si, atin con una motivacién profunda, las
demandas externas asi lo requiriesen.

Asimismo, con relaciéon a la posibilidad de que los estudiantes con motivacién
superficial pudieran utilizar estrategias profundas, la correlacién entre la subescala de
motivo superficial y la de estrategia profunda resulté ser negativa en todos los casos,
excepto en la titulacion de Graduado Social, lo cual confirma la teoria de que los
estudiantes con alta motivacién superficial no tienden a utilizar estrategias de apren-
dizaje profundas. No obstante, la correlacién entre sendas subescalas —motivo super-
ficial y estrategia profunda— no resulté significativa en las titulaciones de Biologia,
Matematicas, Veterinaria, Biblioteconomia, Empresariales, Graduado Social, Trabajo
Social, Fisioterapia y Psicopedagogia. De este modo, algunos estudiantes que cursan
estas titulaciones, aun con una motivacion superficial, podrian llegar a utilizar estrate-
gias de aprendizaje profundas con la consiguiente ayuda por parte del profesor, de
otros compaifieros o de otras influencias externas.

IV. CONCLUSIONES

Tras la realizacion de la presente investigacion, de acuerdo con el modelo tedrico
que presentdbamos en la introduccién de este estudio, hemos llegado a las siguientes
conclusiones:

¢ Existe una clara coherencia entre los motivos y las estrategias pertenecientes a
un mismo enfoque de aprendizaje. Asimismo, se observa una mayor consisten-
cia en la escala de enfoque profundo.

¢ Algunos estudiantes universitarios con motivacién profunda podrian hacer uso
de estrategias superficiales si las demandas de la institucién asi lo requiriesen.

* Asimismo, estudiantes con motivacion superficial, podrian llegar a utilizar es-
trategias profundas con la consiguiente ayuda por parte del profesor.

* Como conclusién final de este estudio, queremos resaltar la importancia de
disefiar, aplicar y evaluar programas de intervencion, tanto para estudiantes
como para profesores, capaces de modificar, en cada caso, los enfoques de
ensefianza y de aprendizaje que los principales protagonistas de la accién edu-
cativa poseen. Con ello estaremos contribuyendo a uno de los principales obje-
tivos que se han ido estableciendo en el seno de las sucesivas leyes universita-
rias (L.R.U., 1985 y L.O.U., 2001): mejorar la calidad de la ensefianza y el apren-
dizaje en el contexto de todas y cada una de nuestras universidades.
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