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I.INTRODUCCION

Alo largo de los afios ochenta se ha venido gestando una terminologia, ampliamente
consensuada, entre los investigadores para referirse a la forma en que los alumnos
aprenden y estudian. Nos referimos a los enfoques de aprendizaje. Las investigaciones
sobre enfoques han logrado establecer entre los estudiosos un corpus terminolégico y
conceptual que ha dado lugar a una nueva area de investigacion denominada modelo
SAL (Student Approaches to Learning).

Inicialmente, esta terminologia apareci6 con un cierto grado de dispersién pero, en
el fondo, la descripcién de la forma en que los estudiantes aprenden era muy similar.
Asi, observamos que cada autor acufié términos diferentes para referirse a actuaciones
muy similares. Por ejemplo, Ausubel (1986) utiliz6 las etiquetas aprendizaje significa-
tivo y memoristico; Wittrock (1974) se refiri6 a procesamiento genérico y reproductivo;
Schmeck (1983) diferencié entre estilo profundo y elaborativo, retencién de hechos y
estudio met6édico; Thomas y Bain (1984) utilizaron las etiquetas aprendizaje reproduc-
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tivo y trasformacional, Entwistle (1988) enfoque profundo, superficial y estratégico,
Biggs (1987) profundo, superficial y de alto rendimiento, etc.

Sin embargo, es a partir de Marton y Saljo (1976) cuando se empieza a configurar
esta linea de investigacion claramente diferenciada de los trabajos realizados hasta ese
momento sobre aprendizaje. Estos autores fueron los primeros en acufiar y utilizar los
términos enfoque profundo y enfoque superficial para referirse a dos formas diferen-
tes de procesar la informacién. El término profundo lo utilizaron para referirse a aque-
llos estudiantes que tenian una concepcion reproductiva del aprendizaje y el término
profundo lo utilizaron para referirse a los estudiantes que mostraban un mayor interés
por el significado de lo que aprendian y cuyo objetivo era comprender.

Este etiquetaje ha tenido una enorme difusién mas alla de las investigaciones reali-
zadas por estos autores, en cuyos trabajos trataban de comprobar en qué aspectos se
centraban los estudiantes cuando leian un articulo de investigacién. Autores como
Biggs (1993), Entwistle y Waterson (1988), (Kember, 2001), etc. consideran que los plan-
teamientos fenomenograficos de Marton y Saljo (1999), Prosser y Trigwell (1998), el
constructivismo y la teorfa de sistemas de (Biggs, 1999, Dart y Boulton-Lewis, 1998)
han contribuido sobremanera al desarrollo de esta linea de investigacion conocida
como SAL, que como podemos apreciar se estd convirtiendo en una metateoria para
conceptualizar de forma conjunta los procesos de ensefianza y aprendizaje. En la actua-
lidad este linea cuenta con investigaciones que estan desarrollando constructos (enfo-
que profundo y enfoque superficial), unas bases tedricas sélidas, un corpus de
conocimientos importante y abriendo un foro de debate y comunicacioén entre investi-
gadores procedentes de diversos paises.

En la actualidad, cabe mencionar los grupos de investigaciéon que desde puntos
geograficos diferentes estan contribuyendo desde distintas metodologias a desarrollar
esta linea, proporcionando nuevas perspectivas en este campo de apariencia novedosa;
nos referimos a los grupos de trabajo de Biggs en Australia y Hong Kong, al de
Entwistle y Ramsden en Gran Bretafia y al de Marton en Suecia. En este momento lo
mas destacable de estos trabajos es el desarrollo de programas de innovacién de la
enseflanza que se estd poniendo en practica como consecuencia de los resultados de
numerosas investigaciones en este area tematica (Trigwell, 1999; Kember, 1999). Y como
no podia ser menos esta linea también parece haber calado en nuestro pais, siendo
numerosos los investigadores en el ambito de la Pedagogia que estan desarrollando
esfuerzos por analizar el aprendizaje de los estudiantes en cualquiera de los niveles
educativos. A titulo de ejemplo cabe citar La Corufia, Santiago de Compostela,
Granada, Murcia, Barcelona, Almeria, etc.

Como sefialan Richardson (1994) y Kember (1996), desde comienzo de los afios
ochenta la investigacion sobre enfoques de aprendizaje y el procesamiento de la infor-
macion se pueden considerar las dos posiciones tedricas mas consolidadas en el campo
de la investigacion sobre el aprendizaje de los estudiantes.

En lo referente a la metodologia utilizada, aunque a veces se han seguido trayecto-
rias metodolégicas distintas, los resultados alcanzados son altamente comparables. Por
un lado, nos encontramos con investigaciones de corte cuantitativo que han estudiado
grandes grupos de participantes, han utilizando para la recogida de la informaciéon
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cuestionarios estructurados y los analisis se ha basado, igualmente, en técnicas cuanti-
tativas y psicométricas. Gracias a estos estudios cuantitativos y al uso de las técnicas
factoriales se ha podido demostrar la estructura factorial y los constructos que ayudan
a explica el aprendizaje de los estudiantes (Entwistle, 1981, Watkins and Hattie, 1981,
1985). Citemos como ejemplos de esta linea cuantitativa los trabajos llevados a cabo por
Entwistle y Biggs, y sus equipos de investigacion en Edimburgo y Australia y Hong
Kong respectivamente.

La linea cualitativa ha analizando a grupos pequefios de estudiantes a través del
uso de entrevistas personales como es el caso de Marton y su equipo. De la perspectiva
cualitativa de investigacion podemos destacar el papel que se le ha asignado al con-
texto educativo para explicar la calidad de la ensefianza y del aprendizaje. Algunos de
los factores de contexto estudiados e incluidos en los modelos de ensefianza-aprendi-
zaje, que tratan de explicar el peso que cada uno de dichos factores desempefa en la
calidad final del aprendizaje han sido los de Frasson (1977), Laurillard (1979), Watkins
(1982) que han analizado el papel que el interés del estudiante tiene en la ejecucién de
las tareas; Ramsden y Entwistle (1981) y Watkins (1982) han analizado, por ejemplo, el
efecto que sobre el estudiante tiene la politica departamental; Saljo (1979), Thomas y
Bain (1982) y Watkins (1982) han estudiado el efecto de la evaluacién en los enfoques y
la calidad del aprendizaje, etc.

Los resultados provenientes de ambas lineas metodolégicas han venido a coincidir
en la identificaciéon de dos o tres enfoques de aprendizaje —segtin autores, el profundo,
el superficial y el de alto rendimiento— de ahi que podamos concluir que ambas pers-
pectivas de investigacion, lejos de ser antagénicas han producido resultados comple-
mentarios muy importantes, lo que ha permitido entender un poco mejor el modelo de
enfoques de aprendizaje.

¢Cuadl es el caracter cultural de los enfoques? Del andlisis de las fuentes bibliografi-
cas se desprende la conclusiéon de que independientemente del sistema educativo
nacional parecen existir dos formas basicas de aproximacién al aprendizaje por parte
de los estudiantes: una orientada hacia la comprension del significado de los materia-
les de estudio; y otra orientada hacia la reproduccién de los materiales de estudio con
fines académicos y evaluativos. La primera orientacion se refiere al enfoque profundo
del aprendizaje y la segunda al enfoque superficial.

Las investigaciones realizadas hasta el momento coinciden en sefialar que la orien-
tacion hacia la comprensién (enfoque profundo) ha sido la mas consistente dentro de
cada pais y entre paises. Este enfoque que aparece como mas estable y coherente puede
deberse también a que estd mas en coincidencia entre los diversos paises en cuanto a
las metas y los objetivos que debe cumplir la instituciéon universitaria (Kember, 1990);
es decir, a la coincidencia entre paises industrializados en cuanto a cuéles deben ser los
propésitos y objetivos de un sistema universitario.

En cambio, el enfoque superficial, los resultados de las investigaciones lo sefialan
como un enfoque algo menos consistente y mds variable, probablemente porque los
estudiantes lo utilizan como consecuencia de la percepciéon que tienen del ambiente de
aprendizaje que puede ser, sin duda, mas insatisfactorio y que puede manifestarse de
formas diversas en cada institucién o incluso en cada pais. Esta orientacién se ha visto
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que puede ser una combinacién de enfoque superficial, patologia en el aprendizaje y
una enfoque poco deseable (Harper y Kember, 1989) y, como consecuencia, aparecer
como una orientacién més fragmentada y mas sujeta a las diferencias culturales parti-
culares de cada contexto. De acuerdo con los andlisis de la muestra espafiola esto
resulto ser cierto como demuestran los calculos de la fiabilidad y de la estructura fac-
torial del CPA. La escala de enfoque superficial resulté ser la escala menos fiable y
menos consistente (Herndndez Pina, 1993; Herndndez Pina y col., 1999).

El tercer enfoque de aprendizaje, el de alto rendimiento, del que hablaremos mas
adelante, coincidiendo con Richardson (1994), es el que ha resultado ser el menos con-
sistente y el que ha sido puesto en practica por un menor niimero de estudiantes. Los
analisis psicométricas y de fiabilidad han mostrado ser, también, los mas pobres, tanto
en los estudios consultado como en el nuestro propio. Por consiguiente, cabria hablar
de formas universales de orientaciones o enfoque de aprendizaje, siendo la terminolo-
gla enfoque profundo y enfoque superficial las mas utilizadas por la mayoria de los
investigadores (Meyer y Person, 1989).

Descripcion de los enfoques

El constructo enfoque de aprendizaje nos parece una de las aportaciones mas inte-
resante del modelo SAL. Los enfoques se han descrito como respuestas de los estu-
diantes al ambiente del aprendizaje. Los enfoques describen el modo cémo se
relacionan los estudiantes con la ensefianza-aprendizaje. Los enfoques no son cualida-
des fijas sino que son procesos que emergen de la percepcion que el estudiante tiene de
la tarea académica influida por sus caracteristicas individuales. Mds concretamente los
estudiantes pueden mostrar predileccion por un enfoque determinado, pero dicha pre-
dilecciéon puede o no tener lugar dependiendo del contexto de ensefianza (en otro lugar
abordamos la coherencia entre motivos y estrategias). El concepto implica elementos
personales e institucionales que al interaccionar determinan los tipos de aprendizaje
adoptados por el estudiante. No se trata de una interacciéon herencia y ambiente, y por
consiguiente, no deben confundirse con los estilos de aprendizaje que se caracterizan
mas por ser formas especificas, y relativamente estables, de procesar la informacién; se
trataria de rasgos del individuo que reflejan modos especificos de abordar las tareas de
aprendizaje.

El modelo 3P de ensefianza-aprendizaje, elaborado por Biggs, describe las tres
dimensiones que relacionan y explican los enfoques y su influencia en la calidad del
aprendizaje. Estos factores se agrupan en factores de entrada o de presagio; factores de
proceso o enfoques de aprendizaje y los factores de producto o calidad del aprendi-
zaje. La figura 1 recoge dichas dimensiones y los factores correspondientes.

Los procesos o enfoques de aprendizaje constituyen el foco central de este modelo.
Un enfoque de aprendizaje se basa en un motivo o intencién que marca la direccién
que el aprendizaje debe seguir y unas estrategias que apoyaran dicha motivacién. La
consistencia entre los motivos y las estrategias es lo que los autores han denominado
enfoque de aprendizaje. A continuacién vamos a describir cada uno de los tres enfoque
contenidos en el modelo 3P.
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MODELO 3P DE APRENDIZAJE ESCOLAR
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PRESAGIO PROCESO PRODUCTO
Feed-back
ESTUDIANTE.
* Conocimiento previo o Efecto directo
* Habilidades - Meta-aprendizaje (e.g. habilidad)
* Modos preferentes de aprender h
* Valores, expectativas
Feed-back | NATURALEZA DEL
Percepciones | | Percepciones PROCESAMIENTO P RENDIMIENTO
del estudiante del profesor DE LA TAREA <<
Feed-back Estructura
CONTEXTO DOCENTE. Detalle

* Curriculum

* Métodos de ensefianza
* Ambiente de clase

* Evaluaciéon

6" Meta-ensefianza

Efecto directo
(e.g. tiempo)

Figura 1

Feed-back

Modelo de aprendizaje escolar de Biggs

El enfoque superficial se basa en una motivacién extrinseca: los estudiantes ven el
aprendizaje escolar como un medio para lograr otro fin, como por ejemplo conseguir
un trabajo o evitarse problemas. El aprendizaje se convierte en un acto de equilibrio
entre evitar el fracaso y no trabajar demasiado. Las estrategias mas apropiadas para
lograr tales intenciones estriban en limitarse a lo esencial y a reproducir a través de un
aprendizaje memoristico. Un estudiante que adopta este enfoque tendera a:

— mantener una intencién de cumplir los requisitos de la tarea
— mantener una concepcioén cuantitativa del aprendizaje
— ver la tarea como una demanda que hay que resolver.

— centrarse en los aspectos concretos y literales més que en el significado.
— ver los componentes de la tarea como partes discretas, no relacionados entre si o

con otras tareas.

— centrarse en la memorizaciéon de la informacién con vistas a los examenes.

— evitar los significados personales que la tarea pueda tener.

— preocuparse por el posible fracaso.

— lamentarse del tiempo que emplea en su trabajo.

El enfoque profundo se basa en un interés intrinseco por las materias. Las estrate-
gias surgen de ese interés y las utiliza para maximizar la comprensién, de tal forma que
la curiosidad sea satisfecha. El estudiante que adopta este enfoque tendera a:

— buscar al maximo la comprensién de los contenidos
— mantener una concepcion cualitativa del aprendizaje

— relacionar las nuevas ideas con los conocimientos previos

RIE, vol. 19-2 (2001)



470 E. Abalde, M. Mufioz, L. Buendia, Eva M* Olmedo, E. Berrocal, |. Cajide, E. Soriano, F. Herndndez, M*P. Garcia, ].]. Maquilon

— ver la tarea interesante implicandose en ella.

— centrarse mas en la comprension que en los aspectos literales.

— integrar los componentes de la tarea entre si y con otras tareas.

— relacionar la tarea con lo que ya conoce discutiéndola con otros.

— teorizar acerca de la tarea y formar hipétesis sobre el modo de relacionar los
conocimientos.

— ver la tarea como un medio de enriquecimiento personal.

— ver el aprendizaje emocionalmente satisfactorio.

Finalmente, el enfoque de alto rendimiento se basa en una forma particular de
motivacion extrinseca como es el auto-realce que resulta de un logro visible concreta-
mente a través de rendimientos altos. Las estrategias relacionadas con este enfoque son
las referentes a la organizacion del tiempo, la organizacién del espacio y el dominio de
las materias de la manera mas eficiente posible (esto es lo que tradicionalmente se ha
conocido como ‘habilidades en el estudio’). Los estudiantes que adoptan este enfoque
tienden a:

— mantener una concepcion del aprendizaje de tipo institucional.

— ver en la buenas notas el objetivo mas importante, entrando en competicion si es
preciso para lograrlo.

— cumplir todas las demandas que se les hacen sobre presentacién de trabajos, pla-
zos, interpretacion de las tareas, etc.

— ser auto-disciplinados, esmerados y sistematicos, planificando por adelantado y
buscando el tiempo para cada tarea en funcién de su importancia.

— centrarse en ‘lo que realmente importa, dejando a un lado aquellas tareas que
sabe no van a ser tenidas en cuenta.

— buscar que todo esté estructurado y organizado.

De acuerdo con los perfiles de cada uno de los tres enfoques, los de enfoque super-
ficial y los de enfoque profundo parecen ser los enfoques mejor definidos y en torno a
los cuales parecen agruparse la mayoria de los estudiantes. El enfoque de alto rendi-
miento que agrupa una minoria de estudiantes, sin embargo, puede unir algunos
aspectos de los enfoques profundo y superficial. En los trabajos que dltimamente se
estd llevando a cabo es un enfoque que practicamente esta dejando de considerarse,
como el propio Biggs (1999) pone de manifiesto.

Un analisis diferente sobre los enfoque de aprendizaje lo estan planteando algunos
autores desde el punto de vista del tipo de intencién que el estudiante pone segin
adopte un enfoque superficial o un enfoque profundo. Esta intencién se refiere a la de
comprender, en el caso del enfoque profundo, o a memorizar los materiales de estudio
en el caso del enfoque superficial. En esta distincion parecen estar de acuerdo autores
como Biggs (1987), Entwistle (1987), Richardson (1994), Marton y Saljo (1976), Kember
(1996), etc.

Kember (1996) al hablar de los enfoques desde la perspectiva de la memorizacién o
la comprension introduce un elemento interesante en la forma de abordar los enfoques
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de aprendizaje. Para ello llama la atencion sobre el peso que cada una de estas inten-
ciones tiene en la configuracion de los enfoques de aprendizaje. Kember (1996) aborda
esta nueva perspectiva apoyandose en resultados provenientes de los AF del SPQ y de
entrevistas efectuadas a estudiantes.

Los enfoques se convierten de este modo en posiciones bipolares de un continuo
dependiendo del peso que el estudiante le asigna a la memoria y a la comprension.
Segun sea dicha intencién, la diferencia entre enfoque profundo y superficial se hara
mas nitida e intensa y se podra hablar de los enfoques no como polos opuesto sino
como los extremos de un continuo en el que en un extremo se situaria el enfoque pro-
fundo con la tdnica intencién de comprender y el otro extremo el enfoque superficial
cuya Unica intencién seria la de memorizar. Los trabajos llevados a cabo por este autor,
con estudiante chinos de Hong Kong, le llevaron a esta conclusion.

Cuando un estudiante utiliza enfoque superficial su intencién por comprender
parece ser escasa o nula; el objetivo propietario seria memorizar sin la intencién de
comprender. Este enfoque como ya hemos comentado se basa en el aprendizaje meca-
nico basicamente. El resultado seria un aprendizaje sin comprension.

En el enfoque profundo, el estudiante trata de obtener significado de aquello que
estudia. El uso de este enfoque supone, por parte del estudiante, la intencién de com-
prender. La informacién deberia ser recordada pero esto lo ve como algo secundario.

En el punto intermedio de este continuo Kember sittia un nuevo enfoque que deno-
mina narrow approach o enfoque equilibrado, que se caracteriza por la doble intenciéon
de comprender y memorizar los materiales de estudio. Los estudiantes parece trabajar
muy sistematicamente los materiales, haciéndolo paso a paso, o seccion a seccién,
intentando primero comprender y luego memorizar lo aprendido.

Trabajos previos a este planteamiento cabria citar lo publicado por Watkins (1994),
Tang (1993), Marton, Dall"Alba y Tse (1992), Hess y Azuma (1991), Kember y Gow
(1990) que fueron los primeros en analizar la combinacién de la comprensién y la
memoria, encontrando los primero indicios para hablar de este tercer enfoque. Como
ilustracion de este enfoque equilibrado los autores citan la descripcién que un estu-
diante hacia de su forma de estudiar:

«Leo detenidamente seccién por seccién. Si encuentro alguna dificultad trato de
resolverla antes de ir a otro apartado... Si no memorizas las ideas importantes
cuando las encuentres de nuevo, te atascaras. Debes memorizar y luego conti-
nuar-comprender-memorizar y continuar-comprender, memorizar y continuar.
Esta es mi forma de estudiar» (Kember y Gow, 1990).

La caracterizacion de este enfoque queda resumida del modo siguiente:

— la tarea de aprendizaje la define el profesor

— la comprension se realiza de forma limitada aunque de un modo sistemético,
poco a poco

— conforme se va comprendiendo cada parte de la tarea, se intenta memorizar los
detalles més importantes.
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Tang (1991), en un estudio con alumnos de Hong Kong, observod, igualmente,
que la memoria, segiin la intencién de su uso, podia clasificarse en memoria pro-
funda y memoria superficial. La memoria superficial se corresponderia con el enfo-
que superficial. En cambio, la memoria profunda seria aquella que adoptarian los
estudiantes que desean utilizar un enfoque profundo pero que el contexto, las
demandas del profesor y del curso, la evaluacién, les exigen hacer una reproducciéon
de los materiales. Para obtener buenas notas, entonces lo mejor es retener la infor-
macién en la memoria con la intencién de comprenderla. Un estudiante sefialaba en
este sentido:

«tengo que memorizar para los exdmenes pero primero necesito comprender.
Si no memorizas lo suficiente, enseguida te olvidas. La memoria mecanica no
sirve para retener a largo plazo; en cambio, si lo que memorizas lo compren-
des, entonces lo retienes por mas tiempo y mejor.»

Kember (1996) hipotetiza una explicacién para los enfoques basandose en la inten-
cién de comprender (enfoque profundo) o memorizar (enfoque superficial) y un tercer
enfoque donde ambas intenciones aparecen juntas y en equilibrio. El enfoque pro-
fundo tiene asociadas las estrategias de buisqueda de la comprensién y el enfoque
superficial las estrategias del aprendizaje mecanico. El enfoque que engloba en equili-
brio la memorizacién y la comprensién podria tener estrategias alternativas depen-
diendo de la procedencia temporal de la comprensién o la memorizaciéon. En el
enfoque equilibrado de Kember y Gow (1990) la comprension precede a la memoriza-
ciéon. Hess y Azuma (1991) sugieren que la comprension sigue a la repeticién y a la
memorizacioén; en cambio, Marton, D’Alba y Tse (1992) creen que ambas son posible
de forma equilibrada.

Para la evaluacion de los enfoques de aprendizaje se han disefiado instrumentos
que han tenido una amplia difusién entre investigadores de la geografia mundial. Cite-
mos como los mas utilizado el Approaches to Study Inventroy (ASI) de Entwistle y
Ramsden (1983) o el Study Process Questionnaire (SPQ) de Biggs (1987). Las respues-
tas a estos cuestionarios informan del enfoque predominante de los estudiantes y de la
calidad de la ensefianza, si tenemos en cuenta que las predilecciones de los estudiantes
tienden a cambiar en funcion de las demandas de la tarea, los métodos de ensefianza,
los sistemas de evaluacién asi lo exigen. Esto significa que el SPQ podria, junto con las
encuestas a los estudiantes sobre la ensefianza, utilizarse para evaluar la calidad del
contexto de la ensefianza.

En el presente estudio hemos utilizado la version del SPQ de 1987. Los datos de fia-
bilidad y la estructura factorial del mismo pueden ser consultados en otras publicacio-
nes de los autores.

Este cuestionario que esta siendo objeto de revision ha sido aplicado por peticién de
Biggs y Kember a una muestra espafiola. La publicacién de los resultado de este trabajo
sera publicada en breve. Aqui nos limitaremos a dar un pequefio avance de los resulta-
dos. Puede consultarse igualmente los trabajos de Kember y Leung (1998), Kember,
Wong y Leung (1999) y Biggs, Kember y Leung (2001).
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El presente articulo tiene como objetivo general presentar una analisis de los enfo-
ques de aprendizaje de estudiantes procedentes de las universidades de La Coruia,
Santiago de Compostela, Granada, Almeria y Murcia, con el fin de determinar los per-
files de aprendizaje de los estudiantes espafioles en comparaciéon con otros estudios
realizados en otros contextos universitarios.

2. METODOLOGIA
a. Objetivos de la investigacion.
En la presente investigacion nos hemos propuesto los siguientes objetivos:

Objetivo primero
Andlisis descriptivo de los enfoques de aprendizaje en el contexto universitario
espafiol a nivel global.

Objetivo segundo
Analisis descriptivo de los enfoques de aprendizaje en el contexto universitario
espaifiol por universidades.

Objetivo tercero
Analisis descriptivo de los enfoques de aprendizaje en el contexto universitario
espafiol por titulaciones.

Objetivo cuarto
Propuesta de un nuevo cuestionario para evaluar los enfoques de aprendizaje en
base a los estudios empiricos realizados.

Objetivo quinto
Estudio piloto del nuevo cuestionario R-SPQ-2F aplicado en la titulacion de Peda-
gogia de la Universidad de Murcia.

b. Poblaciéon y muestra

La muestra de la investigacién la constituyen, por una parte, 2.768 estudiantes uni-
versitarios espafioles pertenecientes a las universidades de A Corufia, Almeria, Gra-
nada, Murcia y Santiago de Compostela. Concretamente, dichos estudiantes, cursan
primer y ultimo afio de carrera en las titulaciones de Biologia, Derecho, Enfermeria,
Pedagogia y Psicologia. Por otra parte, respecto al estudio piloto del «nuevo» cuestio-
nario, la muestra ha sido de 174 estudiantes pertenecientes a la titulacién de Pedagogia
de la Universidad de Murcia, 83 de los cuales cursan primer afio de carrera y 91 estu-
dian tltimo afio de carrera.

El procedimiento de muestreo ha sido, en un primer momento, no aleatorio por
conglomerados —formando parte de la muestra aquellas universidades que, volunta-
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riamente, han aceptado participar en la investigaciéon— y, en un segundo momento, no
aleatorio con cardcter accidental, ya que, en las distintas universidades, los cuestiona-
rios fueron aplicados a todos los alumnos que en el momento del estudio se encontra-
ban en el aula.

La distribucién de la primera muestra, en funcién de cada universidad y titulacién,
ha sido la siguiente:

TITULACION

Derecho |Enfermeria| Psicologia | Biologia | Pedagogia Total

9‘: Granada 0 0 0 0 199 199
A | Almeria 86 121 63 124 0 394
E% Santiago 117 131 87 66 0 401
% A Coruifia 127 63 109 123 0 422
2 | Murcia 253 369 63 343 324 1352
Total 582 684 322 656 523 2.768

c. Instrumentos

Para la presente investigacién se han utilizado dos instrumentos de recogida de
informacion. En primer lugar, para dar respuesta a los objetivos 1, 2 y 3, se ha empleado
el Study Process Questionnaire (SPQ) —Cuestionario sobre Procesos en el Estudio (CPE)
en version espafiola— de J.B. Biggs (1987). En segundo lugar, para responder a los obje-
tivos 4 y 5, se ha utilizado un nuevo cuestionario.

El Cuestionario sobre Procesos en el Estudio (CPE) original consta de 42 pre-
guntas con las que se obtiene la puntuacién obtenida por cada estudiante en los
enfoques superficial, profundo y de alto rendimiento. Cada una de estas preguntas
va acompafiada de una escala tipo Likert con cinco niveles. En la primera pagina se
explica qué es el CPE, como responderlo y se da un ejemplo ilustrativo sobre cémo
hacerlo.

Las propiedades psicométricas de este cuestionario han sido analizadas en un
estudio anterior (Herndndez Pina y otros, 1999) con una muestra de 3.861 estudiantes
pertenecientes a diecinueve titulaciones de la Universidad de Murcia. En dicho estu-
dio se obtuvo un coeficiente de fiabilidad de (.790. El andlisis de la fiabilidad por
escalas fue de enfoque profundo (.807); de alto rendimiento (.718), y enfoque superfi-
cial (.527).Del analisis de items realizado, se desprende que todos los que obtuvieron
los coeficientes de fiabilidad mas bajos (por debajo de .200), resultaron pertenecer al
enfoque superficial.

El «<nuevo» Cuestionario sobre Procesos en el Estudio (CPE) consta de 20 preguntas
con las que se obtiene la puntuacién obtenida por cada estudiante en los enfoques de
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aprendizaje superficial y profundo. Por lo demas, el formato de este nuevo cuestiona-
rio es idéntico al anteriror.

La hoja de respuestas del CPE —tanto del original como del «nuevo»— recoge los
datos de identificacién del estudiante en relacion con la titulacion que estudia, género,
curso, edad, opcién en la que eligié la titulaciéon que cursa y nivel de estudios del padre
y de la madre. En la parte inferior se incluye un recuadro donde el alumno va consig-
nado las respuestas a cada una de las preguntas.

d. Procedimiento

El procedimiento seguido en esta investigacion retine las caracteristicas de los tra-
bajos tipo encuesta o survey.

Sendos cuestionarios, se aplicaron durante la hora de clase previa peticion de per-
miso a los profesores, optando por la aplicacion a todos los alumnos que se encontra-
ban en el aula en los grupos seleccionados el dia y hora fijados para cada universidad,
titulacién y curso.

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

La aplicacién de los cuestionarios vino precedida siempre de una breve explicacion
de la investigacién que estabamos llevando a cabo, insistiendo en el caracter anénimo
de la informacién recogida y en la entera libertad que tenian para responder a las pre-
guntas que se les planteaban. El abandono del aula para no responder los cuestionarios
fue practicamente nulo.

Se les indic6, igualmente, que podian pedir cualquier tipo de informacion aclarato-
ria sobre cualquiera de las preguntas de las pruebas. Junto con la explicacién se les
inst6 a que leyeran las instrucciones que aparecian al comienzo de sendos cuestionarios
con detenimiento. El tiempo asignado fue ilimitado, siendo la media de respuesta por
curso de unos 25 minutos para el CPE original y de 15 minutos para el «<nuevo» cues-
tionario.

3. ANALISIS DE DATOS

El paquete estadistico del que nos hemos servido para llevar a cabo el analisis de la
informacién recogida y poder dar asi respuesta a los objetivos planteados, ha sido el
SYSTAT, versién 5 de Wilkinson (1990) y el médulo complementario TESTAT para el
anélisis de items de prueba del «nuevo» cuestionario.

Para efectuar el analisis porcentual, una vez que los participantes cumplimentaron
el cuestionario y se calculd la puntuacién de cada uno de los enfoques, cada estudiante
fue etiquetado con el enfoque en el que habia obtenido la puntuacién més alta.

A continuacién, presentamos los anélisis correspondientes a cada uno de los distin-
tos objetivos, asi como los resultados y conclusiones de tales analisis.
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Objetivo primero

Anilisis descriptivo de los enfoques de aprendizaje en el contexto universitario
espafiol a nivel global.

En la tabla 1, se presentan, para cada uno de los tres enfoques de aprendizaje, los
siguientes estadisticos: media, desviacién tipica, frecuencias y porcentajes.

TABLA1
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES A NIVEL GLOBAL
SA DA AA
MEDIA 45.030 45.519 40.504
DESV. TIPICA 6.733 8.279 7911
FRECUENCIAS 1121 1298 339
PORCENTAJES 40.86 46.89 12.25

Como puede observarse, el enfoque profundo ha obtenido la media mas alta,
seguida del enfoque superficial y del de alto rendimiento. Todas las diferencias entre
medias resultaron ser significativas a un nivel de confianza del 5%.

Comparando estas medias con el estudio realizado anteriormente (Hernandez Pina
y col., 1999), podemos afirmar que dichos resultados son muy similares a los obtenidos
con estudiantes de la Universidad de Murcia.

Respecto a las frecuencias y porcentajes —tabla 1— observamos que el enfoque pro-
fundo lo utiliza el mayor porcentaje de estudiantes, seguido del enfoque superficial y,
bastante mas alejado, el de alto rendimiento.

Estos resultados porcentuales discrepan con los obtenidos con estudiantes de la
Universidad de Murcia. En dicho estudio, el enfoque superficial era utilizado por el
45%, seguido del enfoque profundo (43%) y, el de alto rendimiento (12%).

Objetivo segundo

Analisis descriptivo de los enfoques de aprendizaje en el contexto universitario
espafiol por universidades.

El andlisis por universidades arroja los siguientes resultados. Respecto a la Univer-
sidad de Almeria —tabla 2—, observamos que el enfoque superficial ha obtenido la
media mas alta, seguida muy de cerca por el enfoque profundo. La diferencia entre
medias resultaron ser significativas a un nivel de confianza del 5%, excepto entre el
enfoque superficial y el enfoque profundo.

En cuanto a las frecuencias y porcentajes podemos comprobar que el porcentaje de
alumnos que utilizan el enfoque profundo y superficial es muy similar.
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TABLA 2
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA UNIVERSIDAD DE ALMERIA
SA DA AA
MEDIA 45.711 45.231 41.292
DESV. TIPICA 6.461 8.523 8.058
FRECUENCIAS 168 166 60
PORCENTA]JES 42.64 42.13 15.23

La Universidad de A Corufia —tabla 3— presenta la media ligeramente mas alta en
enfoque profundo, seguida del enfoque superficial y del de alto rendimiento. Todas las
diferencias entre medias resultaron ser significativas a un nivel de confianza del 5%.

Respecto a las frecuencias y porcentajes, en la tabla 3 también puede observarse que
el dato mal alto aparece en enfoque profundo, seguido del enfoque superficial y bas-
tante mas alejado, del de alto rendimiento.

En la Universidad de Granada —tabla 4—, como puede observarse el enfoque
superficial ha obtenido en esta universidad la media mas alta, seguida del enfoque
profundo y del de alto rendimiento. Todas las diferencias entre medias resultaron ser
significativas a un nivel de confianza del 5%.

Respecto a los porcentajes, observamos que el 50% de los estudiantes utiliza para
estudiar un enfoque de aprendizaje superficial, seguido del enfoque profundo y, bas-
tante mas alejado, del de alto rendimiento.

TABLA 3
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA UNIVERSIDAD DE A CORUNA
SA DA AA
MEDIA 43.085 44.225 38.647
DESV. TIPICA 6.278 7.856 8.006
FRECUENCIAS 173 207 42
PORCENTAJES 41.00 49.05 9.95
TABLA 4
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA UNIVERSIDAD DE GRANADA
SA DA AA
MEDIA 44.915 42533 39.995
DESV. TIPICA 6.339 8.032 7.032
FRECUENCIAS 100 74 25
PORCENTAJES 50.25 37.19 12.56
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En la Universidad de Murcia —tabla 5—, como puede observarse el enfoque pro-
fundo ha obtenido la media mas alta, seguida muy de cerca del enfoque superficial y el
de alto rendimiento. Todas las diferencias entre medias resultaron ser significativas a
un nivel de confianza del 5%.

TABLA 5
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA UNIVERSIDAD DE MURCIA
SA DA AA
MEDIA 45.777 46.521 41.260
DESV. TIPICA 6.780 8.172 7.743
FRECUENCIAS 540 649 163
PORCENTAJES 39.94 48.00 12.06

Asimismo, respecto a los porcentajes, también se puede observar que el mayor por-
centaje de alumnos (48%) utiliza para estudiar un enfoque de aprendizaje profundo,
seguido del enfoque superficial y, bastante mas alejado del de alto rendimiento.

Por dltimo, en la Universidad de Santiago de Compostela —tabla 6—, como puede
observarse, el enfoque profundo ha obtenido la media més alta, seguida del enfoque
superficial y del de alto rendimiento. Todas las diferencias entre medias resultaron ser
significativas a un nivel de confianza del 5%.

TABLA 6
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA UNIVERSIDAD
DE SANTIAGO DE COMPOSTELA

SA DA AA
MEDIA 43.950 45.269 39.389
DESV. TIPICA 6.960 8.402 8.190
FRECUENCIAS 150 202 49
PORCENTAJES 37.41 50.37 12.22

Asimismo, respecto a los porcentajes puede observarse que el 50% de los alumnos,
utiliza para estudiar un enfoque de aprendizaje profundo, seguido del enfoque super-
ficial y, bastante mas alejado, del de alto rendimiento.

Una vez realizado el analisis descriptivo de cada universidad, comparando estos
resultados con los obtenidos en una investigacion anterior (Hernandez Pina y col.,
1999) a la que ya nos hemos referido, podemos apreciar que, respecto a las medias, las
universidades de A Corufia, Murcia y Santiago de Compostela son congruentes con
dicho estudio; no asi los datos procedentes de las universidades de Almeria y Granada.
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En cuanto a la distribucién porcentual en el uso de cada enfoque, se puede afirmar
que, al contrario de lo que ocurria con las medias, las universidades de Almeria y Gra-
nada corroboran los resultados obtenidos en el estudio anterior al que nos estamos
refiriendo; mientras que las universidades de A Corufia, Murcia y Santiago de Com-
postela discrepan.

Objetivo tercero

Anilisis descriptivo de los enfoques de aprendizaje en el contexto universitario
espafiol por titulaciones.

Como ya sefialdbamos en la muestra de la investigacion, las titulaciones que hemos
incluido en nuestro estudio han sido: Biologia, Derecho, Enfermeria, Pedagogia y Psi-
copedagogia. Respecto a la titulacién de Biologia.

Como puede observarse —tabla 7—, el enfoque superficial ha obtenido en esta titu-
lacion la media mas alta, seguida del enfoque profundo y del de alto rendimiento.
Todas las diferencias entre medias resultaron ser significativas a un nivel de confianza
del 5%.

TABLA 7
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA TITULACION DE BIOLOGIA
SA DA AA
MEDIA 45.027 44.684 39.352
DESV. TIPICA 6.528 8.215 7.944
FRECUENCIAS 281 300 75
PORCENTAJES 42.04 45.73 11.43

En cuanto a los frecuencias y porcentajes, podemos observar que un mayor nimero
de alumnos utiliza para estudiar un enfoque de aprendizaje profundo, seguido del
enfoque superficial y, bastante mas alejado, del de alto rendimiento.

En cuanto a la titulacién de Derecho —tabla 8—, puede observarse que el enfoque
superficial ha obtenido la media mas alta, seguida muy de cerca por la de enfoque pro-
fundo y del de alto rendimiento. Todas las diferencias entre medias resultaron ser sig-
nificativas a un nivel de confianza del 5%.

Respecto a los porcentajes, —tabla 8— se observa que el mayor porcentaje de alum-
nos utiliza para estudiar un enfoque de aprendizaje superficial, seguido del enfoque
profundo y, bastante mas alejado, del de alto rendimiento.

En relacién con la titulacion de Enfermerifa, —tabla 9—, el enfoque profundo ha
obtenido la media més alta, seguida del enfoque superficial y del de alto rendimiento.
Todas las diferencias entre medias resultaron ser significativas a un nivel de confianza
del 5%.
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TABLA 8
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA TITULACION DE DERECHO
SA DA AA
MEDIA 45.789 45.229 41.649
DESV. TIPICA 6.988 8.674 8.215
FRECUENCIAS 260 232 90
PORCENTAJES 44.67 39.86 15.46
; TABLA 9 )
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA TITULACION
DE ENFERMERIA
SA DA AA
MEDIA 45.355 47.136 40.817
DESV. TIPICA 6.532 7.872 7.720
FRECUENCIAS 253 362 69
PORCENTA]JES 36.99 52.92 10.09

En cuanto a los porcentajes el mayor nimero (52.92%) de alumnos utiliza para estu-
diar un enfoque profundo, seguido a cierta distancia del enfoque superficial y, bastante
mas alejado, del de alto rendimiento.

Respecto a la titulacion de Pedagogia —tabla 10—, el enfoque superficial ha obte-
nido la media mas alta, seguida muy de cerca del enfoque profundo y del de alto ren-
dimiento. Todas las diferencias entre medias resultaron ser significativas a un nivel de

confianza del 5%.

Asimismo, respecto a los porcentajes, comprobamos que el mayor niimero de alum-
nos utiliza para estudiar un enfoque de aprendizaje superficial (45.12%), seguido del

enfoque profundo y, bastante mas alejado, del de alto rendimiento.

TABLA 10
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA TITULACION
DE PEDAGOGIA
SA DA AA
MEDIA 45.329 44.608 41.319
DESV. TIPICA 6.637 8.247 7.616
FRECUENCIAS 236 215 72
PORCENTAJES 45.12 41.11 13.77
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Por ultimo, en relacién a la titulacién de Psicopedagogia, —tabla 11—, el enfoque
profundo ha obtenido la media més alta, seguida del enfoque superficial y el de alto
rendimiento. Todas las diferencias entre medias resultaron ser significativas a un nivel
de confianza del 5%.

TABLA 11
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA TITULACION
DE PSICOPEDAGOGIA
SA DA AA
MEDIA 42 525 45.807 38.835
DESV. TIPICA 6.701 8.111 7.591
FRECUENCIAS 101 188 33
PORCENTAJES 31.37 58.39 10.25

En cuanto al porcentaje de uso, se observa que el mayor porcentaje de alumnos uti-
liza para estudiar un enfoque de aprendizaje profundo (58.39%), seguido del aprendi-
zaje superficial y, bastante mas alejado, del de alto rendimiento.

Una vez realizado el andlisis descriptivo de cada titulacion, comparando estos resul-
tados con los obtenidos en la investigacién anterior (Hernandez Pina y col., 1999) a la
que ya nos hemos referido, podemos apreciar que, respecto a las medias las titulaciones
de Derecho, Enfermeria y Psicopedagogia corroboran dicho estudio, mientras que las
titulaciones de Biologia y Pedagogia no lo hacen.

Objetivo cuarto

Propuesta de un nuevo cuestionario para evaluar los enfoques de aprendizaje en
base a los estudios empiricos realizados.

Estudios realizados con anterioridad (Hernandez Pina, 1993 y Hernandez Pina y
col., 1999) han puesto de manifiesto la existencia de dos factores en el analisis factorial
de las seis subescalas del CPE, tal y como aparece en la figura 2.

Se observa un factor I que satura a las dos subescalas de enfoque profundo y a la
subescala de estrategia de alto rendimientos. El segundo factor II satura a las dos
subescals de enfoque superficial y a la subescala de motivo de alto rendimiento.

Ala vista de estos estudios empiricos, los tres enfoques de aprendizaje pueden que-
dar reducidos dos, los cuales se corresponden con la teoria de los dos factores:

Factor I: Enfoque de aprendizaje profundo
Factor II: Enfoque de aprendizaje superficial.
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Figura 2
Estructura factorial de las subescalas

Como ya hemos sefialado mas arriba, el CPE ha sido reducido en su nueva versién
a 20 items, dos escalas y cuatro subescalas, en coherencia con los nuevos planteamien-
tos que hemos comentado.

A continuacién, presentamos los items del «nuevo» Cuestionario de Procesos de
Estudio (CPE) para estudiantes universitarios:

—_

®

10.

11.

12.

13.

Encuentro que estudiar me produce un sentimiento de satisfaccién personal.
Cuando estudio algo, tengo que trabajarlo bastante para formarme una opinién
personal al respecto y asi quedar satisfecho.

Mi objetivo es pasar el curso haciendo en menor trabajo posible.

Realmente, s6lo estudio los apuntes y lo que se sefiala en clase. Entiendo que
buscar informacién complementaria por mi cuenta es una pérdida de tiempo.
Los temas que tengo que estudiar me resultan interesantes una vez que pro-
fundizo en ellos.

Encuentro los temas nuevos que estudio interesantes y dedico tiempo a
ampliarlos buscando informacién adicional.

Como no encuentro el curso muy interesante, mantengo mi trabajo al minimo.
Algunas cosas las estudio mecanicamente hasta que las sé de memoria aunque
no las entienda.

Para mi, estudiar materias de la carrera es tan atractivo como leer una buena
novela o ver una buena pelicula.

Me hago preguntas sobre aquellos temas que considero importantes hasta que
los comprendo totalmente.

Encuentro que puedo aprobar més exdmenes memorizando lo mds importante,
mas que si me pongo a comprenderlo.

En mis estudios me atengo a lo que especificamente me sefialan en clase los
profesores. Creo que no necesito hacer nada maés.

Me gusta trabajar duro en la carrera porque encuentro las asignaturas intere-
santes.
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14. Empleo bastante de mi tiempo libre profundizando en temas que me suscitan
interés y que han sido tratados en diversas asignaturas.

15. No veo ninguna ventaja en estudiar los temas en profundidad. Esto me parece
una pérdida de tiempo y produce confusion, puesto que todo lo que se necesita
para aprobar es un conocimiento rapido de los temas.

16. Creo que los profesores no deberian esperar que los estudiantes empleemos
mucho tiempo estudiando aquellos contenidos que todos saben que no van a
entrar en el examen.

17. Cuando asisto a clase suelo llevar algunas cuestiones que me han surgido y que
espero me sean respondidas.

18. Procuro ver la mayor parte de las lecturas del temario sugeridas por el profesor
en clase.

19. Empleo poco tiempo en estudiar aquello que sé que no me va a salir en los exa-
menes.

20. Encuentro que lo mejor para aprobar un examen es tratar de recordar las res-
puestas que preveo que van a salir en el examen.

Lo items: 4, 8, 12, 16 y 20 constituyen la subescala de estrategia superficial y los
items: 3, 7, 11, 15 y 19 componen la subescala de motivo superficial. La suma de los
items de sendas subescalas constituye el enfoque superficial.

Lo items: 2, 6, 10, 14 y 18 constituyen la subescala de estrategia profunda y los
items: 1, 5,9, 13, y 17 componen la subescala de motivo profundo. La suma de los
items de sendas subescalas constituye el enfoque profundo.

Objetivo quinto

Estudio piloto del nuevo cuestionario aplicado en la titulacién de Pedagogia de la
Universidad de Murcia.

Con este objetivo hemos pretendido:

A) En primer lugar, obtener la fiabilidad del «nuevo» cuestionario, tanto a nivel
global, como a nivel de items, subescalas y escalas.

B) En segundo lugar, describir el comportamiento de los estudiantes de Pedagogia
de la Universidad de Murcia respecto a dos enfoques de aprendizaje: superficial
y profundo.

C) En tercer lugar, estudiar la estructura factorial del «nuevo» cuestionario.

En relacién con la fiabilidad del «nuevo» cuestionario, a nivel global, hemos obte-
nido un coeficiente Alfa de Cronbach de .483, resultando ser la mitad impar ligera-
mente mas fiable (.263) que la mitad par (.249). A nivel de items, el coeficiente de
fiabilidad de los mismos oscila entre .431 y .515. A nivel de subescalas y escalas, pre-
sentamos los resultados en la tabla 12 que exponemos a continuacion.
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TABLA 12
COEFICIENTES DE FIABILIDAD DE SUBESCALAS Y ESCALAS
Fiabilidad
SM 313
SS .288
DS 306
DM 318
SA 419
DA 425

Comparando estos coeficientes de fiabilidad con los obtenidos para la version ante-
rior del CPE, en 1999 con estudiantes de Pedagogia de la Universidad de Murcia, el
coeficiente de fiabilidad total del cuestionario fue de .801, resultando la mitad par lige-
ramente mas fiable (.694) que la mitad impar (.638). A nivel de subescalas y escalas, pre-
sentamos los resultados obtenidos para la primera versién —tabla 13—.

TABLA 13
COEFICIENTES DE FIABILIDAD DE SUBESCALAS Y ESCALAS
(Herndndez Pina y col., 1999)

Fiabilidad
SM .668
SS .690
DS 617
DM .661
SA .684
DA .649

Como puede observarse, los coeficientes de fiabilidad han resultado ser méas bajos
en la nueva version. Esta diferencia en fiabilidad puede ser debida a la disminucién del
nimero de items del «<nuevo» cuestionario y, también, al menor nimero de estudiantes
que componen la muestra —174 alumnos en la aplicacién de este cuestionario frente a
324 que componian la muestra de estudiantes de Pedagogia en el estudio anterior—.
No obstante, queremos avanzar que este «nuevo» cuestionario esta siendo aplicado a
un nimero importante de estudiantes y titulaciones en nuestro contexto universitario.

Respecto al analisis descriptivo —tabla 14— las medias para cada uno de los dos
enfoques de aprendizaje han sido de 25.49 en enfoque profundo y de 22.47 en enfoque
superficial, resultando ser significativas las diferencias entre los dos enfoques, a un
nivel de confianza del 5%.
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) TABLA 14
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE
SA DA
MEDIA 22.471 25.489
DESV. TIPICA 5.735 5.688
FRECUENCIAS 59 115
PORCENTAJES 33.91 66.09

Asimismo, respecto a las frecuencias y porcentajes, en la tabla 14 también puede
observarse que practicamente el doble de estudiantes utiliza para estudiar un enfoque
de aprendizaje profundo.

Comparando este analisis descriptivo con el realizado en 1999, afiadiremos que, en
aquella ocasion, el enfoque profundo obtuvo, ligeramente, una media mas alta que el
enfoque superficial —45.883 de media en enfoque profundo, frente a 45.583 de media
en enfoque superficial—. Respecto al ntimero de estudiantes que utilizan para estudiar
uno u otro enfoque, al contrario de lo que ocurre con el nuevo CPE, el porcentaje de
alumnos que empleaba en el estudio un aprendizaje superficial (43,52%) era superior al
que utilizaba un enfoque profundo (41,36%). Este dato, nos puede servir para pregun-
tarnos si se puede estar dando una evolucioén positiva de los enfoques de aprendizaje
en los estudiantes de Pedagogia de la Universidad de Murcia a lo largo de los tltimos
tres anos.

A) Andlisis de primer orden: estudio de la estructura factorial de los items

Tras realizar un anélisis de componentes principales, hemos obtenido seis factores
con valores Eigen mayores que uno, siendo el porcentaje total de varianza explicada de
56.588%. En cada uno de esos seis factores se entremezclan items pertenecientes a moti-
vos y estrategias, pero siempre referidos a un mismo enfoque.

B) Anilisis de segundo orden: estudio de la estructura factorial de las subescalas

En este analisis de componentes principales hemos obtenido un tinico factor con
valor Eigen mayor que uno, siendo el porcentaje total de varianza explicada por este
factor de 56.638%.

La estructura factorial de las cuatro subescalas la presentamos a continuacién en la
tabla 13.
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TABLA 15
ESTRUCTURA FACTORIAL DE LAS SUBESCALAS
I
SM 0.787
SS -0.754
DS -0.741
DM -0.727

Esta estructura factorial explica la bipolaridad de las subescalas dos a dos, es decir,
por una parte, s6lo hay un tinico factor que satura a las subescalas de motivo superfi-
cial y de estrategia superficial positivamente, y, por otra, a las subescalas de motivo
profundo y de estrategia profunda con cargas similares a las anteriores, pero con signo
negativo.

C) Anilisis de tercer orden: estudio de la estructura factorial de las escalas

En este analisis de componentes principales también hemos obtenido un tnico fac-
tor con valor Eigen mayor que uno, siendo el porcentaje total de varianza explicada de
70.228%.

La estructura factorial de las dos escalas o enfoques la presentamos a continuacién
en la tabla 16

TABLA 16
ESTRUCTURA FACTORIAL DE LAS ESCALAS

I

SM 0.838
SS -0.838

Como puede observarse, esta estructura factorial confirma, de nuevo, la bipolaridad
de los dos enfoques de aprendizaje, ya que las dos escalas saturan al tinico factor con la
misma carga, pero con signos contrarios.

4. CONCLUSIONES

Tras la realizacion de este estudio comparativo de los enfoques de aprendizaje en
estudiantes universitarios de cinco titulaciones de seis universidades espafiolas, rela-
cionamos las siguientes conclusiones:

RIE, vol. 19-2 (2001)



Los enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios esparioles 487

1. Del analisis descriptivo realizado a nivel global, la media mas alta se encuentra
en el enfoque profundo, seguida del enfoque superficial y la de alto rendimiento.
Asimismo, existe el porcentaje méas alto de estudiantes lo encontramos en enfo-
que profundo, seguido del enfoque superficial y, bastante mas alejado, del de
alto rendimiento.

2. Por universidades, los analisis descriptivos muestran que en A Corufia, Murcia
y Santiago de Compostela, las medias mas altas se han obtenido en enfoque
profundo, seguidas del enfoque superficial y del de alto rendimiento; mientras
que en las universidades de Almeria y Granada, las medias mas altas se
encuentran en el enfoque superficial, seguidas del enfoque profundo y del de
alto rendimiento. Igualmente, en las universidades de A Corufia, Murcia y San-
tiago de Compostela, el porcentaje més alto de estudiantes se localiza en un
enfoque profundo, seguido del enfoque superficial y, bastante mas alejado, el
de alto rendimiento; mientras que en las universidades de Almeria y Granada,
el porcentaje mas alto lo tenemos en enfoque de aprendizaje superficial
seguido de enfoque profundo, el cual a su vez es bastante mas elevado que el
porcentaje de estudiantes que aborda el estudio con un enfoque de alto rendi-
miento.

3. El analisis descriptivo por titulaciones muestra que tinicamente en Enfermeria y
Psicopedagogia se han obtenido las medias mas altas en el enfoque profundo,
seguidas del enfoque superficial y del de alto rendimiento. Por el contrario, en
Biologia, Derecho y Pedagogia, las medias mas altas se han obtenido en enfoque
superficial, seguidas del enfoque profundo y del de alto rendimiento. Respecto
al nimero de estudiantes que utiliza mayoritariamente uno u otro enfoque, afia-
dir que, en las titulaciones de Biologia, Enfermeria y Psicopedagogia, existe un
porcentaje mayor de alumnos que aborda el estudio con un enfoque profundo,
seguido del enfoque superficial y, bastante mas alejado, del de alto rendimiento.
En contrapartida, en las titulaciones de Derecho y Pedagogia, el porcentaje de
estudiantes que emplea en sus tareas de aprendizaje un enfoque superficial, es
superior al que lo hace con un enfoque profundo.

4. El «<nuevo» Cuestionario de Procesos en el Estudio (CPE) posee, en el estudio piloto
realizado, una fiabilidad mas baja que el CPE original, tanto a nivel global, como
a nivel de items, subescalas y escalas, lo cual nos estd indicando que es precisa
una nueva revision de dicho cuestionario con el fin de adaptarlo mas adecuada-
mente al contexto espafiol.

5. El analisis descriptivo realizado tras la aplicacién del «nuevo» cuestionario a
una muestra de estudiantes de Pedagogia de la Universidad de Murcia, indica
que la media mas alta se ha obtenido en el enfoque profundo frente al superfi-
cial y que, igualmente, existe un mayor porcentaje de estudiantes que utiliza
para estudiar el enfoque profundo. Este hecho muestra una evolucién positiva
experimentada en los tltimos tres afios por parte de los estudiantes de Peda-
gogia en lo que respecta a sus perfiles de aprendizaje.

6. El analisis de componentes principales realizado a nivel de items, subescalas y
escalas muestra una estructura factorial en donde, lo mas significativo es, tanto
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en el andlisis de segundo como de tercer orden, la existencia de un tnico factor
que pone de manifiesto la bipolaridad de los dos enfoques de aprendizaje.

7. Como ultima conclusién, nos gustaria resaltar que este trabajo constituye, en
gran medida, un intento de llevar a cabo un diagnodstico contextualizado de
cémo los estudiantes universitarios abordan su estudio y su aprendizaje, para,
en una fase posterior, poder diseflar programas de intervencién especificos de
acuerdo con el perfil de la universidad, de la titulacion y de las caracteristicas
individuales de cada estudiante.
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