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Resumen

La investigacion se dirigio fundamentalmente a la validacion del Cuestionario de Procesos de
Estudio, en una muestra de estudiantes de la Universidad Central “Marta Abreu” de las Villas.

Fue realizada en el periodo comprendido entre septiembre y junio del 2012.

Para la realizacion de la investigacion se asumio un paradigma cuantitativo, realizando un
estudio instrumental. Se utilizé una muestra de trabajo probabilistica, a partir de muestreo
probabilistico estratificado que incluyd a 524 estudiantes universitarios. El estudio contd con
dos etapas: la primera dirigida a la valoracion de las propiedades psicométricas del
Cuestionario de procesos de Estudio donde se aplicaron procedimientos como el analisis
factorial categorico, y analisis de la confiabilidad y capacidad predicativa; la segunda etapa se
dirigi6 a la caracterizacion de los enfoques de aprendizaje en la muestra estudiada a partir de
analisis de varianza (ANOVA & MANOVA) y analisis de clusters. Para el procesamiento de

los datos en el paquete estadistico SPSS/Windows 20.0

A partir del analisis realizado se evidencio la agrupacion en dos factores del los items de
Cuestionario de Procesos de Estudio, mostrando satisfactorios indices de confiablidad y
capacidad predictiva.

Se identificd un predominio del enfoque superficial con incremento de su presencia en

correspondencia con el aumento de los afios académicos.

Palabras Claves: enfoques de aprendizaje, Cuestionario de Procesos de Estudio, validacion,

analisis factorial, confiabilidad, estudiantes universitarios.



Abstract

The current investigation was mainly driven to the validation of Study Process Questionnaire,
carried out in a sample of university students in “Marta Abreu” University Center. The

investigation was developed in the period of time between September and June, 2012.

To this study the paradigm assumed was quantitative, getting an instrumental study. It was
used a probabilistic sample with aleatory- sampling sign simple that he included to 524
university students. The study has with two stages: the first stages oriented to evaluated
psychometric proprieties of Study Process Questionnaire where applied procedures as the
factorial categorical analysis, reliability and predicative capability. Seconds stage it’s directed
to characterization of learning of the focuses in the sign gone into starting from analysis of
variance (ANOVA & MANOVA) and cluster analysis. For the processing of the data in the
statistical parcel SPSS/Windowses 20.0

Analysis evidenced, the existences of two factors itself starting from the analysis once was
accomplished of the Study Process Questionnaire showing reliability and predictive capability.
A predominance of the superficial focus with an increase starting from the academic years

showed up.

Key words: learning approaches, Study Process Questionnaire, validation, factorial analysis,

reliability university students.



Introduccion. 5 pag.
Capitulo I: Marco Referencial Teorico. 10 pég.

1. Exigencias de la educacion superior actual. 10 pag.
1.1 Particularidades de la educacién superior en Cuba. 13 pag.

2. Enfoques de aprendizaje. 17 pég.
2.1 El aprendizaje desde el punto de vista del estudiante: los inicios. 17 pag.
2.2 Enfoques de aprendizaje: perspectivas historicas en su estudio. 20 pég.
2.3 El modelo de las tres P: Presagio, Proceso y Producto propuesto por John Biggs | 26 pag.
2.4 Los enfoques de aprendizaje y su relacion con otras variables. Principales 30 pég.
resultados.

3. Instrumentos para la evaluacion de los enfoques de aprendizaje: Cuestionario | 35 pag.

de Procesos de Estudio.

3.1 El proceso de validacion de instrumentos psicolégicos. 36 pég.
Capitulo Il Marco Referencial Metodologico. 44 pag.
2.1 Disefio Metodoldgico. 44 pag.
2.2 Etapas de la investigacion. 44 pég.
2.2 Poblacion y muestra. 45 pag.
2.3 Descripcion de las técnicas utilizadas. 50 pég.
2.4 Operacionalizacion de variables 51pég.
2.5 Procedimientos 52 pag.
Capitulo I11. Andlisis de los resultados. 55 pég.
3.1 | Etapa: Valoracién de as propiedades psicométricas del Cuestionario de 55 pég.
Procesos de Estudio.
3.2 Andlisis de la validez externa del Cuestionario de Procesos de Estudio. 59 pég.
3.3 Il Etapa: Caracterizacion de los enfoques de aprendizaje. 62 pag.
3.4 Discusion de los resultados. 74 pég.
Conclusiones 78 pag.
Recomendaciones 80 pag.
Referencias bibliogréaficas 81 pég.
Anexos 93 pég.




Introduccion

La educacion superior se enfrenta a una situacion diferente que recaba un cambio en relacion
con las practicas establecidas, se viven momentos en que, a nivel social, estan ocurriendo
transformaciones muy profundas y es necesario que las universidades se adapten a estos
cambios sino quieren verse convertidas en instituciones obsoletas que no responden a
demandas sociales (citado en Gonzélez- Morales, 2006).

La premisa de situar la atencion en el sujeto que aprende, hace que se produzca un
desplazamiento de la ensefianza hacia el aprendizaje. Buscando una manera de organizar y
llevar a cabo la educacion, que permitan situar en primer plano el desarrollo profesional e
integral del alumno (Nieves, Otero, & Molerio, 2006).

Garantizar no solo la transmision de conocimientos sino también la formacion de habilidades
para que sea el alumno quien gestione y construya su propio conocimiento, es otra de las
aspiraciones que tiene la educacion superior actual.

Por lo tanto a nivel internacional existe una preocupacién por la calidad del aprendizaje,
entendida esta Ultima como transformacion cualitativa y no solamente centrada en el producto
final. De esta suerte, una educacion de calidad es aquella que efectia cambios en el
participante y presumiblemente lo enriquece (HM Government, 1991 citado en Gonzélez-
Morales, 2006).

Desde el punto de vista psicologico, se han estudiado diferentes constructos que intervienen
en los procesos de aprendizajes: estilos (Cassidy, 2004), autoeficacia (Bandura, 1997, 2002;
Blanco- Vega, Martinez- Marin, Zueck- Enriquez, & Gastélum, 2011; P. Rosério, Lourenco,

Olimpia, et al., 2012), inteligencia (M. Richardson, Abraham, & Bond, 2012) algunos de estos



se han configurado a otros sistemas psicologicos de mayor estabilidad y por lo tanto resulta
mas dificil modificarlos.

Se parte de la premisa que los enfoques de aprendizajes constituye un factor importante para el
trabajo en la basqueda de esta meta, si entendemos que son procesos gque surgen a partir de las
percepciones que tienen los estudiantes de las tareas académicas, y donde se relacionan
elementos del contexto y personales.

Otra de sus caracteristicas es que son flexibles y se pueden modificar a partir de la influencia
educativa. Se dan como resultado de la interaccion entre estrategias y motivos, a partir de esta
interrelacion se han identificado dos tendencias fundamentales: el enfoque superficial,
caracterizado por estrategias memoristicas y reproductivas donde se fragmenta el
conocimiento asociado a una motivacion extrinseca orientada al resultado. Y el enfoque
profundo orientado a la comprensién del conocimiento y la interrelacion con materias
precedentes o que se dan durante el mismo curso, comprometiéndose con la tarea haciendo
uso de los procesos de aprendizaje que son necesarios para la realizar la misma de forma
apropiada (J. Biggs, 1987; J. Biggs, 1988, 1993; J. Biggs, D. Kember, & D. Y. P. Leung,
2001).

Los resultados de los estudios sobre el tema nos son concluyentes, los investigadores han
intentado identificar posibles factores obstaculizadores o facilitadores del uso de un enfoque
profundo (M. Baeten, Kyndt, Struyven, & Dochy, 2010).

Se han tenido presente elementos del contexto referidos al curriculo, los métodos de
ensefianza, la relacién profesor- alumno, la evaluacion (M. Baeten, Dochy, & Struyven, 2008;
Booth & James, 2001; Gijbels, Coertjens, Vanthournout, Struyf, & Van Petegem, 2009; K.
Trigwell, M. Prosser, & F. Waterhouse, 1999). También se han sefialado factores percibidos

por los estudiantes, que pueden estar condicionando la adopcion de un enfoque u otro: el
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volumen de trabajo asignado, la claridad de los objetivos, la relevancia de la practica
profesional, el estudio independiente, las actividades que los estudiantes perciben como tareas
de aprendizaje (Cope & Staehr, 2005; Crawford, Gordon, Nicholas, & Prosser, 1998; N. J.
Entwistle & H. Tait, 1990; Nijhuis, Segers, & Gijselaers, 2005). Asimismo, se han referido
variables relacionadas con el estudiante como el sexo y la edad, habilidades cognitivas e
intelectuales, las experiencias previas, caracteristicas de personalidad, motivacion, estilos y
métodos de estudio, emociones e intensidad con que las experimenta (Cano & Berbén, 2009;
Chamorro-Premuzic & Furnham, 2008; Christie, Cree, Hounsell, McCune, & Tett, 2006;
Zeegers, 2001).

Todos estos elementos integran el Modelo 3P (Presagio, Proceso, Producto) reformulado por
John Biggs donde de forma sistémica se recogen diferentes variables que influyen y dinamizan
el proceso de ensefianza-aprendizaje y en el cual los enfoques de aprendizaje son considerados
como un constructo integrativo (Vanthournout, Coertjens, Gijbels, Donche, & Petegem, 2012),
dicho modelo es asumido en la presente investigacion.

Atendiendo a esto, la caracterizacion de los enfoques de aprendizaje en diferentes escenarios
de la educacion superior se ha convertido en los Gltimos tiempos, en campo de accién
importante para psicologos, pedagogos, psicopedagogos. Su diagndstico permite: monitorear
el proceso de ensefianza- aprendizaje, sugerir a los colectivos pedagogicos, qué grupos o
estudiantes necesitan ayuda, identificar estudiantes con dificultades, teniendo en cuenta la
media grupal, examinar la relacion entre los enfoques de aprendizaje y otras variables del
curriculo y facilita explorar la precepcion que tienen los estudiantes del curso (J. Biggs et al.,

2001; Duff, 2004).



Para que este diagnostico se realice con éxito es preciso contar con instrumentos de evaluacion
que permitan la confiablidad de la informacion que en ellos se recogen y es necesario

comprobar sus propiedades psicométricas.

Es por ello que la presente investigacion se encuentra orientada por la siguiente interrogante

cientifica:

» ¢Qué propiedades psicométricas presenta el Cuestionario de Procesos de Estudio en
una muestra de estudiantes universitarios de la Universidad Central “Marta Abreu” de

las Villas?

Objetivo General:

» Evaluar las propiedades psicométricas del Cuestionario de Procesos de Estudio en una

muestra de estudiantes universitarios de la Universidad Central “Marta Abreu” de las

Villas.

Objetivos Especificos:

> Determinar criterios de validez del Cuestionario de Procesos de Estudio en una
muestra de estudiantes universitarios de la Universidad Central “Marta Abreu” de las

Villas.

> Analizar la consistencia interna del Cuestionario de Procesos de Estudio en una

muestra de estudiantes universitarios de la Universidad Central “Marta Abreu” de las

Villas.

» ldentificar los enfoques de aprendizaje mas utilizados en una muestra de estudiantes

universitarios de la Universidad Central “Marta Abreu” de las Villas.



Con esta investigacion se contribuye a la validacion de este instrumento psicoldgico para una
poblacién cubana, de esta manera se podra aportar desde una perspectiva tedrica a la
profundizacién en el estudio de los enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios y su

relacion con la calidad de la educacidn superior en nuestro contexto.

Desde el punto de vista metodologico se ofrece a los profesionales de la Psicologia y de las
ciencias de la educacion, un instrumento valido y confiable, que ofrece mayores oportunidades
de utilizar la informacién que en él se recoge con fines investigativos, diagndsticos o

interventivos.

Siendo este instrumento, desde el punto de vista préactico, de gran importancia en el contexto
educativo en la exploracion de los enfoques de aprendizaje utilizados por los estudiantes, lo
que permitira a los profesores, como orientadores de proyectos educativos, generar procesos
de autorreflexion y metaensefianza frente a su quehacer y redisefiar estrategias didacticas y
evaluativas que, en concordancia con esos enfoques, logren hacer consciente al estudiante de
la importancia de los aprendizajes a profundidad (de calidad) y estimular la metacognicion

como base de la autorregulacion del aprendizaje.

Por lo tanto resulta pertinente la realizacion del presente estudio a partir de la necesidad de
garantizar que este instrumento tenga las propiedades psicométricas dptimas para una
poblacién cubana y propiciar mayor provecho de la informacion que se recoge en esta técnica
de forma cientifica. Segun las exigencias del mismo, se consider6 oportuno el uso de la

metodologia cuantitativa, estableciéndose como hipotesis de trabajo:

» EIl Cuestionario de Procesos de Estudio, presenta adecuadas propiedades psicométricas

que le permiten ser utilizado en el contexto universitario cubano.



De esta manera el informe de la investigacion ha sido estructurado en tres capitulos:

En el Capitulo | se aborda el marco referencial tedrico, abordando primeramente las
exigencias de la educacién superior cubana, los enfoques de aprendizaje, el Modelo 3P y se
recoge un sistematizacion de las principales investigaciones sobre el tema. Se hace referencia
ademas, a la importancia de la validacion de instrumentos psicoldgicos y a las caracteristicas

del Cuestionario de Procesos de Estudio.

En el Capitulo Il se describe detalladamente el disefio metodoldgico de la investigacion, los
criterios para la seleccion de los sujetos participantes, la descripcién de los materiales

utilizados y el procedimiento seguido para alcanzar el objetivo general.

Seguidamente en el Capitulo 111 se recogen los resultados obtenidos en la investigacion.

Finalmente, se ofrecen las conclusiones del trabajo.
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Capitulo I: Marco Referencial Tedrico.
1. Exigencias de la educacion superior contemporanea.

La sociedad del conocimiento, constituye una de las tendencias actuales que matizan las
exigencias de la educacidn superior contemporanea. Unida al neoliberalismo (Gimeno, 2001),
al desarrollo tecnolégico (Dosi, Freeman, Richard, Silverberg, & Soete, 1990) y la
globalizacidn, constituyen puntos de analisis importantes para diferentes tedricos que
reinterpreten las relaciones que se establecen entre la universidad y la sociedad. En los analisis
se buscan las particularidades de cada institucion en funcion del posicionamiento que asumen
respecto a la concurrencia de estas macrotendencias, de ahi que las misiones de las
instituciones educativas varien con base en las necesidades, las demandas, las posibilidades y
los contextos (Alvarez, Rodriguez, & Inda, 2012).

La educacion superior se enfrenta a una situacién diferente que recaba un cambio en relacion
con las préacticas establecidas, tiene que adecuarse a las nuevas caracteristicas del entorno,
entendido en un sentido amplio, y a la diversidad y variedad del potencial humano con la
posibilidad de acceso (UNESCO, 1998).

Al respecto Ginés Mora (2005) expresa que se viven momentos en que, a nivel social, estan
ocurriendo mutaciones muy profundas y es necesario que las universidades se adapten a estos
cambios sino quieren verse convertidas en instituciones obsoletas que no responden a
demandas sociales (citado en Gonzélez- Morales, 2006).

La educacidn superior se presenta, en este contexto, como una opcién que puede romper la
estricta l6gica de medios a fines y la reintroduccién de la persona como eje central del
desarrollo. Aparece asi la importancia de la creatividad y la comprension inteligente de

principios y fendbmenos (L. E. Gonzélez & Hernan, 2012).
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De ello surgen cuatro aspectos fundamentales asociados a la calidad de la educacion superior,
que son:

» el fomento al desarrollo de cada persona, a su integridad y diversidad.

» el fortalecimiento de una actitud critica frente a lo dogmatico y absoluto.

» el rechazo al conocimiento memoristico y la valoracion de la creatividad y de la
capacidad, para adecuarse a situaciones nuevas y para innovar utilizando la
informacién disponible.

» una nueva actitud y conceptualizacion de los espacios y de los tiempos y por ende, de
las formas de organizacién de la vida cotidiana.

A diferencia de otros niveles educativos, la educacion superior no comprende tan sélo la
formacion de las personas, sino también la generacion de nuevos conocimientos, su difusion y,
en general, el intercambio cultural con la sociedad toda. Incluso en la docencia, se trasciende
al aula y al proceso de ensefianza-aprendizaje (L. E. Gonzélez & Hernan, 2012).

Si bien, en épocas anteriores el estudiante se preparaban un tiempo para trabajar toda la vida,
en la actualidad se reconoce la importancia de la educacion permanente, la formacidn continua
se convierten una necesidad de los profesionales ante la demanda del mundo productivo. Esto
conlleva a otro cambio importante: la concepcién de la educacion sin limites temporales y
espaciales a la que el individuo pueda acceder en cualquier etapa de su vida haciendo uso del
derecho de contribuir a su autopreparacion en diferentes &ambitos.

Considerandose que la universidad supone acceso para todos los que tienen las capacidades, la
motivacion y la preparacion adecuada en cualquier etapa de la vida (Gonzélez-Morales, 2006).
Para este “cambio” es importante atender a sus diferentes dimensiones y a los procesos que le

son inherentes. Entre ellos es importante destacar, por su caracter de “proyecto formativo

12



integral” (Zabalza, 1988 citado en Gonzalez-Morales, 2006) al curriculo, como mediador entre

la sociedad y la institucion educativa.

Otras dimensiones también ocupan a los diferentes investigadores en esta tematica, sobre todo,
en aspectos referidos al cbmo mejorar los procesos de ensefianza- aprendizaje. Asi, se centran
en el sujeto que aprende(Leon & Latas, 2005), en el contexto del aula (N. Entwistle & H. Tait,

1990) o en el marco institucional (Ramsden, Martin, & Bowden, 1989).

La premisa de situar la atencion en el sujeto que aprende, hace que se produzca un
desplazamiento de la ensefianza hacia el aprendizaje, que exige entonces, revisar la calidad de
la docencia (Carrascosa, 2005) reorientar la cultura organizativa (Torrego, 2004), apostar por
metodologias activas (Cano, 2009), potenciar la competencia pedagogica (Sanchez & Garcia-
Valcarcel, 2002), incorporar la innovacién (M. Zabalza, 2008) y la accesibilidad de los

estudios universitarios (Rodriguez & Escandell, 2008).

Desde estos referentes, las instituciones de educacion superior estan disefiando contextos de
ensefianza — aprendizaje y estrategias diferenciales interconectadas en funcion de sus
objetivos, posibilidades y perfil de los usuarios adaptando gradualmente su mision y estrategia
a las demandas de una Sociedad de la Informacion que aspira a convertirse en una Sociedad

del Conocimiento (Alvarez et al., 2012).

Por tanto todas estas caracteristicas han contribuido a entender la calidad de la educacion,
como transformacion cualitativa y no solamente centrada en el producto final. Una educacién
de calidad es aquella que efectla cambios en el participante y por tanto presumiblemente lo

enriquece. Esta nocion de “valor agregado” es una medida de calidad en tanto la experiencia
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educacional incremente el conocimiento, las habilidades y las destrezas de los estudiantes
(HM Government, 1991 citado en Gonzéalez-Morales, 2006).

Asi, una institucion de alta calidad seria aquella que en gran medida enriquece a sus
estudiantes (Astin, 1990 citado en Gonzalez-Morales, 2006). El segundo elemento de la
calidad transformativa es la entrega de poder al alumno para influir en su propia
transformacion (Harvey & Burrows, 1992). Ello permite dos cosas: por una parte, se involucra
al estudiante con el proceso de toma de decisiones que afecta su propia transformacion. Tal
como sefialan Miller y Funnell (1992 citado en Gonzalez-Morales, 2006) al expresar que la
persona que aprende debe apropiarse del proceso de aprendizaje y adquirir responsabilidad en

la determinacion del estilo y forma de entrega del aprendizaje.

Entender que la universidad de los tiempos actuales difiere de la concepcion tradicional de la
educacion, ofreciendo mayores posibilidades de participacion al alumno, ensefiandole a
aprender y no solo conocimientos establecidos a priori. Y las propias caracteristicas sociales y
econdmicas que se dan en el mundo actual, ajustan las politicas que en cada uno de los paises
o regiones del planeta tienen lugar en materia de educacion superior. Cuba no se encuentra
alejada de estas problematicas y traza a sus propias politicas y tendencias las cuales se

abordaran en el siguiente epigrafe.

1.1 Particularidades de la educacién superior en Cuba.

Para analizar con profundidad cualquier problematica en el campo del aprendizaje y asociada

a la calidad del mismo resulta pertinente abordar cuél es la mision de la universidad cubana, a
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partir de la interrelacion que se da entre estas tendencias y cambios a nivel mundial y las

exigencias que el proyecto social cubano traza a la educacion superior.

Se reconoce que la mision fundamental de la educacion superior cubana es: preservar,
desarrollar y promover la cultura de la humanidad, en plena integracién con la sociedad.
Llegar con ella a todo el pueblo, con pertinencia y calidad, contribuyendo al desarrollo
sostenible. A lo cual se suma que: “Hoy mas que nunca, la universidad debe demostrar su
pertinencia social como espacio idoneo para rechazar cualquier tendencia que pueda destruir la
obra humana, como espacio promotor de los valores universales, de la ética del didlogo

intercultural, la comprension mutua y la paz” (Vecino, 2002, Pag. 4)

Al llevar a acabo esta mision en cada una de las instituciones universitarias del pais se pueden

identificar que las principales direcciones de trabajo se encuentran orientadas a:

» Responder a las crecientes y continuas exigencias de la ciencia, la técnicay la

produccion, asi como a los intereses de la cultura y el progreso social.

» Poseer un claustro con un poderoso potencial cientifico que participe en la accion de
nuevas ideas, y amplien el volumen de los conocimientos cientificos.

» Formar profesionales altamente calificados, que sean capaces de garantizar el
desarrollo de la ciencia y su materializacion en la produccion, lo que determina en gran
medida el progreso cientifico — técnico (Ortiz & Marifio-Sanchez, 2004).

El modelo de hombre que se pretende formar hace que las instituciones de educacion
superior en Cuba traten de alcanzar (Hernandez & Gonzélez, 2000):
» Una mayor pertinencia, una redimension de la actividad docente, valorar nuevas

alternativas pedagogicas que apunten a una educacion permanente, a un
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aprendizaje de por vida que implica nuevas formas y métodos de ensefianza y
aprendizaje mas flexibles.

» Una mayor calidad, que requiere de una evaluacion constante y sistematica que
retroalimente sobre su adecuacion y pertinencia. Un indicador de esta variable seria
el andlisis cualitativo del proceso de asimilacion del estudiante y no solo de la labor
del profesor, por el papel protagénico del primero en su propio proceso de
formacion.

» Lograr una mayor adecuacion de la actividad de los centros de educacion superior
a las tendencias del desarrollo de las ciencias de la educacion contemporanea.

Estas aspiraciones se traducen en tendencias que han estado caracterizando el ambito
universitario cubano, donde segun autores como Hernandez y Gonzalez (2000) encontramos:
la reorganizacion y flexibilizacion de las estructuras académicas, privilegiando la posicion de
departamento docente sin que este imponga limites rigidos dentro de la ciencia. La
organizacion de universidades como sistema mas vinculado a regiones del pais (la
universalizacion). Ademas del desarrollo de universidades especializadas en areas especificas
que brindan mejores posibilidades para la investigacion y profundizacion en determinadas
temaéticas.

La basqueda de curriculos mas integradores y el perfeccionamiento del proceso ensefianza —
aprendizaje universitario evidencian la necesidad de un replanteamiento del disefio curricular
en una perspectiva globalizadora que significa, en primer lugar, una manera de organizar y
Ilevar a cabo la educacion, que permita al estudiante y al profesor identificar e investigar
problemas y/o temas sin ser restringidos por limites de cualquier forma, como por ejemplo:
asignaturas, disciplinas, y que situen en primer plano el desarrollo profesional e integral del

alumno (Nieves et al., 2006).
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Las evidencias de estas reflexiones las encontramos en una mayor preocupacion por los
problemas del aprendizaje, estableciéendose lineas cientificas en el marco académico como la
SAL (Student Approaches to Learning), preocupada por el estudio de la experiencia de
aprendizaje desde la perspectiva del estudiante. Procurando segun autores cubanos como
Nieves, Otero & Molerio (2006) la disposicion para un cambio donde la idea clave sea como
implementar en la universidad de hoy la educacion a traves de la autoeducacion.

Otra de las tendencias que encontramos en la educacion superior contemporanea es la
preocupacion por la evaluacion de la calidad, lo cual cobra sentido si entendemos que este
analisis sistematico de las funciones sustantivas, procesos y resultados; permite precisar si la
mision, objetivos e intenciones resultan satisfactoriamente alcanzables e incluye la rendicion
de cuentas a los usuarios y a la comunidad. Se estructura como un sistema dirigido a la
certificacion social de la calidad o acreditacion y a la mejora continua (Goldstein, 2007),
premisa fundamental para alcanzar las metas trazadas.

Cuba no permanece ajena a esta exigencia de la realidad educativa actual, la posicién
protagonica que ocupa el estudiante en el proceso pedagdgico hace gque el proceso de
evaluacion de la calidad sea un componente fundamental

El Sistema de Evaluacion y Acreditacion de Carreras Universitarias de Cuba (2002) define
una variable referida al estudiante, la que incluye indicadores que expresan su participacion y
desempefio académico. Aungue se evidencian intentos de profundizar en su incidencia en la
evaluacion de la calidad, ello todavia no se ha logrado con la plenitud requerida.
Resumiendo, lo expresado anteriormente autores como Conde- Fernandez (2011), considera
que cuando se habla de calidad de la eduacion superior cubana, no se debe obviar su caracter
multidimensional en correspondencia con las demandas sociales, su delimitacion como

proceso y resultado, ademas de su valoracion mediante comparacion entre la realidad
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educativa y el proposito deseable. La informacion que se obtiene sustenta la emision de juicios
de valor que expresan una vision integradora del desarrollo de la personalidad de todos los
agentes involucrados y especialmente del estudiante, como fundamento para la transformacion
educativa.

Por lo tanto se puede concluir que la educacion superior se encuentra en una etapa de cambio
y transformacion, de formas muy bien establecidas de ensefiar y de aprender, a la formacion
de competencias, donde nos solo se privilegian los procesos cognitivos sino también la
demision afectiva de la personalidad. El reto estd fundamentalmente en acompafiar al alumno
en el proceso de su formacion integral, descubriendo en él, la capacidad no solo de aprender
durante toda la vida, sino también, de adaptarse a un mundo dinamico y tecnolégico,
conservando su esencia como ser humano. Este reto es asumido por los diferentes paises e
instituciones educativas en funcion de sus caracteristicas y del modelo de hombre que
pretende formar, por lo tanto la evaluacion de la calidad educativa es hoy, una exigencia para
la universidades y en la que el alumno ocupa un lugar especial en las investigaciones que al
respecto tienen lugar, por ello se abordara en el préximo epigrafe elementos tedricos que

pretenden explicar el aprendizaje desde la perspectiva del estudiante.

2. Enfoques de aprendizaje.

2.1 El aprendizaje desde el punto de vista del estudiante: los inicios.

El papel protagonico del estudiante como agente activo de su aprendizaje ha sido uno de los
cambios que han tenido lugar en la educacion superior. Son numerosas las investigaciones que

en diferentes contextos se han llevado a cabo para el estudio de los proceso de aprendizaje.
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Resulta importante destacar que durante mucho tiempo los estudios sobre el aprendizaje se
realizaron bajo los principios conductistas, donde el estudiante era considerado un agente
pasivo que recepciona informacion del exterior, dejando en un segundo plano el caracter

interactivo del proceso.

Posteriormente con el auge de la orientacion cognitiva se comenzo a estudiar como en el
conocimiento se integraban la nueva informacion con la que la que la persona ya tenian

almacenada como parte de su experiencia vital.

En relacion con lo anteriormente planteado se coincide con autores como (Beltran, 1996)
cuando sefala la existencia de dos tendencias fundamentales: la primera en la que se concibe
el aprendizaje como adquisicion de conocimientos con una gran preocupacion por el resultado
cuantitativo del mismo y donde el estudiante no controla lo que aprende, primando esta
concepcidn hasta los afios 60, momento a partir del cual comienza a verse el aprendizaje como
un proceso de construccion del significado, pasando el alumno a ocupar una posicion activa

en el desarrollo de habilidades en funcién de las exigencias de la situacion.

Las trasformaciones que han tenido lugar en la educacion superior contemporanea (M.
Zabalza, 2011) condicionado por los cambios vertiginosos que se producen en cualquier area
de la ciencia moderna, llevan a que esta Gltima tendencia adquiera matices muy particulares y
el estudio de las variables interpersonales, cobre vital importancia refiriéndose

fundamentalmente a los aportes que realiza la persona a la situacion de aprendizaje.

Asumiendo la importancia de comprender el aprendizaje desde la perspectiva de quien lo
ejecuta y vivencia se han desarrollado dos lineas de investigacion cuya génesis se encuentra en

los estudios de William Perry (1968,1970) sobre las diferencias en el aprendizaje de los
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estudiantes universitarios producto del efecto de variables intrapersonales como las “ideas

sobre el aprendizaje” y como estas diferian de la de los profesores.

Posteriormente comienza la linea metacognitiva desarrollada en los Estados Unidos y dirigida
al estudio de las creencias epistemolégicas fundamentalmente y la fenomenoldgica en Europa
y Australia, orientada a la investigacion de diferentes constructos: concepciones de
aprendizaje (Marton & Saljo, 1976) y enfoques de aprendizaje (J. Biggs, 1987; Entwistle &

Ramsdem, 1983a).

En torno a la linea de investigacion fenomenoldgica que comprende a los enfoques de
aprendizajes, se puede destacar, que también ha sido denominada perspectiva de segundo
orden cuyo objetivo fundamental es investigar cobmo las personas describen los diferentes

acontecimientos de la realidad.

Las investigaciones realizadas en el ambito cognitivo, desde esta perspectiva centran su
atencion en el concepto: experiencia de aprendizaje (L. Rodriguez, 2005), a partir del estudio

de cdmo los estudiantes abordan sus tareas de aprendizaje en contextos naturales.

Este cambio de vision de los cognitivistas en cuanto al aprendizaje ha supuesto un cambio de

vision en los modos de ensefianza (F. Hernandez-Pina, 1993):

El profesor segun este modelo, no solo ha de preocuparse por lo que deberia saber el alumno
como resultado del aprendizaje, sino ademés ha de tener en cuenta los procesos que
intervienen en el aprendizaje, deben de ensefiar a los alumnos, técnicas y estrategias que
faciliten el aprendizaje;... el aprendizaje ya no es un resultado directo de la instruccion sino
que va a depender tanto de la presentacion que haga el profesor de la materia como del modo

de procesar el alumno dicha informacion. (p.127)
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Por lo tanto, la importancia de revisar estas reflexiones radica en la posibilidad de entrenar

estos componentes.

Desde el punto de vista tedrico existen tres directrices fundamentales que guian los estudios

que se realizan en esta linea:

Figura #1: Directrices tedricas de los estudios de la linea fenomenolégica

Directrices teoricas de los estudios de la linea fenomenoldgica

(Barca, J.L., Nufiez, Porto, & Santorum, 1997)

/Aprendiz como agente\ / El aprendizaje es \ Tiene en cuenta la
activo que selecciona y entendido a partir y perspectiva del propio
construye el nuevo en relacion con el alumno ¢Cémo utiliza su
conocimiento a partir de contexto en que se propio conocimiento?

Kotros previos. / K produce /

En esta direccidn se orientan las diferentes investigaciones realizadas sobre el aprendizaje,
especialmente aquellas referidas a los enfoques de aprendizaje donde se puede identificar
diferentes grupos de investigacion que han aportado, desde diversas perspectivas

metodologicas, a una mejor comprension de ellos.

2.2 Enfoques de aprendizaje: perspectivas historicas sobre su estudio.

Multiples estudios se han llevado a cabo desde diferentes partes del mundo, para estudiar los

procesos y condiciones que median la experiencia de aprendizaje, los resultados de estos
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estudios han llevado a conformar la que se conoce en el mundo académico como SAL

(Learning Approaches Study), dada su magnitud es reconocida como una metateoria.

Siendo asi, encontramos el Grupo de Gotemburgo, integrado por investigadores como
Marton y Séljo (1976), los cuales a través de una metodologia cualitativa, con técnicas como
la entrevista en pequefias muestras de estudiantes, analizaron los modos a través de los cuales
los sujetos abordaban una tarea concreta (actividad de estudio), concluyendo que estos
procesaban la informacion en dos niveles: concepcion de aprendizaje profunday concepcién
superficial (E. J. Van Rossam & Schenk, 1984) posteriormente denominas “enfoques de
aprendizaje” , siendo los primeros en acunar el término (Eklund-Myrskog & Wenestam,

1999).

De acuerdo con su concepcidn, los rasgos que definen uno u otro enfoque se establecen a
partir de las intenciones que tienen los estudiantes. Siendo asi, los alumnos que manifiestan un
enfoque profundo presentan la intencion de comprender el material y parecen interactuar
criticamente con el material. Mientras que aquellos que adoptan un enfoque superficial,
manifiestan orientaciones extrinsecas y una concepcién simplista del aprendizaje basada en la
memorizacion, identificando aquello elementos de la tarea mas susceptibles para

memorizarlos (F. Hernadndez-Pina, 1993).

En tanto, autores como (Svensson 1977) en otros términos describia coémo los alumnos
reaccionaban ante la tareas de aprendizaje, definiendo un enfoque holista, utilizados por
estudiantes que invertian gran cantidad de tiempo en el estudio y orientado a una mayor

comprension en identidad con el enfoque profundo y otro grupo de estudiantes que utilizaban

22



un enfoque atomista con la utilizacion de la memorizacion como estrategia fundamental y con

mayor indice de fracaso académico, que se corresponde con el enfoque superficial.

Por su parte en el Reino Unido un grupo de autores como: Entwistle, Hanley & Hounsell
(1979) y Entwistle & Ramsedem, (1983), bajo los postulados de la psicologia de las
diferencias individuales, integran el Grupo de Lancaster realizando una serie de estudios
exploratorios intentando hacer una clasificacion de los estudiantes universitarios atendiendo a
los diferentes procesos de aprendizaje que realizan y los resultados que obtienen. Su tarea
fundamental estuvo orientada identificar como lo alumnos aprenden a partir de la informacion
que ellos mismos proporcionan a través de cuestionarios.

Con este proposito se construye el Inventario de Enfoques de Estudio —ASI (Approaches to
Studying Inventory) (Tait & Entwistle, 1996), posibilitando reconocer diferentes dimensiones

en relacion a un enfoque de aprendizaje.

Para estos autores, los enfoques de aprendizaje designan tanto las intenciones con las que el
estudiante afronta una determinada tarea de aprendizaje como los procesos implicados para
satisfacer dichas intenciones. El enfoque depende en gran medida de las experiencias previas
de aprendizaje, en especial de qué tipos de aprendizaje se recompensan y de qué manera
(Entwistle, 1988). Los resultados de los trabajos de Entwistle (1988) permitieron establecer
tres tipos de enfoques de aprendizaje, en los que estan presente tanto caracteristicas

motivacionales, intencionales y resultados.
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Tabla # 1: Caracteristicas diferenciales de los enfoques de aprendizajes.

Enfoque Superficial

Motivacion: cumplir con el

curso. Miedo al fracaso.

Intencién: cumplir con los
requisitos de la evaluacion

mediante la reproduccion.

Procesos: aprender de memoria
por repeticién, hechos e ideas

apenas interrelacionadas.

Resultados: Nivel de

comprension nulo o superficial.

Enfoque Profundo

Motivacioén: buscar una
relevancia vocacional, interés

por la materia.

Intencion: conseguir la

significacion personal.

Procesos: aprendizaje por

comprension, por operacion.

Resultados: en funcién del tipo
de aprendizaje utilizado.
Conocimiento incompleto al
establecer relaciones entre ideas
sin pruebas suficientes y al
obtener un conocimiento de
numerosos detalles con poca
integracion, en principios mas

amplios.

Nivel de comprensién profundo,
se integran principios hechos y
se hacen pruebas para desarrollar

argumentos respectivamente.

Enfoque Estratégico

Motivacion: Conseguir notas
elevadas y competir con los

demas.

Intencidn: obtener el éxito por

los medios que sean.

Procesos: aprendizaje por
memorizacién, por comprension

0 por operacion.

Resultados: en funcion de las
caracteristica del curso
(objetivos, métodos de

evaluacion)

Fuente: Resumen Tipos de Enfoques de Aprendizajes segin Entwistle (1988) tomado de (Hernandez- Moreno,
2010)

Kember (1996, 2000), de acuerdo a los resultados de las investigaciones llevadas a cabo,
considera gque los 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 funcion del peso que la intencion 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 memorizacion y la comprension da lugar a dicho
continuo. El lugar que el estudiante ocupe en dicho continuo vendra caracterizado por los
motivos o las intenciones y las estrategias empleadas.

Otros investigadores destacados en el estudio de las experiencias de aprendizaje, fueron
Vermunt y Rijswijk, formaron parte de lo que se conoce como “Grupo de Holanda”, cuyas
concepciones giraron en funcion del aprendizaje autorregulado, haciendo uso de la entrevista,
identificaron cuatro componentes de este tipo de aprendizaje: actividades de procesamiento,
actividades de regulacién, concepciones del aprendizaje y orientaciones del aprendizaje
(Vermunt y Rijswik, 1988 citado en Hernandez-Moreno, 2010).

En tanto otro grupo de investigadores, en Estados Unidos, integraron lo que se conoce como
el “Grupo de Michigan”, que cuenta entre sus representantes a Schenck quien con el empleo
de técnicas cuantitativas analizé el aprendizaje de estudiantes universitarios. Estableciendo el
analisis de las experiencias de aprendizaje a partir de los estilos que utilizaban los estudiantes
en sus tareas académicas.

En el contexto espafiol también se han realizado investigaciones importantes sobre el tema,
(Pérez, 2002) entiende que los enfoques de aprendizaje, son el conjunto de intenciones que
orientan y condicionan la actuacion del alumno durante el proceso de aprendizaje, a lo cual (F.
Hernandez-Pina, 1993) suma el hecho de que no se deben considerar como algo que esté en el
interior del alumno, sino que se configura a partir de como él experimenta el aprendizaje.

Una notable relevancia tienen los trabajos que se realizan en Australia bajo la direccion de
John Biggs, con un sustento metodologico de tipo cuantitativo apoyandose en cuestionarios

estructurados y analisis multivariados.
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Teniendo como base los resultados encontrados, dicho autor propone un modelo que explica a
partir de una serie de variables los procesos de estudio, y ademas elabora varios cuestionarios:
el Cuestionario de Procesos de Aprendizaje —LPQ (Learning Process Questionnaire),
aplicable a estudiantes de ensefianza media y el Cuestionario de Procesos de Estudio — SPQ (
Study Process Questionnaire), para estudiantes universitarios al cual posteriormente se le hizo

una revision.

Estos investigadores bajo la direccion de Biggs, han obtenido resultados que han trascendido
la frontera australiana, desarrollando la teoria de los enfoques, iniciada por Marton & Séljo,
adicionando nuevas perspectivas de andlisis, a partir de un nuevo modelo teérico 3P (Presagio-

Proceso- Producto) al cual se hara referencia mas adelante.

Para (J. Biggs, 1993) los enfoques de aprendizaje surgen de las percepciones que el estudiante
tiene de una tarea académica, influenciado por los elementos situacionales y elementos

personales.

Entre las caracteristicas mas destacadas de los enfoques de aprendizaje, se encuentra su
flexibilidad modulandose en funcion del contexto y de las necesidades del estudiante (J.

Biggs, 1988).

Se caracterizan por su consistencia, siendo un modo habitual de “transaccion” que determina
la actuacion en otras areas y contextos similares y conduce a los estudiantes a orientarse hacia
uno u otro en enfoque. Se reconoce ademas la variabilidad de los mismos, aunque de forma
minima. El cambio se encuentra determinado por las caracteristicas de la situacion. La

complejidad en la prevalencia de uno u otro enfoque es otra de las caracteristicas importantes
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de los enfoques de aprendizaje, lo cual implica que su uso en el contexto educativo no debe

simplificarse (Pérez, 2002).

Biggs identifica inicialmente tres enfoques: superficial, profundo y de logro. Inicialmente los

denomina como:

Utilizacion: caracterizado por motivacion extrinseca, el miedo al fracaso, la utilizacion de
estrategias de memorizacion moldeable a presiones contextuales, asociado a una ensefianza

altamente directiva.

Internalizacion: Con una alta motivacion intrinseca, busqueda del significado, buscando

fundamentalmente la comprensién y con menos estructuracién de la ensefianza formal.

Logro: Se distingue por la motivacion de éxito y la utilizacion de estrategias de organizacion
del material y del estudio. Se relaciona con los factores situacionales y enfatizan en la

competitividad.

Posteriormente el propio autor realiza una nueva denominacion de dichos enfoques volviendo
a la utilizacion de los términos originales (superficial, profundo y de logro), finalmente tras

una revision destaca la tendencia de solo dos enfoques (Biggs, 2001):

Enfoque Profundo: Esta basado en una necesidad percibida de enfrentarse a la tarea de forma
apropiada y con significado. Los estudiantes que presentan este enfoque se centran en el
contenido, tratan de comprender el significado del mismo relacionandolo con su experiencia
personal y conocimientos previos. Examina la l6gica del argumento. La esencia de este radica
en que el estudiante se compromete con la tarea haciendo uso de los procesos de aprendizaje

que son necesarios para la realizar la misma de forma apropiada. Generalmente la utilizacion
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de este enfoque garantiza un nivel profundo de comprension y un elevado rendimiento

académico.

Enfoque Superficial: Se centra en un motivo o intencion externa. El principal objetivo de los
estudiantes que utilizan este enfoque es obtener calificaciones con el minimo de esfuerzo.
Centran su atencion en fragmentos de la informacion de forma aislada y sin vinculo a partir de

la memorizacion como estrategia fundamenta.

Después de una revision critica de los estudios realizados sobre el tema Richardson, (1994)
concluyo que dichas investigaciones: “ han producido evidencias extraidas de una variedad de
sistemas de educacion superior, de la existencia de dos enfoques referidos a la forma de
estudiar de los alumnos, la orientacidn hacia la comprension de significado de los materiales a
ser aprendidos y la orientacion meramente hacia la reproduccidn de estos materiales en

relacion con las evaluaciones académicas” (p.463).

La teoria de Biggs, por su gran coherencia tedrica—metodoldgica, constituye una de las mas
aplicadas en la actualidad, al abordar el estudio de enfoques de aprendizaje en estudiantes
universitarios, ademas se coincide con los postulados expuestos en la misma, a los cuales se

haréa referencia a continuacion.

2.3 El modelo de las tres P: Presagio, Proceso y Producto de John Biggs.

Originalmente Dunkin y Bidle (1974) establecieron un modelo que describia el proceso de
aprendizaje y el funcionamiento de un aula en tres fases: presagio, proceso y producto (P.
Rosario et al., 2005). Este modelo fue adaptado por (J. Biggs, 1993) para representar la
perspectiva del alumno en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Asumiendo como referente la
teoria de procesamiento de la informacion. Centra su interés en la descripcion de tres vias o
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dimensiones a partir de las cuales se puede producir el aprendizaje, a partir de motivos y

estrategias.

Los enfoques de aprendizaje emergen a partir de la interaccion que se da entre los motivos que
comprenden caracteristicas personolégicas y situacionales y las estrategias las cuales surgen
de los estados motivacionales y las exigencias de la tarea (Cano, 1999 citado en Rodriguez,
2005). Esta interaccion se produce mediante procesos metacognitivos (B. Gallardo, Garfella,

& Perez, 2006).

Figura # 2: Enfoques de aprendizaje y su relacién con los motivos y estrategias.

Enfoques de
Aprendizaje

Estrategias @
Surgen a partir de Previos a las
los estados estrategias.

motivacionales .,
En funcién de las

caracteristicas de
personalidad y la
situacion.

En funcién de la
demanda

Fuente: Elaboracion propia

Cada una de las formas de abordar el aprendizaje emergen a partir de la interaccion de
diferentes variables que se encuentran dentro del modelo tedrico del aprendizaje creado por

Biggs (1988,1993): “Modelo 3P: Presagio, Proceso y Producto del Aprendizaje”.
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Figura #3: Componentes de la Teoria de las 3P.

« FACTORES DEL TR STe—
ESTUDIANTE CUANTITATIVOS
« FACTORES DEL e ENFOQUES DEL < - ESSAL::_;::')I\(,)SS

= RESULTADOS \l
CONTEXTO APRENDIZAJE

PRESAGIO PRODUCTO

Fuente: Biggs (1993). Modificado por (Montealegre & Nufiez, 2009).

En este esquema se sustentan las variables relativas al &mbito del proceso de aprendizaje que
median o intervienen la relacion entre factores de tipo personal del alumno y situacionales con
el rendimiento académico. Un cambio en alguna de las partes del sistema produce cambios en

el resto de las partes del mismo (Biggs, 1993, 2001).

En los factores de Presagio que son conocido también como de prondstico, los cuales segun
(J. Biggs, 2005) “ interactiian en el nivel de proceso para determinar las actividades inmediatas

de los estudiantes relacionadas con el aprendizaje, en cuanto al enfoque del mismo” (p.37).

Dentro de estos factores encontramos las caracteristicas del estudiante donde se puede
identificar las concepciones de aprendizaje, los conocimientos previos, metas de aprendizaje
(R. Gonzélez- Cabanach, Valle, Pifieiro, Rodriguez- Martinez, & Nufiez, 1999), las
motivaciones que tengan hacia la actividad, los habitos y habilidades de estudio (Mifiano,
Castejon, & Gilar, 2012; P. Rosario, Lourenco, Paiva, et al., 2012), asi como los estilos de

aprendizaje (Blumen, Rivero, & Guerrero, 2011).

También se encuentran los elementos relacionados con el contexto (Entwistle, 1991). Se han

realizado multiples investigaciones, destacando la importancia del trabajo en equipo, donde el
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objetivo no es solo conocer sino construir el conocimiento y aprender a tomar decisiones sobre
el propio proceso de aprendizaje (Monaghan, 2011). Otro de los temas se han referido al clima
de las instituciones educativas (Forray & Leigh, 2012), al respecto Biggs (2005) expresa que

“cada institucion en su conjunto crea un clima de aprendizaje mediante las relaciones formales

e informales con los alumnos” (p. 37).

En este marco, se reconoce la influencia de la cultura en el aprendizaje (MacNab, 2012).
Igualmente encontramos el contexto de ensefianza: el curriculo, donde segun Biggs (2005)
deben alinear objetivos curriculares y las evaluaciones docentes para poder obtener cambios

en los niveles de comprension.

Por lo tanto no se den obviar otros elementos como: los métodos, la dificultad de la tarea, el
tiempo libre y los recursos materiales y la influencia del profesor (B. Gallardo, 2008; C.
Gonzélez, Montenegro, Lépez, Munita, & Collao, 2011; K. Trigwell, M. Prosser, & F

Waterhouse, 1999).

Las posibles interacciones entre estos elementos son muchas, aunque segun Biggs (2005): “es
dificil que un estudiante con pocos conocimientos previos del tema emplee un enfoque
profundo, aunque la ensefianza sea experta” (p.37), de ahi la importancia de tener presente

estos factores para garantizar el éxito de proceso.

Dentro del modelo y en estrecha relacion con estos elementos, se identifica los factores de
Proceso, refiriendose al modo en que los estudiantes abordan las tareas de de aprendizaje a
partir de los dos enfoques de aprendizaje, anteriormente descritos (R. Gonzélez- Cabanach,

1997; C. Rodriguez, Padilla, & Esquivel, 2007; A. Valle et al., 1997).
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En esta fase se comprende la relacion entre motivaciones y estrategias, que da lugar al
continuo, Kember (1996, 2000), al que se hizo referencia en el epigrafe anterior. Estos
autores proponen un modelo que relaciona motivos y estrategias en los dos enfoques de
aprendizaje: profundo y superficial. Segun sus resultados todos los estudiantes tienen una
predisposicion a estudiar de acuerdo con uno de estos dos enfoques. Sin embargo, ain
manteniendo que un estudiante con un enfoque determinado sera 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 intencién por otras, de
acuerdo con las demandas de la tarea y del momento concreto (D. Kember & Gow, 1990).
Es por ello que Biggs (2005), plantea que, una vez analizado el escenario (factores de
presagio), es necesario entrar en accion. El autor concibe una accién docente satisfactoria,
como un espacio de construccion “en que los estudiantes, construyen lo que ya conocen, lo
cual requiere mucha actividad, interaccion con los demas y autosupervision, para comprobar
que todo se desarrolle segun los planes” (p.9).

Biggs (2005), para explicar el efecto directo que tienen los factores del estudiante y del
contexto y el efecto interactivo del sistema como conjunto recurre a una teoria del modo de
operar de la ensefianza, que habria detras de cada forma de aprendizaje.

Segun Biggs, el primer nivel de la ensefianza es el mas tradicional, el proposito fundamental
es el de transmitir informacion. En el segundo nivel la ensefianza sigue centrado en la
transmision pero de conceptos e ideas mas que solamente de informaciones. El tercer nivel por
su parte no se limita a datos, conceptos, principios y reglas que cubrir en el curriculo, requiere
aclarar que significa “comprender”, del modo que queremos que lo estudiantes comprendan y

que tipo de actividad de ensefianza- aprendizaje hace falta para este tipo de comprension.

32



Por lo tanto, es el propio proceso de ensefianza- aprendizaje, el escenario donde se configuran
los enfoques que daran lugar a los resultados del proceso que se recogen el tercer grupo de
factores que Biggs concibe en su modelo.

Estos factores Producto se identifican con resultados del aprendizaje no solo en términos
cualitativos o cuantitativos, sino también afectivos (Andrés, Solanas, & Salafranca, 2012; O.
Batista et al., 2011; Maquilon- Sanchez & Hernandez- Pina, 2011; Omar, 2004). Segun Biggs
(2005), al ensefianza esta dirigida fundamentalmente a obtener un aprendizaje universitario de
calidad, “para que los estudiantes consigan los resultados deseados de una forma
razonablemente eficaz”, la meta es: “lograr que los alumnos comprendan lo que se les esta

ensefiando” (p.45).

Este modelo ha presentado una gran aceptacion en las investigaciones relacionadas con los
enfoques de aprendizaje, existen investigaciones que prueban empiricamente la validez del
modelo (P. Rosério et al., 2005) y otras que lo han utilizado para avalar sus resultados en la

busqueda de relaciones con otras variables.

2.4 Los enfoques de aprendizaje y su relacion con otras variables. Principales

resultados.

Han sido numerosas las investigaciones que han relacionando los enfoques de aprendizaje con
variables presentes en el contexto académico. Segun (F. Hernandez-Pina & Hervas- Avilés
2005) se consideran como lineas en las que se encaminan prospectivamente las
investigaciones educativas referentes a los enfoques de aprendizajes en la busqueda de la

mejora continua de los sistemas de aprendizajes y de la ensefianza entre las que se encuentran:

» Variables (cognitivas, motivacionales y académicas) intervinientes.
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Se han realizado investigaciones exploratorias sobre la relacion entre el autoconcepto, la
autoeficacia académica y las creencias de los estudiantes en sus capacidades para organizar y
ejecutar lo que aprenden. Demostrando que son constructos relacionados con los resultados

académicos (Waugh, 2002).

En relacién con las preferencias individuales, (Hervas, 2003), sefiala como los enfoques de
aprendizaje son conceptos concluyentes, diferentes, pero relacionados e importantes para

comprender mejor los procesos de aprendizaje.

Hernandez-Pina, realiz6 un estudio donde se relacionaron los enfoques y los estilos de
aprendizaje, obteniendo como resultados, que los estudiantes con un enfoque superficial tienen
mayoritariamente una percepcion sensorial y utilizan preferiblemente las funciones
perceptivas, mientras que los que adoptan un enfoque profundo son fundamentalmente
reflexivos en su toma de decisiones y extrovertidos en sus relaciones individuales (F.

Hernandez-Pina, 2001).

También, se ha demostrado que los estilos de pensamiento complejos son méas coherentes con
el enfoque profundo que con el superficial (Zhang, 2000). De igual forma se han establecido
correlaciones significativas entre los rasgos de personalidad neur6tica y el enfoque superficial,
mientras que la apertura a la experiencia se mostré como un buen predictor del enfoque

profundo (Duff, Boyle, Dunleavy, & Fergunson, 2004).

» Enfoques de aprendizaje y diferencias contextuales.

La influencia del contexto constituye una variable importante en el Modelo 3P, expuesto

anteriormente, su relevancia ha hecho que diferentes investigaciones se centren en el mismo.
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Se ha demostrado que la percepcion que tienen los estudiantes del ambiente de aprendizaje
tiene una fuerte influencia sobre los enfoques y que estos a su vez afectan los resultados

académicos (Entwistle & Ramsdem, 1983b; E. J. Van Rossam, Deijkers, & Hamer, 1985).

Las influencias del contexto en los enfoques de aprendizaje se ha visto avaladas por
investigaciones como la realizada por (F. Hernandez-Pina, Clares, Hervas- Avilés , &
Maquilon- Sanchez, 2002), donde se descubre una tendencia por parte del estudiante a utilizar
motivos y estrategias no acordes con su enfoque de aprendizaje central si las influencias asi lo

requieren.

En este aspecto también se han analizado la relacion existente entre la forma de ensefiar de los
profesores y los enfoques de aprendizaje de los estudiantes (K. Trigwell et al., 1999), siendo

estos resultados importantes para la orientacion de posibles estrategias de cambios.

» Diferencias culturales y nivel de experiencia.

En cuanto al nivel de experiencia (Zeegers, 2001), en un estudio longitudinal realizado con
estudiantes universitarios de ciencias, observa que los enfoques de aprendizaje son sensibles al
cambio en respuesta al nivel de experiencia que van obteniendo lo estudiantes. Identifica que

los alumnos con mayor experiencia adoptaban enfoques de aprendizaje mas elaborados.

Las diferencias culturales ha sido un tema mas abordado en los estudios. La investigacion de
(Bendia & Olmedo, 2003), constituye un ejemplo. Se basa en demostrar que el modelo
cultural determina el proceso de ensefianza- aprendizaje y que existe una coherencia entre el
modelo de ensefianza-evaluacion y el enfoque adoptado por el estudiante. En este trabajo se
comparan alumnos y profesores de contextos educativos diferentes como es el espariol y el
argentino. Sus resultados muestran que en el contexto espafiol los alumnos abordan el

35



aprendizaje desde un enfoque superficial, empleando estrategias de reproduccion y lo
profesores un modelo de ensefianza mixto y de evaluacion estratégico. Sin embargo los
argentinos expresan mas un enfoque de aprendizaje profundo y los profesores, un modelo de

ensefianza mixta y evaluacion formativa y cualitativa.

» Tipos de ensefianza y necesidad de aprendizaje permanente.

Las concepciones que los estudiantes tienen sobre la ensefianza pueden influir en los enfoques
de aprendizaje que se adoptan, como muestra, un estudio realizado por (Dart et al., 2000)
expone que las concepciones de los estudiantes y, en consecuencia, sus enfoques de
aprendizaje, pueden haber estado fuertemente influidos por la ensefianza que han

experimentado.

En esta misma linea (Gow & Kember, 1993), llevaron a cabo una investigacion en la que se
propusieron indagar si la calidad del aprendizaje de los alumnos estaba influida por la
concepcidn de aprendizaje que tenian los profesores. Los resultados mostraron que las
concepciones hacia la ensefianza tenian un efecto significativo en los enfoque de los

estudiantes.

En cuanto a las diferencias de los enfoques de aprendizaje y los tipos de curso en los que se
encuentran los estudiantes también se ha obtenido resultados. Algunos encaminados a
profundizar en las diferencias de los enfoques de aprendizaje de estudiantes dentro de

diferentes sistemas de estudios diferentes: presenciales y a distancia (Richardson, 1994b).

Otra temética importante ha sido la referida a la necesidad de formar aprendices autbnomos e
independientes, planteandose que solo pude conseguirse desde un enfoque profundo que
permita que los estudiantes sean capaces de establecer relaciones entre los contenidos de las
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materias. Aqui se encuentran resultados investigativos de: (Bolhuis, 2003; MacAvania &

Oliver, 2002; Sim, Zadnik, & Radloff, 2003).

» Enfoques de aprendizaje, rendimiento académico y formacion de competencias.

Por la actualidad de esta tematica, en lo Gltimos afios gran cantidad de investigadores se han
orientado a la busqueda de relaciones entre los enfoques de aprendizajes predominantes, el

rendimiento académico y la formacion de competencias.

En Cuba encontramos a (Hernandez- Moreno, 2010), que mediante un estudio exploratorio-
descriptivo, determind correlaciones entre estas variables en estudiantes y egresados de la
titulacion de estudios Socioculturales en la provincia de Cienfuegos. Obtuvo como resultado
que existe una evidente coherencia entre el modo de abordar las tareas de aprendizaje y las
evidencias en los productos o respuestas ante las mismas. Demostrando que los estudiantes
con un enfoque profundo estan asociados a resultados docentes altos. En tanto las
correlaciones entre el rendimiento académico y las competencias también resultaron

significativas, lo cual demuestra la interrelacion que se da entre estas variables.

En un estudio similar (Sarzoza, 2007), realizé una exploracién de estas variables en
estudiantes de las titulaciones de Pedagogia de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Playa Ancha, Chile, obteniendo iguales resultados: los enfoques de
aprendizaje correlacionan positivamente con el rendimiento académico, y con la significancia

y el nivel de las competencias genéricas estudiadas.

Estos resultados también son avalados por investigaciones como (B. Gallardo et al., 2006),
donde a partir de analisis multivariados prueba la relacion entre los enfoques y el rendimiento
academico.
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Los resultados de las investigaciones antes mencionadas demuestran la importancia de
profundizar en este tema. M. Richardson et al. (2012), public6 un metaanalisis en donde se
recogen las principales variables que han sido abordadas en las investigaciones publicadas
entre el afio 1997-2010, en importantes bases de datos (PsyINFO & Web of Knowledge) sobre
los elementos psicoldgicos que median el rendimiento académico de los jovenes
universitarios, en el analisis se recogen categorias como: variables demogréficas, capacidad
cognitiva, rasgos de la personalidad, factores motivacionales, enfoques y estrategias de
autorregulacion del aprendizaje e influencias psicosociales de diferentes contextos. Entre las
principales limitaciones de los estudio realizados se identificaron el tipo de muestro y los
procedimientos estadisticos asi como la insuficiente validez de los instrumentos utilizados,
sobre todo en funcion del contexto de aplicaciéon, es por ello que se dedicara el siguiente

epigrafe a estas tematicas.

3. Instrumentos para la evaluacion de los enfoques de aprendizaje: Cuestionario de

Procesos de Estudio.

En la actualidad variados instrumentos se han utilizado en la investigacion del aprendizaje de
los alumnos. Pero se reconoce (J. T. E. Richardson, 2004), que los mas utilizados han sido:
The Approaches to Studying Inventory (ASI) developed by Ramsden and Entwistle (1981) y
el Study Process Questionnaire (SPQ) devised by Biggs (1982, 1985, 1987) o Cuestionario de
procesos de Estudio.

Este cuestionario se desarrolld en la década del 70, tomando como sustento tedrico, las ideas
de Marton y Saljo (1976) de que los estudiantes perciben de forma diferentes las tareas de
aprendizaje, acuiando el término “enfoques de aprendizaje”. Influenciado por el paradigma de

procesamiento de a informacidén emerge un marco teérico conceptual conocido como
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“Student Approaches to Learning” (SAL), la cual se ha convertido en una metateoria
conceptualizando la ensefianza y el aprendizaje.

Sobre esta base tedrica, se crea el instrumento, en un primer momento conto con 42 items
distribuidos en tres escalas que representaban tres enfoques de aprendizajes a partir de la

combinacion entre motivos y estrategias, tal como se muestra en la siguiente tabla:

Tabla #2: Dimensiones originales del Cuestionario de procesos de estudio.

Superficial Profundo Estratégico
Motivo Miedo al futuro Interés intrinseco Preocupacion por el
rendimiento.
Estrategia Memorizacion , Maxima comprension Uso efectivo del
reproduccion espacio y el tiempo.

Tomado de: Biggs, J. B., Kember, D., & Leung, D. Y. P. (2001). The revised two-factor Study Process

Questionnaire: R-SPQ-2F.

En la revision que realiza Biggs del cuestionario, precisa que este pretende evaluar “lo que
hace el estudiante”, que se ubicaria en el tipo de enfoque que este utiliza y que a su vez
interacttia con otros elementos del Modelo 3P dando lugar a diferentes resultados, que segun

el autor no deben verse aislados sino contextualizados.

Segun (J. B. Biggs, D. Kember, & D. Y. P. Leung, 2001), las puntuaciones del cuestionario
deben ser consideradas indicadores de presagio, proceso y producto, pues en él se describen
elementos sobre diferencias individuales en un contexto determinado, se describe como son
resuelven determinadas tareas y como los contextos de ensefianza son diferentes uno de otros,
dandonos la posibilidades comparar diferentes grupos académico o diferentes instituciones. El
instrumento nos ofrece una vision de cémo esta funcionando el sistema (motivos-estrategias-

enfoques) en un determinado contexto.
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El diagnostico de los enfoques de aprendizaje, utilizando el Cuestionario de Procesos de
Estudio permite: monitorear el proceso de ensefianza- aprendizaje, sugerir a los colectivos
pedagdgicos, qué grupos o estudiantes necesitan ayuda. Identificar estudiante con dificultades,
teniendo en cuenta la media grupal, examinar la relacion entre los enfoques de aprendizaje y
otras variables del curriculo y facilita explorar la percepcion que tienen los estudiantes del

Curso.

Todas estas ventajas llevaron al autor de este instrumento a realizar una revision del mismo,
debido a los cambios que han tenido lugar para la educacién superior y a la presencia de
evidencias empiricas que apuntaban a la presencia de solo dos factores en la estructura

factorial del mismo.

Finalmente se redujo el instrumento, en su nueva denominacion conocido como Revised Two
Factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F) o Cuestionario de Procesos de Estudio,
contando con 20 items, divididas en dos escalas que corresponden a los enfoques superficial y
profundo. De la misma manera se mantuvieron cuatro subescalas concernientes a: las
estrategias y motivos de nivel superficial y las estrategias y motivos de nivel profundo. Esta

version del instrumento es la que se utilizara en la presente investigacion.

Numerosas han sido las investigaciones que han aportado evidencias de validez a este
instrumento. Las principales contradicciones han estado en cuanto a la estructura factorial del
instrumento y la varianza explicada de cada uno de los factores, se encuentran investigadores
como (Leung & Chan, 2001) quienes ratifican la estructura propuesta por Biggs en su revision
identificando dos factores como aquellos que mejor explican los enfoques de aprendizaje que

utilizan los estudiantes. Otros autores como (Immekus & Imbrie, 2010), més recientemente, no
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comprueba esta estructura factorial sino que proponen cuatro factores, planteando como

posible explicacion las diferencias culturales.

El andlisis de la fiabilidad del instrumento en diferentes contextos, incluyendo el europeo y el
latinoamericano, ha mostrado resultados bastantes homogéneos, los cuales se muestran en la

siguiente tabla:

Tabla# 3: indices de fiabilidad obtenidos en otros estudios.

Fiabilidad de otros estudios. Enfoque Profundo Enfoque Superficial
(J. Biggs et al., 2001) 0.73 0.64

Zalzoza, (2007) 0.82 0.73

(Gracia, 2003) 0.73 0.64

(Ruiz, Hernandez, & Urefia, 2008)  0.805 0.753

(Hernandez- Moreno, 2010) 0.763 0.767

(Vanthournout et al., 2012) 0.81 0.69

Fuente: Resultados de investigaciones. Elaboracién propia.

Aunque en la revision realizada se recogen indices de fiabilidad significativos para las
diferentes escalas del instrumento resulta importante encontrar sus evidencias de validez en el
contexto de la presente investigacion. A continuacion se explican los supuestos teoricos del

procedimiento empleado.

3.1 El proceso de validacion de instrumentos psicologicos. Directrices en la adaptacion

de los test psicoldgicos.
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Histéricamente, numerosos autores han reiterado la necesidad de medir los fenémenos
psicoldgicos y sociales, para ello se han creado modelos matematicos, estadisticos, a través de

los cuales se puede investigar los procesos psicolédgicos.

Lo cierto es que “(...) la medicion representa una garantia en la investigacion y resulta
complementaria de los métodos cientificos; observacion y experimentacion (...) esta teoria de
la medicion ha constituido la piedra fundamental de la evaluacion tradicional”(R. Fernandez-

Ballesteros, 2002)(p.32).

Tal es asi que existe una rama de la psicologia encargada de las cuestiones relacionadas con la
medicion: la Psicometria, la cual se ocupa fundamentalmente de los diferentes tipos de
medidas, las normas utilizadas y las caracteristicas que deben presentar los instrumentos de

evaluacion psicologica.

Dentro de estos instrumentos, los test psicolégicos ocupan un lugar privilegiado, por su amplia
utilizacion en los diferentes ambitos de la psicologia. Su uso cada vez mayor en diferentes
contextos, y el caracter cientifico creciente de las investigaciones, refuerza la necesidad de

garantizar una adecuada preparacién psicométrica de estos.

Esta necesidad enfatiza en las trascendencias de las decisiones y de las consecuencias que se
derivan de las interpretaciones de los instrumentos de evaluacion, tanto desde el punto de vista
social como personal. Si el proceso de construccion se lleva cabo de forma defectuosa las
inferencias que se obtengan a partir de las puntuaciones y la toma de decisiones que de ellas se

deriven seran totalmente equivocadas e infundadas (J. Mufiiz, 1998a).

Esta preocupacion llevo a la Comision Internacional de Tests (ITC) a orientar una serie de
directrices para la adaptacién de los mismos, con el objetivo de que el producto final consiga
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el méximo nivel de equivalencia linguistica, cultural, conceptual y métrica (J. Mufiz, Elosua
& Hambleton, 2013) . Entre las principales pautas a seguir se encuentran:

» Directrices previas: estas se refieren a la correcta planificacion, comprobacion de
registro de propiedad intelectual y el estudio de la relevancia del constructo.

» Directrices sobre el desarrollo de los test: donde se incluyen la adaptacion
linglistica, cultural y estudios pilotos.

» Directrices de confirmacion: referidas a la recogida de datos y realizacion de
estudios de fiabilidad y validez.

» Directrices sobre aplicacion: donde se recoge la importancia de garantizar un
procedimiento uniforme durante la aplicacion de test a partir de sesiones de
entrenamiento para los aplicadores.

» Directrices sobre puntuacion e interpretacion: ofrece una alerta sobre los riesgos
derivados de la comparacion directa de puntuaciones obtenidas en contextos

culturalmente diferentes.

» Directrices sobre documentacion: los procedimientos, materiales y propiedades de

test deben quedar recogido en su manual.

En este sentido, refiriéndose a la importancia de la validacion de instrumentos, autores como

(R. Fernandez-Ballesteros, 2004) reconoce entre los principales problemas de la medicion, que

una gran parte de los instrumentos que se usan en el quehacer psicoldgico se construyen en

base a criterios, por lo que se debe garantizar la validez y la fiabilidad de dichos criterios.

La comprobacion empirica de las garantias psicométricas que los test manifiestan como
instrumento de medicion, se apoyan basicamente en la comprobacion practica del contenido

auténtico que se evalla (validez) y en la precision (fiabilidad). Ambos factores estan
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estrechamente ligados, ya que un instrumento no puede ser valido si no es al mismo tiempo
fiable. Estas propiedades psicométricas de los test constituyen practicamente las bondades que
mayor respaldo cientifico aportan a las mediciones que se realizan desde la psicologia.
Expuesto lo anterior es inminente la necesidad de profundizar en la validacion y fiabilidad de
los test.

Los test deben alcanzar altos niveles de fiabilidad y validez (en el epigrafe anterior se expuso
la fiabilidad de Cuestionario de Procesos de Estudio de acuerdo a diferentes estudios), para
que asi las puntuaciones resultantes de su medicion sean menos susceptibles a cambios
casuales, que se producen en la condicion del sujeto o en el ambiente en que se aplican.

El término fiabilidad se refiere a la estabilidad, precision y consistencia de las mediciones
realizadas con un test psicologico, cuando no existen razones tedricas ni empiricas para
suponer que la variable medida haya sido modificada diferencialmente para los sujetos. Un
test que diariamente suponga mediciones diversas de una misma variable, supuestamente
estable, perdera su fiabilidad (Abad, Garrido, Olea, & Ponsoda, 2006; Anastasi, 1970; J.
Batista, Coenders, & Alonso).

La fiabilidad de un test se representa a través del coeficiente de confiabilidad. Abad, et. al.
(2006); Mufiz (1998) lo definen como la correlacidn entre las puntuaciones obtenidas por los
sujetos en dos formas paralelas de un test. Lo califican como un indicador de la estabilidad de
la medida; pues, si se aplica un test a una muestra de sujetos y, pasado un tiempo, se vuelve
aplicar a los mismos sujetos una forma paralela, (dado que ambas miden lo mismo, sin errores
aleatorios de medida), la correlacion deberia ser perfecta. Abarca valores desde cero a uno.

Cuanto mas se acerque el coeficiente a uno, méas confiable sera la prueba.
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Existen tres métodos basicos para obtener el coeficiente de confiabilidad: el método de las
formas paralelas, el de dos mitades y el test-retest (Abad et al., 2006; Aliaga, 2008; Anastasi,
1970; J. Mufiiz, 1998b).

Un método bastante extendido para estimar la fiabilidad de un test consiste en analizar la
consistencia interna a partir del calculo del “Alfa de Cronbach. Como criterios adecuados se
consideran un a de Cronbach por encima de 0,70 y una correlacion interelementos por encima
de 0,30 (Abad et al., 2006; Hu & Bentler, 1999).

Mientras la precision y estabilidad de la medicidn se refieren a la fiabilidad del test, la
cuestion de qué es lo que auténticamente esta evaluando dicho test, se refiere al proceso de
validacion. Este es un proceso continuo, que incluye procedimientos diferentes para
comprobar si el cuestionario mide realmente lo que dice medir (Abad et al., 2006; R.
Fernandez-Ballesteros, 2004; Guerra. E, 2008; J. Mufiiz, 1998b).

Dicho de otro modo, la validez tiene que ver con el tipo de conclusiones o inferencias que
pueden realizarse a partir de las puntuaciones obtenidas en el test, funcién que corresponde
tanto los items como, a las formas de responder de las personas y el contexto de evaluacion.
Esto trae como consecuencia que el responsable de la prueba no es solo su constructor sino
también el usuario y que la validez de una prueba no se establece de una vez por todas; sino
que es el resultado de acopio de evidencias y supuestos tedricos, que se dan en un proceso
evolutivo y continuo, para apoyar las inferencias (Guerra. E, 2008).

Algunas de las estrategias o tipos de validez que se registra en la literatura son: la validez de
contenido, predictiva, concurrente y de criterio. Reservando para la validez de contenido
aquellos test que describirian el desempefio de las personas sobre un universo definido de
tareas; la predictiva cuando el test predice el desempefio futuro, la concurrente cuando se

demuestra la concurrencia con medidas simultaneas y la de criterio enfatiza en la estructura
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externa del test, o sea, sus relaciones con el criterio, pero no las posibilidades de
generalizacion de este (R. Fernandez-Ballesteros, 2004). En la actualidad se le ha brindado
una gran importancia la contextualizacion del uso de los test y dotandolos de avales tanto
cientificos como éticos sobre su propositos en diferentes aéreas, siendo esta vision mucho mas
abarcadora.

Por tanto una de las principales diferencias que se han encontrados entre la fiabilidad y la
validez radica en que la fiabilidad se puede resumir en un solo indicador o indice numérico;
mientras que la validez de las puntuaciones de un test se asegura mediante la acumulacién de
evidencia teorica, estadistica, empirica y conceptual del uso de las puntuaciones.

Un tipo de validez que ha sido muy estudiada es la de constructo. Esta se refiere a que tan
exitosamente un instrumento representa y mide un concepto tedrico. Lo que le concierne en
particular es el significado del instrumento, esto es, qué esta midiendo y como opera para
medirlo. (Bostwick y Kyte, 2005, citado en (Hernandez, Fernandez-Collado, & Baptista,
2006).

En este sentido el analisis factorial juega un papel fundamental. Nacido en el siglo XX, el
analisis factorial (AF en lo adelante) se ha desarrollado considerablemente a lo largo de sus
mas de cien afios de existencia.

Segiin Nunnally (1978): “esta intimamente relacionado con cuestiones de validez y es el
corazon de la medicién de las construcciones psicologicas”. (citado en Matsunaga, 2010: p. 3);
es decir proporciona una herramienta de diagnostico para evaluar si los datos obtenidos estan
en concordancia con la teoria o patron esperado, y asi determinar si las medidas aplicadas
miden lo que se pretendia medir (Matsunaga, 2010).

El AF es el nombre genérico que se da a una clase de métodos estadisticos multivariantes,

cuyo proposito principal es reflejar la estructura subyacente en una matriz de datos. Analiza la
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estructura de las interrelaciones entre un gran nimero, de una forma concisa y segura, como
una ayuda a la construccion de nuevos conceptos y teorias, sin exigir ninguna distincion entre
variables dependientes e independientes. Utilizando esta informacion calcula un conjunto de
dimensiones latentes, conocidas como factores, que buscan explicar dichas interrelaciones
(Everitt & Graham, 1991; Gardner, 2003; Mesa & Vidaurreta, 2009)

Por tanto se considera que el AF es una técnica de reduccion de datos que sirve para encontrar
grupos homogeéneos de variables, a partir de un conjunto numeroso de estas. Esos grupos
homogéneos se forman con las variables que mas correlacionan entre si, y tratando,
inicialmente, que unos grupos sean independientes de otros. Su propdsito Gltimo consiste en
buscar el nimero minimo de dimensiones capaces de explicar el maximo de informacion
contenida en los datos.

Entre los criticos del AF y los que hacen uso de él, no existen acuerdos y claridad sobre el
alcance cientifico de este método, y particularmente sobre el problema de si mediante él se
obtienen datos reales, o simples sintesis de relaciones observadas entre procesos o estados
reales; pues hay muchos resultados obtenidos mediante AF que a consecuencia de errores de
experimentacion, en el sentido mas amplio del término, solo pueden interpretarse de forma
deficiente y por tanto de modo provisional (Dorsch, 2008).

Sin embargo, un creciente nimero de estudiosos han ofrecido un grupo de modelos practicos
en el intento de resolver este problema. En ellos se ilustra el uso del paquete de software
estadistico y se modela el proceder en cada una de las técnicas que incluye el AF, vistas
anteriormente. De esta manera se contribuye a eliminar la mayoria de los errores que se
cometen con los resultados y que desvirtdan la fiabilidad de este procedimiento estadistico

(Matsunaga, 2010).
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Estos procedimientos estadisticos, resultan necesarios para garantizar la solidez de los
resultados cientificos alcanzados en cualquier area, especialmente en una tan importante como
es el estudio del aprendizaje. Donde se debe lograr una coherencia tedrica y metodoldgica para
que la ciencia psicoldgica avance a la par de las exigencias actuales de la sociedad del

conocimiento.
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Capitulo 11: Marco Referencial Metodoldgico.

2.1 Disefio Metodologico:

En correspondencia con los objetivos propuestos, la presente investigacion se sustenta en el
paradigma cuantitativo. Se realizo un estudio instrumental, dentro de los cuales se encuentran
todos los trabajos encaminados al desarrollo de pruebas y aparatos, incluyendo tanto el disefio
y adaptacion como el estudio de las propiedades psicométricas de los mismos (Montero &

Ledn, 2007)

En cuanto al alcance de la investigacion, esta se corresponde con un estudio descriptivo -
correlacional. Pues se realiza la descripcion de los enfoques de aprendizaje utilizados por los

estudiantes universitarios y su relacion con otras variables.

Estableciéndose como hip6tesis de investigacion:

» El Cuestionario de Procesos de Estudio presenta adecuadas propiedades
psicométricas en una poblacion de estudiantes universitarios de la Universidad

Central “Marta Abreu” de las Villas.

2.2 Etapas de la investigacion

Tomando en consideracion los propositos de la investigacion se determind la estructuracion
del mismo en dos etapas:
» Etapa I: Validacion del Cuestionario de Procesos de Estudio en una muestra de

estudiantes de la Universidad Central “Marta Abreu” de las Villas.
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Esta etapa se orient0 al andlisis de las propiedades psicométricas del Cuestionario de Procesos
de Estudio, para ello se analizaron diferentes criterios de validez: Validez de Constructo, a
partir de un analisis Factorial de Componentes Categdricos, que permitié determinar la
estructura y dimensiones de analisis de dicho instrumento, también se determind la
consistencia interna del test a partir del Alfa de Cronbach y se efectud el analisis de validez
externa en relacion a un criterio externo, en este caso el rendimiento académico.
» Etapa Il: Identificacion y establecimiento de relaciones entre los enfoques de
aprendizaje y otras variables, en una muestra de estudiantes de la Universidad
Central “Marta Abreu” de las Villas y otras variables.
Una vez demostrada la validez del instrumento, se procedio identificar los enfoques de
aprendizaje que predominaron en la muestra estudiada, estableciendo su asociacién con otras
variables de interés como el rendimiento académico, el afio, el sexo y la fuente de ingreso.
De modo que en este capitulo quedan reflejados todos los referentes metodoldgicos que

guiaron y sustentaron la investigacion en cada una de sus etapas.

2.3 Poblacién y Muestra:

La investigacion se llevo a cabo en la Universidad Central “Marta Abreu” de Las Villas, en el
periodo comprendido entre septiembre del 2011 hasta junio del 2012.

En este periodo la poblacion de estudiantes universitarios, comprendia 5231 estudiantes, de
primero a quinto afo, los cuales se forman en 33 carreras que se distribuyen por 13 Facultades.
Se utilizo6 un muestreo probabilistico estratificado. La seleccion probabilistica de la muestra

se realiz6 a partir del siguiente procedimiento:
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1. Seleccion del tamafio muestral, a partir la siguiente formula matematica:

Donde: 1 = tamafio de la muestra
N=es el tamafio de la poblacion

n' = 422 constante para el 95% de confiaza

En este estudio: N= 5231; n'=422. Al aplicar se obtiene que; ™ = 390

Posteriormente se determin0 la cantidad de estudiantes por facultades de estudio a partir del

muestreo por conglomerados.
2. Su estimacion se realiz6 a partir de la siguiente formula:
nH=NHxfH

Donde:

nH = Tamado del estrato

NH = Poblacian del estrato

fH=2
N

En este estudio: N=5231; n=390; al aplicar fH= 0.07, posteriormente se multiplica a este valor
por la poblacion de cada estrato par calcular el tamafio muestral del estrato. Los resultados se
recogen en la siguiente tabla.
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Tabla # 4: Distribucion de estudiantes por facultades de estudio.

Facultad Poblacion de Tamafio del estrato  Cantidad real de
cada facultad estudiantes que
conformaron la
muestra (%)

Psicologia 329 23 99 (19.9%)
Derecho 184 12 14 (2.7 %)
Humanidades 328 22 30 (5.8%)
Ciencias Sociales 197 13 19 (3.6%)
Ingenieria Eléctrica 924 64 82 (15.7%)
Ciencias Econdmicas 440 29 29 (5.7%)
MFC 593 4 70 (13.4%)
Quimica-Farmacia 328 22 39 (7.5%)
Industrial-Turismo 514 35 45 (8.5%)
Mecénica 386 27 57 (10.9%)
Construcciones 536 36 36 (6.9%)
Agropecuaria 390 28 14 (2.7%)
Ciencias de la 82 5 7 (1.3%)
informacion.

Fuente: Departamento de Estadistica de la Universidad Central “Marta Abreu” de Las Villas.

La cantidad de estudiantes por facultades sobrepasa en su mayoria los valores minimos
establecidos en el tamafio muestral del estrato, solo en el caso de la facultad de Agropecuaria
fueron menos los estudiantes que conformaron la muestra, debido a que se anularon casos por

presentar informacién incompleta.
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La caracterizacion de la muestra se realizo de acuerdo a la edad, sexo y provincia. También se

hizo referencia a la fuente de ingreso, afio e indice académico. A continuacién se describen

dichas variables en la muestra estudiada.

El gréfico #1 muestra la distribucion de los 524 estudiantes universitarios de acuerdo a la

edad, con predomino de estudiantes entre 18-20 afios (media= 20.3; sd=1.59).

Graéfico #1: Distribucién de la muestra seleccionada de acuerdo a la edad.
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Fuente: Cuestionario de Procesos de Estudio.

W24- 27 afios

El 49.9% de la muestra qued6 conformada por mujeres, mientras que los hombres

representaron el 50.1%, evidenciandose homogeneidad en cuanto a esta variable.

Graéfico3: Relacién la edad y el sexo de los estudiantes que conforman la muestra.
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Fuente: Cuestionario de Procesos de Estudio.

En cuanto al lugar de procedencia la muestra es heterogénea, proceden en su mayoria de la
provincia de Villa Clara (55.1%), aunque también se encuentran representadas las provincias
de: Cienfuegos (12.2%), Sancti Spiritus (21.2%), Ciego de Avila (6.8%), Camagiiey (4.1%) y

en menor medida La Habana (4%) y Mayabeque (2%).

En la muestra predominan estudiantes provenientes de IPVC (45,1%) y del IPUEC (34,6%),

aunque también se aprecian otras fuentes de ingreso pero en menor proporcion.

En cuanto a distribucion por afio académico, se intencion6 que la representatividad se ubicara
en el primer y tercer afio, pues segun la revision de las investigaciones sobre el tema, son dos
momentos diferentes dentro del proceso de formacién profesional en la educacion superior.

En la siguiente tabla se muestra la distribucion de estudiantes de acuerdo al afio académico:

Tabla #5: Distribucién de estudiantes de acuerdo al afio académico

Afo académico 1 2 3 4 5
Cantidad de 223 56 184 38 13
estudiantes

% 43.4% 10.9% 35.8% 7.4% 2.5%

Fuente: Cuestionario de Procesos de Estudio.
Para la conformacion de la muestra se tuvieron en cuenta los siguientes criterios:
Criterios de inclusion:

» Estudiantes que accedieran voluntariamente a participar en el estudio.

» Ser estudiante de la Universidad Central “Marta Abreu” de las Villas.
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Criterios de exclusion:

» Estudiantes de otras universidades y/o niveles de ensefianza.

> Estudiantes que no desearan participar en la investigacion.

2.4 Descripcion de la técnica empleada:

Revised Two Factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F) o Cuestionario de
Procesos de Estudio (revisado) creado por (J. Biggs, 1987) originalmente el instrumento
contaba con 42 items y posteriormente se realizé una revisién del mismo quedando
conformado por 20 items (J. B. Biggs et al., 2001) fue traducido al espafiol por De la Fuente y
Martinez (2003).

Este instrumento consta de 20 afirmaciones, divididas en dos escalas que corresponden a los
enfoques superficial y profundo. De la misma manera se encuentran presentes cuatro
subescalas concernientes a: las estrategias y motivos de nivel superficial y las estrategias y
motivos de nivel profundo. El instrumento tiene una escala tipo Lickert con cinco posibles
respuestas identificadas de la A a la E; donde A = nunca y E = siempre (ver anexo 17).

El propdsito del instrumento es medir los componentes que caracterizan a cada uno de los

enfoques de aprendizaje (motivos y estrategias) y determinar a cudl de ellos corresponde.
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2.5 . Definicion y Operacionalizacion de Variables:

Tabla #6: Operacionalizacion de variables.

Variables a evaluar

Enfoques de aprendizaje:
Procesos de aprendizaje
que surgen de las
percepciones que tiene el
estudiante de una tarea
académica. Influenciado
por elementos personales y
del contexto. Se
estructuran a partir de la
relacién entre motivos y
estrategias. (Biggs, 1988,
1993)

Subescalas Instrumento

de medicion

Enfoque Profundo: el estudiante esta
interesado por la tarea. El aprendizaje
tiene un significado personal

(motivacion intrinseca).

Las estrategias que predominan se
usan para lograr la comprension,
relacionando las ideas y estableciendo
nexos con otros contenidos, examina la

I6gica del argumento.

R-SPQ-2F
Enfoque Superficial: percibe la tarea

como una demanda que debe satisfacer
en funcioén de cumplir los objetivos del

curso (motivacién extrinseca).

Se caracteriza por el uso de estrategias
memoristicas y reproductivas, se
perciben los elementos o partes de la
tarea de forma aislada. No se busca el

significado.

Rendimiento

Rendimiento académico: Medias de las calificaciones obtenidas.

Académico

items

Enfoque profundo:
Motivacion:

3 1+ 5+9+13+17
Estrategia:

Y246+v10+14+17+
18

Enfoque

Superficial:
Motivacién:

> 3+7+11+15+19
Estrategia:

>4+12+16+20

Alto: 4.50-5.00

puntos

Medio: 4.00-4.49

puntos

Bajo:3.00-4.00

puntos
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2.6 Procedimientos:

Los alumnos recibieron las instrucciones para llenar el cuestionario en el horario de clases, en
sus aulas, las mismas fueron dadas por un miembro del equipo de investigacion. Generalmente
el profesor encargado permanecié en el aula. Se pidié el consentimiento informado de los
participantes, garantizando su voluntariedad y la confidencialidad de la informacion recogida.
Los estudiantes que participaron en la investigacion cumplimentaron el cuestionario y el resto

de los datos sociodemograficos y académicos solicitados.

» Procedimientos para el analisis estadistico de los datos:

Los datos fueron vaciados en el paquete estadistico SPSS for Windows, version 15. El
procesamiento estadistico fue realizado en el Centro de Estudios de Informatica de la
Universidad Central “Marta Abreu” de Las Villas, en una microcomputadora Centrino Duo,
siguiendo ideas de descubrimiento de conocimiento (Knowledge Discovery).
Para su mejor comprension, dicho procesamiento se organiza metodoldgicamente en 4 partes,
de acuerdo a las etapas de la investigacion, a saber:
En la primera etapa, orientada a la valoracion de las propiedades psicométricas del
Cuestionario de Procesos de Estudio, se realizaron los siguientes procedimientos
» Andlisis factorial CATPCA (Categorical Principal Component Analysis) para
hacer un analisis factorial de caracter cualitativo con las respuestas a los 20 items.
» Andlisis de la confiabilidad de cada una de dichas dimensiones y del instrumento

en general.
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» Formacion de grupos de facultades a partir de los valores promedios del indice
académico de la muestra de estudiantes en las mismas. Los grupos de facultades
van a ser construidos a partir de los valores promedios del indice académico de los
estudiantes en las muestras de dichas facultades y se distinguiran aplicando dos
analisis de varianza de caracter no paramétrico, particularmente, el test de Kruskal-
Wallis y el test de la Mediana.

» Estudio de regresion del indice académico respecto a las dimensiones encontradas.

En la segunda etapa del estudio se ofrecen caracteristicas de los enfoques de aprendizaje y su
relacién con otras variables, para ello se realiza una serie de procedimientos estadisticos que
posibilitan un analisis detallado. Asumiendo las siguientes hipotesis estadisticas:

Ho: Los enfoques de aprendizaje no se relacionan con otras variables como el rendimiento

academico, el sexo, la fuente de ingreso y el afio académico del estudiante.

Hi: Los enfoques de aprendizaje se relacionan con otras variables como el rendimiento

académico, el sexo, la fuente de ingreso y el afio académico del estudiante.

Formacién de conglomerados (clusters) de estudiantes a partir de los resultados del
Cuestionario de Procesos de Estudio. Se utiliza la técnica de conformacion de conglomerados
en dos pasos (Two Step Clustering) con un criterio bayesiano de informacion que determina el
namero 6ptimo de conglomerados a formar. Se estudia lo que distingue a estos tres clusters
de estudiantes y se investiga, su posible asociacién con los grupos de facultades
confeccionados anteriormente. Como tendencia general podria esperarse alguna asociacién
significativa entre grupos de facultades y clusters de estudiantes y ello se analiza con una tabla

de contingencia y el test exacto de Fisher y otras medidas direccionales.
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Analisis multivariado del diagndstico utilizando las dimensiones, por grupos de facultades,
afios académicos, fuentes de ingreso y sexo. Se analiza como las dimensiones descubiertas
en el andlisis factorial de la primera etapa de la investigacion, se distinguen segun los grupos
de facultades, o de afios académicos, o de fuentes de ingreso, o de sexo. Luego de probar
normalidad con el test de Kolmogorov-Smirnov y la homogeneidad de varianzas, esta
comparacion de las dimensiones se hace de forma simultanea (ambas dimensiones con un
Analisis de Varianza Multivariado: MANOVA) y de forma individual (cada dimensién por
separado con un Analisis de Varianza Univariado con un ANOVA). En el MANOVA se
utilizan como criterios de diferenciacion la Lambda de Wilks y la Traza de Hotelling. En los
tests univariados se utiliza la F del ANOVA clésico. En general, estos ANOVAS son
complementados en cada uno de los tres primeros factores con tres 0 mas grupos (grupos de
facultades, afios académicos y fuentes de ingreso) con tests post-hoc de rangos de Scheffe,
para distinguir las diferencias mas honestamente significativas por parejas y conformar,
conservadoramente, subgrupos homogéneos. En el caso del factor sexo, por ser dicotomico, no
es necesario un test de rangos.

Los resultados de todos los procesamientos se resumiran en tablas agrupadas segun las 4
etapas o partes enunciadas anteriormente. En general, en todos los tests de comparacion de
grupos, se considera que hay diferencias significativas si la significacion del test resulta menor
que 0,05, como también se rechaza normalidad si ocurre que la significacion del test de
Kolmogorov-Smirnov resulta menor que este umbral. Si la significacion resulta menor incluso
que 0,01, el test se considera altamente significativo. Por el contrario, si la significacion no es
menor que 0,05, pero al menos es menor que 0,10, se considera medianamente significativo.
Cada vez que se entiende conveniente, las tablas se acompafian de graficos que ayuden a

visualizar resultados.
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Capitulo I11: Analisis de los Resultados.

3. | Etapa: Valoracion de las propiedades psicométricas del Cuestionario de Procesos de

Estudio (CPE).

Se inicia el anélisis de los resultados con la exploracion de las propiedades psicométricas del

Cuestionario de Procesos de Estudio.

Primeramente y siguiendo las directrices para la adaptacion de los test (ver Capitulo 1) se
realizé el analisis linguistico de instrumento y un estudio piloto con una muestra de 30
estudiantes, el mismo ofrecio resultados favorables que posibilitaron el mantener el material y

los procedimientos de aplicacion del instrumento.

Se aplico un analisis factorial de componentes principales de variables categéricas (CATPCA)
a los resultados del Cuestionario de Procesos de Estudio. Intervinieron 508 de los 524 casos
porque en 16 de la muestra general habia datos ausentes. Conociendo los resultados reportados
en trabajos anteriores (J. Biggs et al., 2001; A. Valle et al., 2000), el procesamiento fue
ensayado con 2, 3 y 4 dimensiones y los mejores resultados se obtuvieron con dos
dimensiones (ver anexo 1), lo que se corresponde con la Gltima revision que realiza Biggs &

Leung (2001).

En latabla # 7 (ver anexo 1), aparecen las correlaciones entre las variables transformadas a
partir de dos dimensiones. El incluir una tercera dimensién eleva apenas el auto valor en
1,248 para acumular 7,529 y una cuarta dimension incrementarian 1,064 para elevar el total a
8,877; pero ademas estos incrementos de dimensiones disgregan las variables en mas
dimensiones que hacen mas dificil la interpretacion, estos resultados coinciden con los
expuestos por (J. T. E. Richardson, 1994) en la revision tedrica que realiza donde se defiende
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la evidencia de la presencia de dos enfoques (superficial y profundo) y se destaca que no

existe la suficiente informacion que justifique la existencia de un tercer enfoque.

Finalmente, la solucion de dos dimensiones parece dptima. La primera de estas dos
dimensiones explica la mayor parte de la varianza explicada (5,144) de la muestra y exhibe un
Alpha de Cronbach (a) de 0,848. La segunda dimension muestra un a= 0,614 con total de
varianza explicada (2402) y el cuestionario completo un total de a= 0,913, confiabilidad
suficientemente alta y un indice de valores propios (autovalores) de 7,456 no superado
significativamente como se comentd antes con el incremento de las dimensiones.

El andlisis de las saturaciones en las componentes de las dos dimensiones antes encontradas,

se muestran en la siguiente tabla.

Tabla#8: Saturaciones en los componentes de las dos dimensiones encontradas.

Dimensiones
1 2
1. El estudio en algunas ocasiones me produce un sentimiento de satisfaccion | ,628 ,210
personal profunda.
2. Requiero estudio intenso sobre un tema antes de llegar a alguna conclusion 'y ,294 ,284
sentirme satisfecho.
3. Mi objetivo es aprobar el curso, realizando el menor esfuerzo posible. -,561 ,317
4. Donde Unico estudio es fuera de la clase y del aula, no en el marco de ellas. 224 ,363
5. Practicamente cualquier tema puede ser interesante para mi una vez que lo he ,355 ,253
abordado.
6. Hay muchos temas que me interesan y frecuentemente gasto tiempo extra en | ,585 ,342
informarme sobre ellos.
7. Encuentro poco interesante el curso que llevo y mantengo mi trabajo al -,400 ,360
minimo.
8. Aprendo algunas cosas por repeticion y siento que puedo hacerlo, aunque no lo  -,232 447
comprenda bien.
9. Encuentro que los temas de estudio son a veces tan excitantes como una buena | ,631 ,324
novela o una pelicula.
10. En los topicos de estudio importantes, me autoevalGo hasta que he ,454 ,142
comprendido el tema.
11. Para aprobar algunos examenes es mas importante memorizar claves, mas que -,285 ,545
entender los temas a fondo.
12. Generalmente restrinjo mi estudio a los temas especificos y no a otros puntos | -,555 ,249
no necesarios.
13. Pongo mucho empefio en mis estudios debido a que encuentro los materiales | ,663 ,282
interesantes.
14. Invierto mucho de mi tiempo libre en investigar algunos temas interesantes y | ,651 ,341
que se han tratado en clases.
15. No me es de ayuda estudiar los temas a profundidad. El exceso de -,488 432
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informacién confunde y se desperdicia tiempo, debo estudiar sélo lo
indispensable de cada tema

16. Los estudiantes no deben invertir demasiado tiempo en aquellos temas en los | -,504 ,464
que saben que no han de ser examinados.

17. Asisto a las sesiones académicas con muchas preguntas en mente, que deseo | ,578 ,284
contestar.

18. Investigo en muchas de las lecturas sugeridas los puntos especificos que | ,655 ,193
competen a mi curso.

19. No hago lectura profunda en los temas que probablemente no estén | -557 ,325
contenidos en el examen.

20. Encuentro que la mejor manera de aprobar un examen es memorizar las -441 ATT

respuestas a las probables preguntas

En ella se sombrean las mayores cargas, y se sombrean de forma mas oscura aquellas cuyos
valores son superiores a 0,5. Puede observarse que la primera dimension esta especialmente
correlacionada positivamente con:

> V1. El estudio le produce satisfaccion

» V6. Invierte tiempo extra en informarse de temas de interés

» v9. Considera muy excitantes algunos temas del curso

» v13. Pone mucho empefio en el estudio por ser materias interesantes

> v14. Invierte tiempo libre en investigar algunos temas interesantes

» Vv17. Asiste a clases con muchas preguntas que desea contestar

» v18. Investiga en muchas lecturas sugeridas por los temas de su curso
Y esta dimensidn evidencia ser fortalecida, por correlaciones negativas con variables que
expresan un sentido contrario:

» V3. Su objetivo es solo aprobar el curso

» Vv12. Restringe su estudio a temas especificos

» Vv16. Considera que no se debe invertir tiempo en los temas que no se examinan

» Vv19. No lee profundamente sobre temas que probablemente no se examinen
Otras saturaciones no sombreadas tan fuertemente en la primera dimension, concuerdan

también en signo con las tendencias positivas como:
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» v2.Requiero estudio intenso para llegar a conclusiones.

» v5. Cualquier tema puede ser interesante.

» Vv10. Practica la autoevaluacion hasta que ha comprendido.
Y las negativas:

» VT7.El curso resulta poco interesante y trabaja al minimo.

» v15. No le ayuda el estudiar lo temas en profundidad.

Por otra parte, la segunda dimension, esta muy fuertemente correlacionada con el item v11
donde se habla que para aprobar, lo mas importante es memorizar claves, pero también se
correlaciona positivamente con otros items de superficialidad, que tienen una orientacién
negativa:

» V4. Solo estudia a fondo fuera de la clase.

» V8. Aprende algunas cosas por repeticién aunque no las comprenda.

» Vv20. Considera que la mejor manera de aprobar es memorizar posibles respuestas.

En el siguiente gréfico, se ilustran estas saturaciones y ellas ayudan a comprender por qué la
primera dimensién explica la tendencia al enfoque profundo; mientras que la segunda

dimensién cuantifica tendencia al enfogque superficial.
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Gréfico #2: ldentificacién e ilustracion grafica de las dos dimensiones.
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En el gréafico #3, se puntualizan los casos de la muestra en terminos de los valores de las dos
dimensiones individualmente. Téngase presente que los valores de ambas dimensiones se
normalizan alrededor del valor cero, tal como se puede observar, en la primera dimension
(horizontal) hay menos casos a la derecha de O que a la izquierda, lo que significa que hay
menos tendencia al enfoque profundo, mientras que en la segunda dimensién (vertical) hay
mas casos por encima de 0 que por debajo de este valor, lo que significa mayor tendencia al

enfoque superficial.
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Gréfico5: Comportamiento de los valores de amabas dimensiones en la muestra estudiada.
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Dimensidn 2; Tendencia al enfoque superficial

Dimension 1: Tendencia al enfoque profundo

Finalmente en la siguiente tabla se recogen los items que se corresponde con las dos

dimensiones encontradas:

Tabla #9: Distribucién de los items en funcion de las dimisiones encontradas.

Dimensionl: Enfoque profundo v1+v2+v5+v6+v9+v10+v13+v14+v17+v18

Dimensién2: Enfoque superficial v3+v4+v7+v11+v12+v15+v16+v19+v20

A continuacion se presentan los resultados del proceso de validacion externa del Cuestionario

de Procesos de Estudio.

3.1 Analisis de la validez externa del Cuestionario de Procesos de Estudio.
Se considerd, como otra de las evidencias de validez del instrumento las relaciones que existen

entre las dimensiones encontradas y un criterio externo, en este caso el indice académico.
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Para ello, en un primer momento se brindan las estadisticas descriptivas del indice académico
por facultades (ver anexo 2). Con fines de analisis posteriores, se conforman tres grupos de
facultades uniendo las facultades de mas alto indice, las de indice medio y las de indice mas

bajo.

En el grupo de facultades de alto indice promedio se encuentran Agropecuaria, Derecho,
Psicologia, Ciencias de la Informacion y Turismo con un indice promedio general de (4,55) y
una mediana de 4,64. En el grupo de facultades con indice medio (4,20) y mediana 4,22 se
encuentran las facultades de Humanidades, Ciencias Sociales, Ingenieria Eléctrica y
Mecénica y en grupo de Facultades con indice promedio mas bajo (3,85) se encuentran
Ciencias Economicas, Construcciones, Quimica-Farmacia y Matematica-Fisica-Computacion.
Debe tenerse presente que estos indices académicos por grupos de facultades son a nivel de la

muestra, y no necesariamente representan los indices académicos reales.

Los tres grupos quedaron balanceados, con 114, 113 y 115 casos respectivamente lo que puede

facilitar analisis posteriores mas objetivos.

Se realizaron también las pruebas estadisticas necesarias de normalidad, varianza y
comparacion de medias para comprobar la existencia de las condiciones necesarias para poder
aplicar otros procedimientos estadisticos de mayor complejidad. Los resultados de estos test se

exponen brevemente a continuacion.

En cuanto a la variabilidad del indice académico en cada grupo es diferente, menor en el
indice grupo alto y mayor en el grupo bajo. Tampoco hay distribucion normal de este indice
en ninguno de los grupos, como lo demuestra el test de Kolmogorov-Smirnov. Un analisis de

varianza de Kruskal-Wallis del indice entre los tres grupos demuestran que los rangos medios
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se diferencian de forma altamente significativa (significacion 0,000) y esto se comprueba
también con un test de la mediana que compara la mediana del indice de los tres grupos (4,64,
4,22 y 4,00 respectivamente) con la mediana general (4,27), determinando para cada grupo
cuantos casos estan por encima o por debajo de la mediana general y se demuestra que hay
diferencias significativas, predominando en el grupo alto los casos que estan por encima de la
mediana, y en el grupo bajo los casos que estan por debajo de ésta, mientras que en el grupo

medio hay un cierto balance. Este test resulta también altamente significativo (ver anexo 2).

Después de realizar estas comprobaciones estadisticas y para un anélisis cualitativo de la
posible relacion entre el Cuestionario de Procesos de Estudio y el indice académico se hace
con toda la muestra la regresion logistica multinomial, considerando los tres grupos formados

de acuerdo al indice académico (ver anexo 3)

La regresion logistica fue altamente significativa (p=0.000). Estos resultados indican que el
uso de un tipo de enfoque u otro, constituye una variable importante en la prediccion de los

resultados académicos de los estudiantes universitarios.

Al analizar la matriz de clasificacion entre los resultados reales del indice académico en
categorias y el pronosticado por la regresion logistica, la tendencia diagonal al prondéstico se

ilustra claramente.
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Tabla #9: Matriz de clasificacion a partir de los resultados de la regresion logistica multinomial

Pronosticado por regresion logistica

Nivel de Nivel de Nivel de Porcentaje
aprendizaje alto  aprendizaje aprendizaje correcto
medio bajo
Nivel de 55 16 77,1%
aprendizaje alto
Nivel de 9 170 10 89,9%
aprendizaje
medio
Nivel de 64 85,3%
aprendizaje
bajo
Porcentaje 18,9% 59,0% 22,2% 86,2%
global

En particular la regresion logistica logra clasificar bien al 86,2% de los casos. Cuando se trata
del cluster de alto aprendizaje, los casos se identifican bien en el 77,1%; cuando se trata del
claster intermedio, el porcentaje de buena identificacion se eleva al 89,9%; y cuando se
considera que el cluster de bajo aprendizaje, el porcentaje de buena clasificacion es del 85,3%.
Definitivamente, esta parte del procesamiento constituye una validacién importante del

cuestionario de procesos de aprendizaje y sus posibilidades de pronostico de resultados.

3.2 1l Etapa: Caracterizacion de los enfoques de aprendizaje en estudiantes

universitarios.

Los resultados del Cuestionario de Procesos de Estudio se organizan agrupando los resultados
en cuatro grupos (ver anexos 4, 5, 6 y7) de acuerdo a las diferentes subescalas del cuestionario
(motivacion y estrategias superficial y profunda) las cuales define el tipo de enfoque de

aprendizaje predominante.
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A continuacion se muestran los items que apuntan hacia un enfoque profundo caracterizado

por una motivacién intrinseca hacia el proceso de estudio.

Grafico #4: Distribucion de frecuencias de la subescala de motivacion en el enfoque profundo.
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Véase que hay una mayoria de casos en que:

>
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El estudio le produce satisfaccion nunca o casi nunca o solo algunas veces (58,8%)
Consideran que cualquier tema pude serle interesante en la mitad de las veces 0 menos
(61,9%)

Consideran muy interesante algunos temas del curso a lo sumo algunas veces (61,5%)
Ponen mucho empefio en el estudio de materias interesantes la mitad de las veces o
menos (69,5%)

Asisten a clases con muchas preguntas que desea contestar algunas veces 0 menos

(53,6%)

En general, aproximadamente el 50% de los estudiantes dan respuestas positivas y el 50%

negativas, predominando las respuestas referidas a nunca algunas veces y la mitad de las

69



veces, en estos items relacionados con la motivacion intrinseca que caracteriza el enfoque
profundo.
Resulta muy importante valorar los resultados que se obtuvieron en la subescala referida a la

estrategia utilizada como parte del enfoque profundo.

Grafico#b: Distribucion de frecuencias de la subescala de estrategia en el enfoque profundo.
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Obsérvese que hay mayoria en:
» Los casos que manifiestan que requieren estudio intenso para llegar a conclusiones la
mitad de las veces 0 menos (62%)
» Los que invierten tiempo extra en informarse de temas de interés la mitad de las veces
0 menos (68,3%)
» Los que practican la autoevaluacion hasta que se ha comprendido un tema la mitad de

las veces 0 menos (57,4%)
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» Los que invierten tiempo libre en investigar algunos temas interesantes, la mitad de las
veces 0 menos (83,1%)
» Los que investigan en muchas lecturas sugeridas por los temas de su curso la mitad de
las veces 0 menos (73,1%)
En general, en estos items relacionados con el enfoque profundo y referido a la estrategia que
asumen, hay mayoria que responden positivamente, aunque al analizar detalladamente el
gréfico los estudiantes asumen que adoptan estas estrategias congruentes a este enfoque solo
la mitad de las veces 0 menos.
Sin embargo, al analizar los items de que se encuentran dentro del enfoque superficial, se
debe tener presente que a diferencia de los dos grupos anteriores, la posicion positiva es la que

tiende a rechazarlos (valores de algunas veces, casi hunca o0 hunca).

Grafico #6: Distribucion de frecuencias de la subescala de motivacion en el enfoque superficial.
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En este sentido es alentador que hay mayoria en los aspectos siguientes:
» En cuanto a si su objetivo es solo aprobar el curso, hay un 57,9% que lo rechaza
» En cuanto a si el curso le resulta poco interesante y trabaja el minimo hay un
72,8% que lo niega
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» Los que consideran que para aprobar lo mas importante es memorizar claves, son
también minoria (el 69,8% lo rechaza)

» Los que afirman que no le ayuda el estudiar los temas a profundidad son también
minoria (el 60,9% lo rechaza)

» Los que no leen profundamente sobre temas que probablemente no se examinen,
no llegan a ser mayoria pues el 68,8% rechaza esta afirmacion por lo menos con

respuestas de la mitad de las veces o mejores.

El anélisis cualitativo de los datos, muestra hasta este punto de andlisis una tendencia positiva.

El cuarto grupo de items relativos al enfoque superficial y la estrategia que caracterizan a los

estudiantes que utilizan este tipo de enfoque superficial.

Grafico #7: Distribucién de frecuencias de la subescala de estrategia en el enfoque superficial.
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Como en el caso anterior la posicion positiva se observa cuando estas afirmaciones tienden a
rechazarse.
» Solo estudia a fondo fuera de la clase es rechazado por el 69,1%
» El aprender algunas cosas por repeticion aunque no las comprenda es rechazado en
el 63% de los encuestados
» El restringir su estudio a temas especificos no es rechazado por la mayoria pero el
53,1% considera que esto es cierto solo la mitad de las veces 0 menos
frecuentemente
» Los que consideran que no se debe invertir tiempo en los temas que no se
examinan son minoria (el 54% lo rechaza)
» Los que consideran que la mejor manera de aprobar es memorizar posibles
respuestas son también minoria (el 65,5% lo rechaza)
En general en este grupo de items también hay una tendencia positiva. Si la evaluacion del
cuestionario se restringiera a los 10 items que tienen que ver con la estrategia, se aprecia en
general una tendencia positiva; pero si se consideran los 20 items resulta claro que hay un
cierto predominio del enfoque superficial al profundo. Observandose las mayores dificultades
en la motivacién intrinseca que tipifica el enfoque profundo, sobre todo en los items dirigidos
al nivel de satisfaccidn con el curso, el interés por los temas del curso y el empefio en el
estudio, ademas en cuanto a las estrategias coherentes con este tipo de enfoque se muestran
dificultades en lo referido al estudio en profundidad para llegar a conclusiones y en el uso del
tiempo libre para la investigacion de temas sugeridas o de eleccion personal.
Estos resultados se ven reforzados por el uso con cierta frecuencia (algunas veces) de
estrategias superficiales como el aprendizaje por repeticion, la restriccion del estudio a temas

especificos y en los cuales no se invierte tiempo sino van a ser examinados.
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En el anélisis de cada uno de los 20 items, se conformaron diferentes grupos de acuerdo a los

resultados del Cuestionario de Procesos de Estudio. Los resultados se resumen a continuacion,

marcando con el signo “+” aquellos clusters que tienen una situacion significativamente mejor

que la muestra general, con el signo “-“los que tienen una situacion significativamente peor y

con el signo “0” los no se diferencian o casi no se diferencian de la muestra general. Cuando

hay dos clusters que tienen una situacién mas mala que la muestra en general se subraya con

doble guidn negativo “—, la peor de las dos.

Tabla #10: Resultados del Cuestionario de Procesos de Estudio en relacion con los enfoques de

aprendizaje.

Grupo item Cluster1  Claster 2 Cldster 3
Motivacion 1. El estudio en algunas ocasiones me produce un + - .
profunda sentimiento de satisfaccion personal profunda.
5. Practicamente cualquier tema puede ser + 0 _
interesante para mi una vez que lo he abordado.
9. Encuentro que los temas de estudio son a veces tan + - .
excitantes como una buena novela o una pelicula.
13. Pongo mucho empefio en mis estudios debido a + - .
que encuentro los materiales interesantes.
17. Asisto a las sesiones académicas con muchas + - .
preguntas en mente, que deseo contestar.
Estrategia 2. Requiero estudio intenso sobre un tema antes de 0 0 -
profunda llegar a alguna conclusion y sentirme satisfecho.
6. Hay muchos temas que me interesan y + - .
frecuentemente gasto tiempo extra en informarme
sobre ellos.
10. En los topicos de estudio importantes, me + - .
autoevallo hasta que he comprendido el tema.
14. Invierto mucho de mi tiempo libre en investigar + - .
algunos temas interesantes y que se han tratado en
clases.
18. Investigo en muchas de las lecturas sugeridas los + - _
puntos especificos que competen a mi curso.
Motivacion 3. Mi objetivo es aprobar el curso, realizando el + 0 -
superficial menor esfuerzo posible.
7. Encuentro poco interesante el curso que llevo y + 0 -
mantengo mi trabajo al minimo.
11. Para aprobar algunos examenes es mas + 0 0
importante memorizar claves, mas que entender los
temas a fondo.
15. No me es de ayuda estudiar los temas a + 0 -

profundidad. El exceso de informacion confunde y
se desperdicia tiempo, debo estudiar sélo lo
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indispensable de cada tema

19. No hago lectura profunda en los temas que + - _
probablemente no estén contenidos en el examen.
Estrategia 4. S6lo estudio a fondo cuando estoy fuera de la 0 0 +
superficial clase o alejado del curso.
8. Aprendo algunas cosas por repeticion y siento que 0 0 0
puedo hacerlo, aungque no lo comprenda bien.
12. Generalmente restrinjo mi estudio a los temas + - _
especificos y no a otros puntos no necesarios.
16. Los estudiantes no deben invertir demasiado + -

tiempo en aquellos temas en los que saben que no
han de ser examinados.

20. Encuentro que la mejor manera de aprobar un + 0 -
examen es memorizar las respuestas a las probables
preguntas

De estos resultados es obvio que el cluster 1 es el que muestra resultados mejores y el cluster 3
los peores, en tanto el cllster 2, que es el mayoritario, muestra resultados intermedios en
todos los items.

De hecho, la Gnica excepcion de este comportamiento general radica en el item v4 del enfoque
superficial orientado a la estrategia, donde el cluster 3 ofrece la “mejor” respuesta, suponiendo
que lo positivo es que esto “Nunca o casi nunca sea cierto” como los demas items del enfoque
superficial orientado a estrategias. Sin embargo, pedagégicamente, esta orientacion de lo
mejor puede ser cuestionable y lleva a pensar en propuestas de cambios para este reactivo en
la continuidad de este proceso de validacion.

Finalmente como parte de este andlisis se hacen corresponder los clusters ya finalmente
identificados con el Cuestionario de Procesos de Estudio: Alto (1) Medio (2) y Bajo (3) con
los grupos de facultades identificados con el promedio académico en categorias similares. No
habria que esperar una identificacion total, porque los estudiantes de diferentes niveles en el
proceso de aprendizaje o de diferentes promedios académicos pueden estar presentes en toda la

universidad. Lo interesante es la correspondencia general.
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Gréfico #8: Tamafio de los conglomerados de acuerdo a los resultados del Cuestionario de Procesos de

Estudio.

Tamario de conglomerado

MNumero de
conglomerados en dos
fases

En la siguiente tabla de contingencia se muestra que los estudiantes del grupo de facultades
con mayor promedio académico tienden a estar en los clusters 1y 2; los estudiantes del grupo
de facultades con promedio académico medio en la muestra, tienden a estar mayoritariamente en
el clUster 2, mientras que los encuestados de las facultades clasificadas anteriormente del
grupo de bajo promedio académico en la muestra, tienden a estar en los clusters 2 0 3. La
asociacion segun el test exacto de Fisher es altamente significativa (p=0.000), y la asociacion
no paramétrica de tendencia a la “diagonalidad” medida por la Lambda y la Tau de Goodman

y Kruskal es en ambos tests, altamente significativa (ver anexo 8).
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Tabla #11. Correspondencia de los clusters formados por el Cuestionario de Procesos de Estudio con el

indice académico. Identificacion definitiva de los clusters.

Grupos de facultades segin promedio académico Numero de Conglomerados

1 2 3 Total

Alto: Agrop.+ Der. +Psic. + C.Inf. + Indust.Tur. Cantidad 64 89 23 176
% 36,4%  50,6% 13,1%  100%

Medio: Hum. + C. Soc. + Ing. Eléct. + Ing. Mec. Cantidad 29 101 51 181
% 11,0% | 55,8% 28,2%  100%

Bajo: C.Econém. + Construcc. + Quim. Farm. + Mat. Cantidad 18 74 56 148
Fis. Comp. % 12,2% | 50,0% 37,8% | 100%
Total Cantidad 111 264 130 505
% 22,0%  52,3% 25,7%  100%

Sig. De Monte Carlo para el test exacto de Fisher:0,000

Finalmente se brindan las estadisticas descriptivas del promedio académico para cada uno de los
clusters ya identificados por las respuestas al Cuestionario de Procesos de Estudio. Esto da una
primera medida de la “asociacién” o “correlacion” entre cuestionario y los resultados actuales
del estudiante.

Tabla: #12: Estadisticas descriptivas del Promedio Académico para cada uno de los clusters ya

identificados por las respuestas al Cuestionario sobre Procesos de Estudio

Promedio académico N Media D. Tipica Mediana
Numero de Conglomerados

Promedio académico alto 70 4,49 44 4,55
Promedio académico medio 189 4,20 ,64 4,30
Promedio académico bajo 75 3,39 57 4,00
Total 334 4,20 ,62 4,27

77



Estos datos permiten el andlisis de los enfoques de aprendizaje en los estudiantes
universitarios, y también constituye una evidencia de validez de las posibilidades de
asociacion del Cuestionario de Procesos de Estudio, ademas de explorar como se expresa su

relacion con otras variables como el rendimiento académico u otras variables.

Se considerd importante tener presente para la caracterizacion de los enfoques de aprendizaje
en estudiantes universitarios la exploracion de su relacion con otras variables de interés como

el rendimiento académico, afio académico, fuente de ingreso y el sexo del estudiante.

Se realizé un analisis multivariado de las dos dimensiones con las que cuenta el cuestionario,
realizado a los tres grupos de facultades identificados anteriormente en funcién de indice

académico.

Se realizaron las pruebas de normalidad necesarias para garantizar el ajuste a este criterio en

cada uno de los tres grupos y de cada una de las dimensiones (ver anexo 9).

Como resultado del Analisis multivariado de varianza (MANOVA): los dos estadigrafos
utilizados (la Lambda de Wilks y la Traza de Hotelling) encuentran diferencias significativas
(p=0.000) en las dos dimensiones consideradas conjuntamente entre los 3 grupos de

facultades.

El Analisis de Varianza clasico para cada una de las dimensiones por separado comprueba la
significacion de la diferencia de ambas (0,000 y 0,035) entre los tres grupos de facultades (ver

anexo 10).
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Finalmente se forman los subconjuntos homogéneos para cada dimensién con un umbral de
significacion de 0,05. Para la dimension 1 se forman dos subconjuntos, uno con los grupos de
facultades Bajo y Medio y el otro con el grupo catalogado como Alto, que tiene el valor
promedio superior. Para la dimensién 2, hay también dos subconjuntos, en el primero estan el
grupo de Bajo y Medio y en el segundo estan los grupos de Bajo y Alto, de manera que el

grupo de Bajo indice académico no se diferencia ni del grupo Medio ni el grupo Alto.

Tabla #13: Subconjuntos formados a partir de las dos dimensiones del Cuestionario de Procesos de

Estudio y los grupos de facultades de acuerdo al promedio académico.

Grupos de facultades segiin promedio N Subconjuntos de efectos (Scheffe)
académico E. profundo (Dim. E.superficial (Dim.
1) 2)

1 2 1 2
Alto: Agrop.+ Der. +Psic. + C.Inf. + 176 ,4491 -,1210
Indust.Tur.
Medio: Hum. + C. Soc. + Ing. Eléct. + Ing. 181 | -,3602 -,0242 ,1502
Mec.
Bajo: C.Econém. + Construcc. + Quim. 148 | -,1404 -,0242
Farm. + Mat. Fis. Comp.
Sig. ,106 1,000 ,675 ,280

Para la relacion entre los enfoques de aprendizaje y el afio académico, se realiz6 un analisis
similar, primero en forma multivariada y luego para cada dimension por separada. Se realizd
el analisis descriptivo por afio académico junto con los resultados del test de Kolmogorov-

Smirnov con el cual no se rechaza la distribucion normal.

Una vez comprobadas estas condiciones se demuestra con el MANOVA que las dos
dimensiones consideradas conjuntamente muestran diferencias significativas por afio,
particularmente la primera dimension es mas alta en segundo y 5to afio y la segunda

dimension es mas alta en 4to y 5to.
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Al hacer el andlisis univariado (ver anexo 11), se observa que ambas dimensiones muestran
diferencias significativas por afios (enfoque profundo p= 0,009 y enfoque superficial p=

0,000).

Al procurar los subconjuntos homogéneos con el test conservador de Scheffe no aparecen
distinciones muy marcadas en la dimensién 1 pero si aparecen en la dimension 2 referida al
enfoque superficial en el aprendizaje. De hecho se forman tres subconjuntos homogéneos con
los afios: 1-2-3; 2-3-4; 4-5. Obsérvese que el segundo y tercer afio comparten con el primer
afio el primer subconjunto, y comparten con el cuarto afio el segundo subconjunto. Por su
parte cuarto afio comparte también en el tercer subconjunto con el quinto. Los valores de la

dimensién referida al enfoque superficial, van creciendo con el afio académico.

Tabla #14: Resultados del test conservador de Scheffe para la dimension referida al enfoque superficial.

Afo N Subconjuntos de efectos

académico Tendencia al enfoque superficial
1 2 3

1ro 214 -,1345

2do 52 -,0421 -,0421

3ro 184 -,0204 -,0204

4to 36 ,6725 ,6725

5to 12 1,0138

Sig. ,993 ,051 705

La relacion de las dimensiones encontradas con otras variables como la fuente de ingreso, una
vez comprobada la normalidad, demostr6 que no existian diferencias, segin ninguno de los
estadigrafos (Lambda de Wilks y Traza de Hotelling, ver anexo 13). Tampoco aparecen
diferencias cuando se hace el ANOVA clasico para cada dimension por separado, ni en media
ni en varianzas (ver anexo 14). Consecuentemente para cada dimension se forma un unico

subconjunto que declara como homogéneas las submuestras para todas las fuentes de ingreso.
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Finalmente, se comprueba que hay diferencias significativas entre las dos dimensiones y la
variable sexo (p= 0.000), segun los dos estadisticos de contraste multivariados utilizados. Se
demuestra, también que cada dimensidn por separado muestra diferencias significativas entre

los sexos en medias y la dimensidn 2 también en varianzas (ver anexo 15, 16).

3.3 Discusion de los resultados:

Los resultados del presente estudio demuestran la estructura factorial del instrumento,
evidenciando la presencia de dos factores o dimensiones: el primer referido a enfoque
profundo y el segundo al enfoque superficial. Similares resultados han reportado estudios
sobre la estructura factorial de dicho instrumento en diferentes contextos entre ellos Biggs,
Kember & Leung (2001), en la revision que realiza del mismo coinciden con estos resultados
(B. Gallardo et al., 2006; L. Rodriguez, 2005).

Cada una de las subescalas del instrumento mostraron altos indices de confiabilidad (0=0.84;
0=0.614; 0=0.913) para la primera y segunda dimension y para el instrumento en general,
respectivamente. Estos valores resultan significativos y apuntan altos niveles de confiabilidad
correspondiéndose con los resultados de otros investigadores (J. Biggs et al., 2001; Gracia,
2003; Hernandez- Moreno, 2010; Ruiz et al., 2008; Sarzoza, 2007; Vanthournout et al., 2012).
Demostrandose adecuadas evidencias de validez en la muestra estudiada.

En cuanto al analisis de evidencias de validez externa, se establecieron relaciones entre las
dimensiones encontradas y un criterio externo, en este caso el promedio académico, similares
resultados encontraron (B. Gallardo et al., 2006).

Los resultados de la regresion logistica multinomial, para los tres grupos formados a partir de

la media del indice académico y las dimensiones encontradas en el instrumento, resulté
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altamente significativa. Lo cual indica que el uso de un tipo de enfoque u otro, constituye una
variable importante en la prediccion de los resultados académicos de los estudiantes
universitarios.

Esta parte del procesamiento constituye una validacion significativa del Cuestionario de
Procesos de Estudio y sus posibilidades de pronostico de resultados.

Rodriguez (2005) probé mediante un modelo de ecuaciones estructurales las relaciones
tedricas propuestas por Biggs (1987) describiendo la influencia mediadora de los enfoques de
aprendizaje en el rendimiento académico. Hallazgos similares han encontrado autores como
Sarsoza (2007).

La segunda parte del estudio orientada a la identificacion y el establecimiento de relaciones de
los enfoques de aprendizaje con otras variables en los estudiantes universitarios, mostrd
resultados muy interesantes.

En cuanto a la presencia de un tipo de enfoque u otro en la muestra estudiada se evidencié un
predominio del enfoque superficial respecto al profundo, en este caso la resultados obtenidos
no se corresponden con lo expuestos por otros autores donde se identifica un predominio del
enfoque profundo (Sarzoza, 2007). Sin embargo, (Maquilon -Sanchez & Hernandez- Pina,
2011), encontraron resultados similares.

El analisis de cada una de las subescalas revela las mayores dificultades en la motivacién
intrinseca que tipifica el enfoque profundo, sobre todo en los items dirigidos al nivel de
satisfaccion con el curso, el interés por los temas del curso y el empefio en el estudio, ademas
en cuanto a las estrategias coherentes con este tipo de enfoque se muestran dificultades en lo
referido al estudio en profundidad para llegar a conclusiones, dificultades en el uso del tiempo
libre para la investigacion de temas sugeridos o de eleccion personal. En este sentido

(Vanthournout et al., 2012) muestran en los resultados de su estudio una declinacién
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significativa de la motivacion intrinseca, con pocas intenciones de comprender lo materiales
presentados durante el curso como importantes factores influyentes en la adopcion del enfoque
profundo. En tanto, (M. Baeten et al., 2010), en la revision que realizan sobre los factores
obstaculizadores y facilitadores en el uso de este tipo de enfoque, sefialan, segun los hallazgos
de multiples investigaciones: (Baeten et al., 2009; Cano and Berbén, 2009; Diseth and
Martinsen, 2003; Harris, 2004; Entwistle et al.; 2002; Entwistle and Tait, 1990, 1993; Thomas
and Gadbois, 2007; Wilson, 2009 citado en Baeten et al., 2012) que la motivacion, es un
factor determinante en la adopcién o no del enfoque profundo, lo cual hace que se incremente
el uso de estrategias superficiales movidas a partir de motivos externos.

Estos resultados, resaltan la importancia de analizar las practicas educativas actuales y las
diferentes variables que intervienen dentro del sistema, imponiéndose una reorientacién de los
programas educativos en funcion del desarrollo de estrategias para el aprendizaje y la
potenciacion de una motivacion intrinseca hacia la actividad de estudio.

El anélisis de clusters, mostro la conformacion de tres grupos de acuerdo con los resultados
del Cuestionario de Procesos de Estudio en la muestra estudiada el primer grupo se
corresponde con un enfoque profundo, el segundo con un grupo no definido y el tercero con
un enfoque superficial, en estudios realizados en el contexto espafiol (B. Gallardo et al.,
2006), se evidencia la conformacion de estos tres grupos al igual que en Sarzoza (2007). En
este analisis resulta interesante no solo la asociacion que se logra establecer entre los
estudiantes que utilizan un enfoque profundo y el alto rendimiento academico, asi como la
relacion entre el uso de un enfoque superficial y un bajo rendimiento académico sino de la
existencia de un grupo de estudiantes que utilizan un enfoque no definido y que se asocia a un
rendimiento medio, este resultado también ha sido obtenido desde diferentes investigaciones y

podria ser explicado desde la concepcion de entender los enfoques como un continuo donde no
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solo existen dos polaridades ( profundo y superficial) sino que aparecen posiciones
intermedias donde se pueden ubicar estos estudiantes, los cuales utilizan Unicamente el
material que ofrece el profesor a partir de estrategias memoristicas (F. Hernandez-Pina et al.,
2002; D. Kember, 1996, 2000). Vanthournout et al. (2012) también sefialan la agrupacion de
tres grupos diferentes en cuanto a la adopcién de un tipo de enfoque u otro.

Por otro lado estos resultados llevan al cuestionamiento de la estructura de la escala Likert que
presenta la prueba donde una de las alternativas de respuestas es “la mitad de las veces es
cierto”, lo cual posibilita que muchos estudiantes marquen esta alternativa que no tributa a
ninguno de los factores a los que responde el instrumento que se utiliza. En la revision que el
propio autor ofrece de la prueba (J. Biggs et al., 2001), donde el cuestionario se reduce a 20
item, se mantiene a misma escala (de cinco opciones de respuesta) la misma que se utiliza en
la version original de 42 items presentaba un tercer factor (Burnett & Dart, 2000) que
respondia al enfoque estratégico y donde probablemente esta respuesta tributara a este factor .
Se considera que este resultado debe ser analizado en estudios posteriores, donde la escala que
se asuma la siguiente escala: siempre, casi siempre, algunas veces y nunca.

Los resultados de los andlisis multivariados evidencian que las dos dimensiones consideradas
conjuntamente muestran diferencias significativas en cuanto al rendimiento y el afio
académico. Autores como Biggs (1987) y Hernandez- Pina (2002) plantean que a medida que
aumentan los afios de estudio en la institucion de educacién superior aumenta la tendencia de
abandono del enfoque superficial y la adopcion del enfoque profundo, los resultados de la
presente investigacion apuntan a resultados contrarios pues evidencia un ascenso con los afios
académicos del enfoque superficial, aunque el grueso de la muestra se ubica en el grupo

intermedio o no definido. Lo cual indica que se debe profundizar sobre: ;qué elementos estan
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condicionando que se fortalezca la tendencia a la utilizacion de un enfoque superficial en el
transcurso de los afios académicos, cuando deberia estar sucediendo lo contrario?

En el &mbito internacional en investigaciones cuyo objetivo fundamental ha sido el estudio de
la variabilidad de los enfoques a través del tiempo, se ha encontrado un mantenimiento e
incremento del enfoque superficial y un declive del enfogue profundo (M. Baeten et al., 2010)
lo cual es coherente con los resultados encontrados, aungue es importante decir, que los
resultados de la investigaciones sobre esta tematica no son concluyentes

También se evidenciaron asociaciones entre las dos dimensiones del Cuestionario de Procesos
de Estudio y el sexo, esta relacion también ha sido demostrada por multiples investigadores
(Berberoglu & Hei , 2003; Bendia & Olmedo, 2003; Cano, 2000; Cantwell & Grayson, 2002
& Chamorro-Premuzic & Furnham, 2009; Dickie, 1994; Diseth, 2007; Donnon & Hecker,
2008; Duff, 2002, Edmunds & Richardson, 2009; Furnham et al., 2007; Gijbels et al. , 2005;
Hayes and Richardson, 1995; Mattick et al., 2004; Papinczak et al., 2008; Phan, 2007; Sadler-
Smith, 1996; Sobral, 2001; Sarzoza, 2007; Tetik et al. , 2009; Tural et al., 2008; Watkins and
Regmi, 1990; Wilson et al., 1996; Zeegers, 2001, 2004 citado en Baeten, et al., 2010)

Estos investigadores también encontraron diferencias significativas de acuerdo a la variable
género en cuanto a la eleccién de un tipo de enfoque u otro, recientemente en estudios
realizados (Vanthournout et al., 2012) y (De la Fuente, Sander, & Putwain, 2013) se define la
variable sexo como un predictor de la motivacion profunda, que debe ser valorada como
variable de control en el estudio de esta temética.

Los resultados expuestos en la presente investigacion constituyen los inicios de un largo
camino investigativo en relacion a esta tematica, dado lo complejo y contradictorio del tema,
pues a pesar de que en la pasada década constituyo una de las lineas mas abordadas por los

investigadores en el ambito educativo y psicopedagdgico, los resultados son contradictorios y
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poco concluyentes. Es de vital importancia contar con instrumentos validados que nos
permitan explorar las particularidades de los enfoques de aprendizaje que utilizan los
estudiantes en el contexto universitario para de esta forma poder trazar estrategias que nos

permitan potenciar la calidad de la educacion superior cubana.
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Conclusiones

» EIl Cuestionario de Procesos de Estudio, mostr6 adecuadas propiedades psicométricas,

en una muestra de estudiantes universitarios de la Universidad Central “Marta Abreu”

de las Villas.

» Lasubescalas referidas al enfoque profundo y superficial, asi como el instrumento en

general, evidenciaron altos niveles de confiablidad.

» Los resultados obtenidos avalan la medicion de dos factores o dimensiones: el primer

referido a enfoque profundo y el segundo al enfoque superficial.

» Se establecieron relaciones entre las dimensiones encontradas y un criterio externo, en
este caso el promedio académico. Los resultados demostraron que el uso de un tipo de
enfoque u otro, constituye una variable importante en la prediccién de los resultados
académicos de los estudiantes universitarios. Constituyendo, estos resultados, una

importante evidencia de validez y de las posibilidades de prondstico de resultados.

» Se evidencio un predominio del enfoque superficial respecto al profundo, las mayores
dificultades se identifican en la motivacién intrinseca que tipifica el enfoque profundo,
sobre todo en los items dirigidos al nivel de satisfaccion con el curso, el interés por los
temas del curso y el empefio en el estudio, ademas en cuanto a las estrategias
coherentes con este tipo de enfoque se muestran dificultades en lo referido al estudio
en profundidad para llegar a conclusiones, dificultades en el uso del tiempo libre para

la investigacion de temas sugeridas o de eleccion personal.
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» Se conformaron tres grupos de acuerdo con los resultados del Cuestionario de Procesos
de Estudio en la muestra estudiada el primer grupo se corresponde con un enfoque
profundo, el segundo con un grupo no definido y el tercero con un enfoque superficial,
estableciéndose correspondencia con los grupos formados de acuerdo al rendimiento

académico.

» Se evidencio un aumento del enfoque superficial en la medida que aumentan los afios

de estudio.
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Recomendaciones

» Se recomienda ampliar las evidencias de validez del Cuestionario de Proceso de

Estudio en estudiantes universitarios cubanos.

» Realizar estudios donde se revalle como parte de la estructura de la prueba la escala de

medicion.

» Realizar estudios explicativos que permitan determinar factores que estén influyendo
en la adopcién de un enfoque superficial en estudiantes de la Universidad Central

“Marta Abreu” de las Villas.
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Anexos 1: Resultados del Analisis de Componentes Principales Categdrico (CATPCA).

Resumen del procesamiento de los casos

Casos activos validos 508
Casos activos con valores perdidos 16
Casos suplementarios 0
Total 524
Casos usados en el analisis 524
Resumen del modelo
Varianza
explicada
Alfa de Total
Dimension Cronbach (Autovalores)
1 ,848 5,144
2 ,614 2,402
Total ,9132 7,546

a. El Alfa de Cronbach Total esta
basado en los autovalores totales.
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Tabla #7: Correlaciones entre las variables transformadas por las 2 dimensiones y analisis de la posibilidad de mas

dimensiones.

Correlaciones de las Variables transformadas y posibilidades de mas de dos dimensiones

vl v2 v3 v4 v5 v6 v7 v8 v9

v1. El estudio le produce satisfaccion| -261 |,166 | ,193 -181 |-061
v2. Requierg estudio intenso para Ile.
conclusiones -,134 |,163 | ,063 |,203 |-061 | ,097 ,133
v3. Su objetivo es solo aprobar eRcur§-261 |-134 ,018 |-,117 |,219 - ,228 |-,233
v4. Solo estudia a fondo fuera de I1&cl ,166 | ,163 |,018 ,120 |,188 |,120 ,055 ,L196
v5. Cualgyier tema puede serle
interesante ,193 | ,063 |-,117 |,120 ,268 |-,129 |-017 279
v6. Invierte tiempo extra en informars
temas de interés ,203 |-,219 |[,188 | ,268 -,062 |-,047 -
V7. Elcurso le gesulta poco interesan
trabaja al minimo -,181 (-,061 - ,120 (-,129 [,062 ,224 | -071
v8. Aprende algunas cosas por repeti
aunque no las comprenda -061 | ,097 |,228 |,055 [-017 |,047 |,224 -,040
v9. Considera muy excitantes alguno
temas del curso ,133 [-,233 [,196 | ,279 - -071 |-,040
v10. Practica la autoeyaluacién hast

a - - -
ha comprendido un tema ,109 |-,179 |[,142 | ,164 |,291 |-235 |-052 222
v11. Considera que para apjobar, lo m
importante es memorizar claves -098 |-014 |,258 1,126 |-042 1,000 |,230 | 209
v12. Restringe su estudio a temas
especificos -227 |-016 |,299 |,106 |[-060 [,207 |,240 | ,161
v13. Pone mucho empefig en el estu
porser materias interesantes 264 1-221 1,179 | ,257 £219 1-041
v14. Invierte tiempo librg en investig
algunos temas interesantes A73 1225 1,161 | 229 -101 |-035
v15. No le ayuda el estudiar los tema
profundidad ~182 |-045 025
v16. Considera que no se debe invert
tiempo en los temas que no se exam -231 1-007 032
v17. Asiste a clases con muchas
preguntas que desea contestar 277 | ,152 1-201 1,172
v18. Investiga en muchas lecturas
sugeridas por los temas de su curso - 241 184
v19. No lee profundamente sobre tem
que probablemente no se examinen 220 |-082 104
v20. Considera que la mejor manera d
aprobar es memorizar posibles -,177 |[-023 ,026
respuestas
Dimension 1 2 3 4
Autovalores 5,131,398 [,248 1,064 70 }evsi 84

v10

,109

-179
, 142

,164

-,235

-,052

222

vliil vi2 v13 vli4 vl5 vle | vl7 v18 v19 v20
-,098 [-,227 -182 231 |,277 -,220 |[-,177
-014 (-,016 ,264 |,173 |[-,045 |,007 |,152 ,241 |,082 [-,023
258 | 299 |-221 |-225 |NE02N|NSEEN 201 |EHSEAN |NSEEN (NS0
,126 |-,106 ,179 |,161 |-,025 [,032 |,172 ,184 |,104 ,026
-,042 (-,060 ,257 |,229 |[-,045 |,010 -,055 (-,089
,000 |-,207 -140 },135 -,190 (122
,230 | ,240 |-219 |,101 |,281 |,227 |l,136 |-191 |,186 |,224
,209 | ,161 |-041 |-,035 |,201 |(,206 [,011 |-080 |,139 |,279
,022 - - -209 |,186 -,224 |[-,097
-,107 ,196 |-,067 [,100 |,283 ,231 [,123 |[-,185
,165 [-096 |,031 |,276 |,255 |,020 |-137 |,208 -

-229 |[-,276 -- -,232 |[-,275 - ,254

-,229 - -174 |,149 -,256 |[-,181

-,276 - -209 171 -,288 [-,091

a.Se han imputado los valores perdidos con la moda de la variable cuantificada.
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Anexo 2: Indices académicos por facultades y formacion de grupos de facultades de
acuerdo a los mismos.

Estadisticas descriptivas de los indices académicos de los estudiantes de la muestra por facultades

Facultad del estudiante N Media Desv. tip. | Mediana Minimo Méaximo
indice académico  Psicologia 69 4,55 ,40 4,64 3,00 5,17
Derecho 7 4,78 ,63 4,75 4,20 6,00
Humanidades 25 4,45 44 4,50 3,00 5,00
Ciencias Sociales 15 4,38 ,34 4,38 4,00 5,00
Ingenieria Eléctrica 62 4,08 ,52 4,09 3,00 4,98
Ciencias Econémicas 8 4,06 ,61 4,14 3,00 4,80
MFC 56 3,76 ,63 4,00 2,00 5,00
Quimica-Farmacia 26 3,8 ,58 3,77 3,00 4,93
Industrial-Turismo 28 4,48 ,48 4,50 3,29 6,00
Mecanica 11 4,08 44 4,10 3,00 4,90
Construcciones 25 3,98 ,82 4,06 1,00 4,80
Agropecuaria 3 4,87 ,13 4,8 4,75 5,00
Ciencias de la Informacion 7 4,54 ,62 4,80 3,20 5,00
Total 342 4,20 ,61 4,27 1,00 6,00

Rangos segiin ANOVA de Kruskal-W allis

Rango
Grupos de Facultades segun Ind. Acad. N promedio
indice Alto: Agrop. + Der. + Psic. + C. de laInf. + Ind.Tur. 114 232,57
académico Medio: Hum.+C. Soc + Ing. Elec.+ Ing. Mec. 113 166,02
Bajo: C. Econ. + Construc. + Quim-Farm. + Mat-Fis-Comp. 115 116,34
Sig. de Monte Carlo para el test de Kruskak-Wallis: 0,000
Estadisticas descriptivas por grupos de facultades
Grupos de Facultades segtin Ind. Acad. N Media | Desv. tip. | Medana | Minmo [ M&ximo
indice Alto: Agrop. + Der. + Psic. + C. de la Inf. + Ind. Tur. 114 4,55 45 4,64 3,00 6,00
académico  Meo: Hum.+C. Soc + Ing. Elec.+ Ing. Mec. 13 4,20 ,50 4,2 3,00 5,00
Bajo: C. Econ. + Construc. + Quim-Farm. + Mat-Fis-Comp. 115 3,8 ,66 4,00 1,00 5,00
Tota 42 4,20 ,61 4,27 1,00 6,00

Sig. de monte Carlo para €l test de Kolmogorov-Smirnov en los tres grupos respectivamente: 0,005 0,012y 0,051

Frecuencias y comparacion con la mediana general

Grupos de Facultades seqgun Ind. Acad.
Alto: Agrop. + | Medio: Hum.+ [ Bajo: C. Econ. +
Der. + Psic. +| C. Soc + Construc. +
C. dela Inf. + | Ing. Elec.+ Quim-Farm. +
Ind.Tur. Ing. Mec. Mat-Fis-Comp.
indice > Mediana 88 52 31
académico <= Mediana 26 61 84

Sia. de Monte Carlo para el test de la mediana: 0,000
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Anexo #3: Regresion logistica de los grupos de Indice Académico respecto a las
dimensiones encontradas con el CPE.

Informacién del ajuste del modelo

Modelo

Criterio de
ajuste del
modelo

Contrastes de la

razén de v erosimilitud

-2 log
v eros imilitud

Chi-cuadrado

gl

Sig.

Final

Sdlo la interseccion

658,049
212,308

445,741

4

,000

Pseudo R cuadrado de Cox y Snell

Contrastes de laraz6n de verosimilitud

: 0,737, de Nagelkerke: 0,856, de McFadden: C

Criterio de
ajuste del Contrastes de larazon de
modelo verosimilitud
-2 log
verosimilitud
del modelo
Efecto reducido Chi-cuadrado gl Sig.
Interseccién 516,463 304,155 2 ,000
Dimensién 1: Tendencia al enfoque profundo 646,423 434,115 2 ,000
Dimension 2: Tendencia al enfoque superficial 233,563 21,255 2 ,000

El estadistico de chi-cuadrado es la diferencia en las -2 log verosimilitudes entre el modelo final y el
modelo reducido. EI modelo reducido se forma omitiendo un efecto del modelo final. La hipétesis nula

gue todos los parametros de ese efecto son 0.

Estimaciones de los parametros

Intervalo de confianza al
95% para Exp(B)
Limite Limite
Conglomerado B Error tip. Wald al Sig. Exp(B) inferior superior
Alto ni\(el .de Interseccion -1,009 ,846 1,422 1 ,233
aprendizaje E;Toaié;r;uzggdemia a 11,73 1,181 | 98962 1| ,000 | 126916.5 | 12531,849 | 1285349
E*TO?JzOQuie; iiir::emia al 1478 397 | 13,866 1 | ,000 4,384 2,014 9,544
Nivel de Interseccion 3,822 ,559 46,703 1 ,000
e zae SQTO‘EE;EE’;;UE;(’E”CG a | 6013 ,877 | 46,961 | 1 | ,000 | 408,508 73,177 | 2280,483
E;Toaié:ui;;iigemia al 1181 310 | 14,472 1 | ,000 3,257 1,773 5,985
a. La categoria de referencia es: Bajo nivel de aprendizaje.
Clasificacion
Pronosticado por regresién logistica
Alto nivel de Nivel de aprendizaje Bajo nivel de Porcentaje
Observado aprendizaje medio aprendizaje correcto
Alto nivel de aprendizaje 54 16 77,1%
Nivel de aprendizaje medio 9 170 10 89,9%
Bajo nivel de aprendizaje 11 64 85,3%
Porcentaje global 18,9% 59,0% 22,2% 86,2%
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Anexo #4: Andlisis descriptivo de los resultados del CPE referido a la motivacion

profunda

El estudio leproduce satisfaccion

Frecuencia | Porcentaje % valido % acumulado
Nuncao casi nunca es cierto 79 15,1 15,1 15,1
Algunas veces es cierto 229 43,7 43,7 58,8
La mitad de las veces es cierto 84 16,0 16,0 74,8
Frecuentemente es cierto 79 151 15,1 89,9
Siempre 0 casi siempre es cierto 53 10,1 10,1 100,0
Total 524 100,0 100,0
Cualquier tema puede serle interesante
Frecuencia_| Porcentaje | % valido | % acumulado
Vélidos Nunca o casi nunca es cierto 36 6,9 6,9 6,9
Algunas veces es cierto 179 34,2 34,3 41,2
La mitad de las veces es cierto 108 20,6 20,7 61,9
Frecuentemente es cierto 116 22,1 22,2 84,1
Siempre o casi siempre es cierto 83 15,8 15,9 100,0
Sub total de validos 522 99,6 100,0
Perdidos  No responde 2 4
Total 524 100,0
Considera muyexcitantes algunostemas del curso
Frecuencia | Porcentaje | % \élido % acumulado
Nuncao casi nuncaes cierto 174 33,2 33,2 33,2
Algunas \eces es cierto 148 28,2 28,2 61,5
La mitad de las \eces es cierto 85 16,2 16,2 77
Frecuentemente es cierto 78 14,9 14,9 92,6
Siempre o casi siempre es cierto 39 7,4 7,4 100,0
Total 524 100,0 100,0
Pone mucho empefio en el estudio por ser materias interesantes
Frecuencia | Porcentaje | %véalido | % acumulado
Validos Nunca o casi nuncaes cierto 80 15,3 15,3 15,3
Algunas veces es cierto 160 30,5 30,7 46,0
La mitad de las veces es cierto 123 23,5 23,6 69,5
Frecuentemente es cierto 91 17,4 17,4 87,0
Siempre o casi siempre es cierto 68 13,0 13,0 100,0
Sub total de validos 522 99,6 100,0
Perdidos  No responde 2 4
Total 524 100,0

Asiste a clases con muchas preguntas que desea contestar

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
Nunca o casi nunca es cierto 108 20,6 20,6 20,6
Algunas veces es cierto 173 33,0 33,0 53,6
La mitad de las veces es cierto 107 20,4 20,4 74,0
Frecuentemente es cierto 89 17,0 17,0 91,0
Sienmpre o casi siempre es cierto 47 9,0 9,0 100,0
Total 524 100,0 100,0
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Anexo #5: Andlisis descriptivo de los resultados del CPE referido a la estrategia
profunda

Requier e estudio intenso para llegar a conclusiones

Frecuencia | Porcentaje | % valido % acumulado
Vaélidos Nunca o casi nunca es cierto 42 8,0 8,0 8,0
Algunas veces es cierto 185 35,3 35,4 43,4
La mitad de las veces es cierto 97 18,5 18,5 62,0
Frecuentemente es cierto 103 19,7 19,7 81,6
Siempre o casi siempre es cierto 96 18,3 18,4 100,0
Total 523 99,8 100,0
Perdidos  No responde 1 2
Total 524 100,0

Invierte tiempo extra en informarse de temas de interés

Frecuencia | Porcentaje % \alido % acumulado

Nunca o casi nunca es cierto 83 15,8 15,8 15,8
Algunas \eces es cierto 183 349 349 50,8
La mitad de las veces es cierto R 17,6 17,6 68,3
Frecuentemente es cierto 108 20,6 20,6 88,9
Siempre o casi siempre es

il o 58 11 11 100,0
Total 524 100,0 100,0

Practica la autoevaluacién hasta que ha comprendido un tema

Frecuencia | Porcentaje | % valido % acumulado
Vaélidos Nunca o casi nunca es cierto 70 13,4 13,4 13,4
Algunas veces es ciero 116 22,1 22,2 35,6
La mitad de las veces es cierto 114 21,8 21,8 57,4
Frecuentemente es cierto 117 22,3 22,4 79,7
Siempre o casi siempre es cierto 106 20,2 20,3 100,0
Total 523 99,8 100,0
Perdidos  No responde 1 2
Total 524 100,0

Invierte tiempo libre en inv estigar algunos temas interesantes

Frecuencia | Porcentaje | % valido | % acumulado
Vélidos Nunca o casi nunca es cierto 154 294 29,6 29,6
Algunas veces es cierto 185 35,3 355 65,1
La mitad de las veces es cierto 94 17,9 18,0 83,1
Frecuentemente es cierto 61 11,6 11,7 94,8
Siempre o casi siempre es cierto 27 52 52 100,0
Total 521 99,4 100,0
Perdidos No responde 3 ,6
Total 524 100,0

Investigaen muchas lecturas sugeridas por los temas de su curso

Frecuencia | Porcentaje % valido % acumulado
Nunca o casi nunca es cierto 101 19,3 19,3 19,3
Algunas veces es cierto 175 334 334 52,7
La mitad de las veces es cierto 107 20,4 20,4 73,1
Frecuentemente es cierto 85 16,2 16,2 89,3
Siempre o casi siempre es cierto 56 10,7 10,7 100,0
Total 524 100,0 100,0
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Anexo #6: Andlisis descriptivo de los resultados del CPE referido a la motivacion

superficial.
Su obj etiv o es solo aprobar el curso
Frecuencia | Porcentaje | %valido | % acumulado
Validos Nunca o casi nunca es cierto 214 40,8 40,9 40,9
Algunas veces es cierto 89 17,0 17,0 57,9
La mitad de las veces es ciero 61 11,6 11,7 69,6
Frecuentemente es cierto 66 12,6 12,6 82,2
Siempre o casi siempre es cierto 93 17,7 17,8 100,0
Total 523 99,8 100,0
Perdidos  Noresponde 1 ,2
Total 524 100,0
El cursole resulta poco interesante ytrabaja al minimo
Frecuencia | Porcentaje | %valido % acumulado
Vélidos Nunca o casi nunca es cierto 251 47,9 48,0 48,0
Algunas veces es cierto 130 24,8 24,9 72,8
La mitad de las veces es cierto 72 13,7 13,8 86,6
Frecuentemente es cierto 42 8,0 8,0 94,6
Siempre o casi siempre es cierto 28 5,3 5,4 100,0
Total 523 99,8 100,0
Perdidos  Noresponde 1 2
Total 524 100,0
Considera que para aprobar, lo mas importante es memorizar clav es
Frecuencia | Porcentaje | % valido % acumulado
Validos Nunca o casi nunca es cierto 222 42,4 42,4 42,4
Algunas veces es cierto 143 27,3 27,3 69,8
La mitad de las veces es cierto 75 14,3 14,3 84,1
Frecuentemente es cierto 48 9,2 9,2 93,3
Siempre o casi siempre es cierto 35 6,7 6,7 100,0
Total 523 99,8 100,0
Perdidos  No responde 1 2
Total 524 100,0
No le ayuda el estudiar los temas aprofundidad
Frecuencia | Porcentaje % \alido % acumulado
Nunca o casi nunca es cierto 181 345 345 345
Algunas veces es cierto 138 26,3 26,3 60,9
La mitad de las veces es cierto 74 14,1 14,1 75,0
Frecuentemente es cierto 75 14,3 14,3 89,3
Siempre o casi siempre es cierto 56 10,7 10,7 100,0
Total 524 100,0 100,0

No lee profundamente sobre temas que probablemente no se examinen

Frecuencia Porcentaje % valido % acunmulado
Nuncao casi nunca es cierto 92 17,6 17,6 17,6
Algunas veces es cierto 158 30,2 30,2 47,7
La mitad de las veces es cierto 107 20,4 20,4 68,1
Frecuentemente es cierto 68 13,0 13,0 81,1
Siempre o casi siempre es cierto 9 18,9 18,9 100,0
Total 524 100,0 100,0
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Anexo #7: Andlisis descriptivo de los resultados del CPE referido a la estrategia

superficial.
Solo estudia a fondo fuera de la clase
Frecuencia | Porcentaje | % valido % ac umulado
Vaélidos Nunca o casi nunca es cierto 232 44,3 44,5 44,5
Algunas veces es cierto 128 24,4 24,6 69,1
La mitad de las veces es cierto 68 13,0 13,1 82,1
Frecuentemente es ciero 59 11,3 11,3 93,5
Siempre o casi siempre es cierto 34 6,5 6,5 100,0
Total 521 99,4 100,0
Perdidos  No responde 3 ,6
Total 524 100,0
Aprende algunas cosas por repeticion aunque no las comprenda
Frecuencia | Porcentaje % valido % acumulado
Nunca o casi nunca es cierto 119 22,7 22,7 22,7
Alg unas \eces es cierto 211 40,3 40,3 63,0
Lamitad de las veces es cierto 89 17,0 17,0 80,0
Frecuentemente es cierto 68 13,0 130 92,9
Siempre o casi siempre es cierto 37 71 71 100,0
Total 524 100,0 100,0
Restringe su estudio a temas especificos
Frecuencia | Porcentaje % vélido % acumulado
Vélidos Nunca o casi nunca es cierto 55 10,5 10,5 10,5
Algunas veces es cierto 123 23,5 23,6 34,1
La mitad de las veces es cierto 99 18,9 19,0 53,1
Frecuentemente es cierto 115 21,9 22,0 75,1
Siempre o casi siempre es cierto 130 24,8 24,9 100,0
Total 522 99,6 100,0
Perdidos  No responde 2 A
Total 524 100,0
Consideraque no se debeinvertir tiempo en lostemas gue no seexaminan
Frecuencia | Porcentaje % valido % acumulado
Nunca o casi nunca es cierto 130 24,8 248 24,8
Alg unas \eces es cierto 153 29,2 29,2 54,0
Lamitad de las veces es cierto 87 16,6 16,6 70,6
Frecuentemente es cierto 69 13,2 132 838
Siempre o casi siempre es cierto 85 16,2 16,2 100,0
Total 524 100,0 100,0
Consideraquelamejor manerade aprobar es memorizar posibles respuestas
Frecuencia | Porcentaje % \alido % acumulado
Nunca o casi nunca es cierto 224 27 27 2.7
Algunas veces es cierto 119 22,7 27 65,5
La mitad de las veces es cierto 74 14,1 14,1 79,6
Frecuentemente es cierto 57 10,9 10,9 20,5
Siempre o casi siempre es cierto 50 95 95 100,0
Total 524 100,0 100,0
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Anexo #8: Correspondencia entre los clusters formados con el indice académico por
facultades y los formados a partir de los resultados del CPE.

Medidas direccionales

Error tip. Sg.
Valor asint® Taproxirna\dab aproximada
Nominal Lambda Smética 071 024 2851 004
por nominal Grupos de Facultades segtn Ind. Acad.
como dependiente 123 041 2851 004
NUmero delconglomerado como c c
dependiente 000 000
Tau de Goodman Grupos de Facultades segun Ind. Acad. d
y Kruskal como dependiente 046 013 000
NUmero delconglomerado como d
dependiente 036 011 000

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asinttico basado en la hipotesis nula.

C. No se puede efectuar el calculo porque el error tipico asintético es igual acero.
d. Basado en laaproximacién chi-cuadrado.
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Anexo #9: Analisis multivariado segun las dimensiones del CPE y los grupos de
facultades formados a partir de indice académico.

Estadisticas descriptivas de las dimensiones por grupos de facultades

Grupos de Facultades segun Ind. Acad. N Media | Desv.tp. Mediana Minimo Maximo
Dimension 1: Alto: Agrop. + Der.+ Psic.+ C.de laInf. + Ind.Tur. 176 45 88 55 -254 199
Tendencia al Medio: Hum+C. Soc +Ing.Elec.+Ing.Mec. 181 | -14 95 -05 -317 212
enfoque Bajo:C. Econ. +Construc.+ Quim-Farm.+ Mat-Fis-Comp. 148 | -36 101 =27 -329 157
protundo Total 505 | 00 100 11 -329 212
Dimension 2: Alto: Agrop. +Der.+ Psic.+ C.de laInf + Ind.Tur. 176 -12 91 -18 -255 241
Tendencia al Medio: Hum+C. Soc +Ing.Elec.+Ing.Mec. 181 15 105 11 234 326
gz::?grlfjiiial Bajo:C. Econ. +Construc.+ Quim-Farm.+ Mat-Fis-Comp. 148 -02 103 -03 -284 259

Total 505 00 100 -04 -284 326

Sg.de Monte Carlo para el testde Kolmogorov-Smirnov por grupos de facultades y para ambas dimensiones Alto:0,246 y 0,844 Medio:0,538 y 0,759
Bajo:0,545y 0,805

Prueba de Box sobre la igualdad
de las matrices de covarianzas

M de Box 16,536
F 2,740
gll 6
gl2 5142187
Significacion ,012

Contrastes multiv ariados?

Gl dela
Efecto Valor Igj hipétesis Gl del eror_{ Significacion
Interseccion Lambda de Wilks 1,000 ,084 2,000 501,000 ,920
Traza de Hotelling ,000 ,084 2,000 501,000 ,920
grupo_facultad  Lambda de Wilks ,873 17,647 4,000 1002,000 ,000
Traza de Hotelling ,145 18,095 4,000 1000,000 ,000

a. Disefio: Interseccién+grupo_facultad
b. Estadisticos exactos
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Anexo #10: Resultados del analisis de varianza clasico.

Contraste de Levene sobre la igualdad de las v arianzas efror

F gll gl2 Significacion
Dimensién 1: Tendencig
1,363 502 ,257
al enfoque profundo
Dimensién 2: Tendencig
. 1,659 502 , 191
al enfoque superficial
a. Disefo: Interseccion+grupo_facultad
Pruebas de los efectos inter-sujetos
Suma de
cuadrados Media
Fuente Variable dependiente tipo 111 al cuadréatica E Significacion
Interseccion Dimensién 1: Tendencia al enfoque profundo ,148 1 ,148 ,165 ,685
Dimensién 2: Tendencia al enfoque superficial ,001 1 ,001 ,001 ,970
grupo_facultad Dimensién 1: Tendencia al enfoque profundo 58,263 2 29,131 | 32.58 ,000
Dimensién 2: Tendencia al enfoque superficial 6,736 2 3,368 | 3,386 ,035
Error Dimensién 1: Tendencia al enfoque profundo 448,845 502 ,894
Dimensién 2: Tendencia al enfoque superficial 499,391 502 ,995
Total Dimensién 1: Tendencia al enfoque profundo 507,108 505
Dimension 2: Tendencia al enfoque superficial 506,137 505
Total corregida Dimensién 1: Tendencia al enfoque profundo 507,108 504
Dimensién 2: Tendencia al enfoque superficial 506,127 504
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Anexo #11: Andlisis multivariado segun las dimensiones del CPE y el afio académico.

Estadisticas descriptivas de las dimensiones por afio académico

Ao académico N Media Desv. tip. Mediana Minimo Mé&ximo
Dimension 1: Iro. 213 ,02 1,13 18 3,21 1,9
Tendencia a 2do. 52 43 85 53 -1,86 1,78
enfoque profundo 5, 184 .13 o1 .03 39 212
4o. 3% -15 71 -15 1,77 1,16
5to. 12 04 A7 -10 - 47 1,31
Total 497 ,00 1,00 11 -3,29 2,12
Dimension 2: Iro. 213 - 14 ,96 -19 -2,84 243
Tendencia a 2do. 52 -,04 83 ,00 -1,70 1,84
enfoque superficial 5y, 184 .02 1,01 .04 2,55 3%
4to. 3% 67 1,09 58 -1,51 2,97
5t0. 2 1,01 1,07 1,24 -1,09 2,73
Total 497 ,00 1,01 -,04 2,84 3,2

Sig. de Monte Carlo para €l test de Kolmogorov-Smirnov para cada acfio académico y cada dimension. 1ro.: 0,129

NnRNR 20n - N 7R v N 7NA n* N 244w N 70N Atn - N RA7 v N RON Btn * N ARN v N O74

Prueba de Box sobre la igualdag
de las matrices de covarianzas

M de Box 31,896
F 2,585
gl1 12
gl2 15928,203
Significacion ,002

a. Disefio: Interseccién+ario

Contrastes multivariado$

Gl dela
Efecto Valor > hipétesis | Gl del error | Significacion
Interseccion  Lambda de Wilks ,967 8,345 2,000 492,000 ,000
Traza de Hotelling ,034 8,345 2,000 492,000 ,000
afio Lambda de Wilks 910 5,959 8,000 984,000 ,000
Traza de Hotelling ,097 5,978 8,000 982,000 ,000

a. Disefio: Interseccion+afio

b. Estadisticos eactos
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Anexo #12: Andlisis univariado para cada una de las dimensiones por afos
académicos.
Pruebas de los efectos inter-sujetos
Sumade
cuadrados Media

Fuente Variable dependiente fipo lll gl cuadratca F Significacion
Interseccion Dimension 1: Tendencia

al enfoque profundo 291 1 291 298 586

Dimensién 2: Tendencia

al enfoque supericial 15,792 1 15,792 16,494 000
afio Dimension 1: Tendencia

alenfoque profundo 13,458 4 3,365 3,440 009

Dimension 2: Tendencia

al enfoque superficial 32,650 4 8163 8,525 000
Error Dimensioén 1: Tendencia

al enfoque profundo 482,233 493 978

Dimensién 2: Tendencia

al enfoque superfcial 472,021 493 957
Total Dimension 1: Tendencia

al enfoque profundo 495,699 498

Dimension 2: Tendencia

al enfoque superficial 504,677 498
Total corregida Dimension 1: Tendencia

al enfoque profundo 495,691 497

Dimension 2: Tendencia 504,672 497

al enfoque superficial

Dimensiéon 1: Tendencia al enfoque profundo

Subconjunto

Afio académico N 1
Scheffe&  4to. 36 -,1532
3ro. 184 -,1288
1ro. 214 ,0215
5to. 12 ,0363
2do. 52 , 4264
Significacion ,193

a. Alfa=,05.
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Anexo #13: Analisis multivariado segun las dimensiones del CPE y la fuente de

INgreso.
Estadisticas descriptivas de las dimensiones por fuentes de ingreso
Fuente de ingreso N Media Desv. tip. | Mediana Minimo Méaximo
Dimensién 1: IPVC 193 -,02 1,02 ,13 -3,29 2,12
Tfffndencia afl . IPUEC 152 -,01 ,99 ,03 -2,84 1,77
enfoque protrunao =~ A i
wep gﬂiizinnﬁ tecnica 16 .02 77 -,04 -1,35 1,99
Orden 18 35 -,39 1,20 -,26 -3,17 1,80
ESPA 13 , 37 ,87 ,38 -,92 1,78
Concurso 19 ,34 1,02 ,39 -2,38 1,63
Camilitos 6 -,07 ,22 -,13 -,35 ,28
Total 434 -,02 1,01 ,10 -3,29 2,12
Dimension 2: IPVC 193 -,08 ,98 -,23 -2,35 2,97
Tefndenc ia al IPUEC 152 -,08 1,02 ,03 -2,55 2,59
enfoque = A i
supe?ﬁcial Er'gngon:a? tecnica 16 .12 1,07 .43 -1,64 2,69
Orden 18 35 ,23 ,83 ,33 -1,23 1,82
ESPA 13 ,18 ,98 ,06 -1,06 2,43
Concurso 19 ,19 ,98 ,14 -1,34 2,03
Camilitos 6 ,51 1,15 ,49 -1,16 2,01
Total 434 -,03 ,99 -,06 -2,55 2,97

Sig. del test de Monte Carlo para cada fuente de ingreso y cada dimensién. IPVC: 0,149 y 0,056 IPUEC: 0,520y
ETP: 0,525y 0,478 018: 0,208y 0,627 ESPA: 0,968y 0,970 Concurso: 0,097 y 0,578 Camilitos: 0,980 y 0,84

Prueba de Box sobre laigualdad
de las matrices de covarianzas

M de Box 25,028
F 1,312
gll 18
gl2 6071,600
Significacion ,169

a. Disefio: Interseccién+fingres

Contrastes multivariado$

Gl dela
Efecto Valor B hipotesis Gl del error | Significacion
Interseccion  Lambda de Wilks 996 912 2,000 426,000 403
Traza de Hotelling ,004 912 2,000 426,000 403
fingres Lambda de Wilks 964 1,332 12,000 852,000 ,194
Traza de Hotelling ,038 1,330 12,000 850,000 ,196

a. Disefio: Interseccion+fingres

b. Estadisticos exactos
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Anexo #14: Analisis univariado para cada una de las dimensiones por fuentes de

ingreso.

Contraste deLevenesobre laiguadad delas varianzas error @

F gll gl2 Significacion
Dimension 1: Tendencia a enfogque profundo 1,679 6 27 124
Dimension 2: Tendencia al enfoque superficial 299 6 27 ,937
a Disefio: Interseccion+fingres
Pruebas de los efectos inter-sujetos
Suma de
cuadrados Media
Fuente Variable dependiente tipo Il gl cuadrética F Significacion
Interseccion Dimension 1: Tendencia al enfoque profundo ,102 1 ,102 ,101 , 751
Dimension 2: Tendencia al enfoque superficial 1,678 1 1,678 1,720 ,190
fingres Dimension 1: Tendencia al enfoque profundo 9,277 6 1,546 1,518 ,170
Dimension 2: Tendencia al enfoque superficial 6,764 6 1,127 1,156 ,329
Error Dimension 1: Tendencia al enfoque profundo 434,812 427 1,018
Dimension 2: Tendencia al enfoque superficial 416,398 427 ,975
Total Dimension 1. Tendencia al enfoque profundo 444,270 434
Dimension 2: Tendencia al enfoque superficial 423,597 434
Total corregida Dimension 1: Tendencia al enfoque profundo 444,089 433
Dimension 2: Tendencia al enfoque superficial 423,161 433
Dimension 1: Tendencia al enfoque profundo
Subconjunto
Fuente de ingreso N 1
Scheffé Orden 18 35 -, 3910
Camilitos 6 -,0681
IPVC 193 -,0219
Ensefianza técnica prof esional 16 -,0159
IPUEC 152 -,0103
Concurso 19 ,3388
ESPA 13 ,3706
Significacion ,545
a. Alfa = ,05.
Dimension 2: Tendencia al enfoque superficial
Subconjunto
Fuente de ingreso 1
Scheffé Ensefianza técnica profesional 16 -,1233
IPUEC 152 -,0838
IPVC 193 -,0837
ESPA 13 ,L1790
Concurso 19 ,1906
Orden 18 35 ,2322
Camilitos 6 ,5072
Significacion , 734
a. Alfa =,05.

114



Anexo #15: Analisis multivariado segun las dimensiones del Cuestionario de Procesos
de Estudio y el sexo de estudiante.

Estadisticas descriptivas de las dimensiones por sexos

Sexo del estudiante: Total

N Media | Desv. tip. Mediana Minimo Maximo
Dimension 1: Tendencia al enfoque profundo 505 ,00 1,00 11 -3,29 2,12
Dimension 2: Tendencia al enfoque supefficial 505 ,00 1,00 -04 -2,84 3,26

Sig. de Monte Carlo para el test de Kolmogorov-Smirnov para cada sexo y cada dimensién. Femenino: 0,332 y 0,158
Masculino: 0,158 y 0,100

Pruebade Box sobre laigualdag
de las matrices de covarianzas

M de Box
F

gl

(0] 24

Significacion

7,008
2,326

3
5E+007
,073

a. Disefo: Interseccién+sexo

Contrastes multivariado$

Gl dela
Efecto Valor P hipotesis Gl del error [ Significacién
Interseccion  Lambda de Wilks 1,000 ,002 2,000 502,000 ,998
Traza de Hotelling ,000 ,002 2,000 502,000 ,998
Sexo Lambda de Wilks ,894 29,643 2,000 502,000 ,000
Traza de Hotelling 118 29,643 2,000 502,000 ,000

a. Disefo: Interseccion+sexo

b. Estadisticos exactos
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Anexo #16: Andlisis univariado para cada una de las dimensiones por sexos.

Contraste de Levene sobrelaigualdad delas varianzas error 2

E gll gl2 Significaciéon
Dimension 1: Tendencia al enfoque profundo 809 1 503 ,369
Dimension 2: Tendencia al enfoque superficial 3973 1 503 047
a Disefio: Intersecciom-sexo
Pruebas de los efectos inter-sujetos
Sumade
cuadrados Media

Fuente Variable dependiente fipo lll gl cuadratca F Significacion
Interseccién Dimensién 1: Tendencia

al enfoque profundo 002 1 002 002 966

Dimensién 2: Tendencia

al enfoque superficial 002 1 002 002 967
sexo Dimensién 1: Tendencia

al enfoque profundo 46,709 1 46,709 50,904 000

Dimensién 2: Tendencia

al enfoque superficial 6989 1 6989 7.038 008
Error Dimensién 1: Tendencia

al enfoque profundo 461,544 503 918

Dimensién 2: Tendencia

al enfoque superficial 499,475 503 993
Total Dimensién 1: Tendencia

al enfoque profundo 508,256 505

Dimensién 2: Tendencia

al enfoque superficial 506,466 505
Total corregida Dimensién 1: Tendencia

al enfoque profundo 508,253 504

Dimensién 2: Tendencia 506,464 504

al enfoque superficial
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Anexo #17: Cuestionario de Procesos de Estudio

Universidad Central “ Marta Abreu” de la Villas

Facultad de Psicologia

A) Datos del alumno que contesta el cuestionario:

Universidad:

Facultad:

Carrera:

Sexo: [J Hombre [J Mujer

Curso que se estarealizando: [J Primero [J Segundo [J Tercero [l Cuarto [J Quinto
Edad:

Provincia:

Fuente de Ingreso:
indice Académico:

Cantidad de horas que dedicas al estudio, fuera del horario de clases semanalmente:

A continuacion se le pide que responda a una serie de preguntas. Lee atentamente las diversas
cuestiones y selecciona la opcion de respuesta que te resulte mas proxima o que mejor se ajuste a
tu situacion.

Ten en cuenta que no hay respuestas correctas ni incorrectas.

Sefiala con una cruz el recuadro correspondiente a la respuesta que elijas.

Si te equivocas, anula tu respuesta y vuelve a marcar.

Si no entiendes alguna de las cuestiones, rodea con un circulo el nimero que le corresponde.

Cuestionario de Procesos de Estudio:
Conteste estas preguntas tan honestamente como le sea posible. Cada una de las preguntas tiene

cinco opciones de respuesta, sélo elija una de acuerdo con los siguientes criterios:

A) Nunca, o B) Algunas C) La mitad de | D)Frecuentemente | E) Siempre o
casi nunca es veces es cierto | las veces es es cierto casi siempre es
cierto cierto cierto

1. El estudio en algunas ocasiones me produce un sentimiento

de satisfaccion personal profunda.

2. Requiero estudio intenso sobre un tema antes de llegar a

alguna conclusion y sentirme satisfecho.

3. Mi objetivo es aprobar el curso, realizando el menor

esfuerzo posible.

4. Donde Unico estudio es fuera de la clase y del aula, no en

el marco de ellas.

5. Practicamente cualquier tema puede ser interesante para

mi una vez que lo he abordado.

6. Hay muchos temas que me interesan y frecuentemente
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gasto tiempo extra en informarme sobre ellos.

7. Encuentro poco interesante el curso que llevo y mantengo

mi trabajo al minimo.

8. Aprendo algunas cosas por repeticién y siento que puedo
hacerlo, aunque no lo comprenda bien.

9. Encuentro que los temas de estudio son a veces tan

excitantes como una buena novela o una pelicula.

10. En los tépicos de estudio importantes, me autoevallo

hasta que he comprendido el tema.

11. Para aprobar algunos exadmenes es mas importante

memorizar claves, mas que entender los temas a fondo.

12. Generalmente restrinjo mi estudio a los temas especificos

y nNo a otros puntos no necesarios.

13. Pongo mucho empefio en mis estudios debido a que
encuentro los materiales interesantes.

14. Invierto mucho de mi tiempo libre en investigar algunos

temas interesantes y que se han tratado en clases.

15. No me es de ayuda estudiar los temas a profundidad. El
exceso de informacion confunde y se desperdicia tiempo,

debo estudiar so6lo lo indispensable de cada tema

16. Los estudiantes no deben invertir demasiado tiempo en
aquellos temas en los que saben que no han de ser

examinados.

17. Asisto a las sesiones académicas con muchas preguntas

en mente, que deseo contestar.

18. Investigo en muchas de las lecturas sugeridas los puntos

especificos que competen a mi curso.

19. No hago lectura profunda en los temas que probablemente

no estén contenidos en el examen.

20. Encuentro que la mejor manera de aprobar un examen es

memorizar las respuestas a las probables preguntas
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