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RESUMEN

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) requiere un giro en la percepcion del proceso de ense-
fianza-aprendizaje. El objetivo principal de este estudio es conocer las correlaciones existentes entre las metodo-
logias docentes llevadas a cabo y su relacion con los enfoques y estrategias de aprendizaje utilizadas por el alum-
nado de primer y de tercer curso del grado en Pedagogia de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Granada. Los instrumentos de recogida de informacion han sido el Revised two- Factor Study
Process Questionnaire (R-SPQ- 2F), el Inventario de hébitos de estudio (I.H.E) y el Cuestionario de Evaluacion
de las Variables “Moduladoras” del Estilo de Ensefianza en Educacion Superior (CEMEDEPU). Para el analisis de
datos se han realizado estadisticos descriptivos, una comparacion de medias mediante el analisis de T de Student
y se han analizado las correlaciones entre variables de los cuestionarios I.H.E. y R-SPQ-2F. Los resultados sefia-
lan que la metodologia docente centrada en el aprendizaje influye directamente en el enfoque profundo, la moti-
vacion profunda y la estrategia profunda. Se obtiene una relacion directa y significativa del enfoque profundo con
las escalas de condiciones ambientales del estudio, planificacion del estudio y asimilacion de contenidos.

Palabras clave: educacion superior; estrategias de aprendizaje; modelos de ensefianza; enfoques de
aprendizaje

ABSTRACT

The main objective of this study is to know the correlations between the teaching methodologies carried out
and their relationship with the learning approaches and learning strategies used by students of first and third
course of the Grade on Pedagogy of the Faculty of Science Education of the University of Granada. The instru-
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ments for collecting information have been the Revised Two-Factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F), the
Inventory of study habits (IHE) and the Questionnaire for the Evaluation of the “Modulating” Variables of the
Teaching Style in Higher Education (CEMEDEPU). The data analysis has been of descriptive statistics, a compar-
ison of means by Student's T analysis and the correlations between variables of the |.H.E. and R-SPQ-2F have
been analyzed. The results indicate that the teaching methodology focused on learning directly influences the deep
focus, deep motivation and deep strategy. Is obtained a direct and significant relationship of the deep approach
with the scales of environmental conditions of the study, study planning and content assimilation is obtained.
Keywords: higher education; learning strategies; teaching models; approaches to learning

ANTECEDENTES

La universidad en el EEES requiere cambios a nivel: estructural, implementando un sistema de créditos
‘ECTS’, reconocerian aquellas horas destinadas al aprendizaje auténomo y autorregulado; una reestructuracion de
las titulaciones de Grado y Posgrado para integrar al alumnado en el mercado laboral vigente; y organizativo, un
modelo de aprendizaje centrado en el alumnado. Su finalidad es mejorar la calidad y excelencia de la educacion
universitaria (Cruz-Tomé, 2003; Garcia-Berbén, 2008; Pascual, 2015).

Esta adaptacion supone un cambio en el paradigma del proceso de ensefianza — aprendizaje (E-A) (Biggs,
1999; Prosser y Trigwell, 1999; Ramsden, 2003), conlleva una formacién integral del alumnado desde una modi-
ficacion en la mentalidad del profesorado hasta una nueva concepcion del proceso (adquisicion de competencias
generales y especfficas) (Cruz- Tomé, 2003; Pascual, 2015).

Concepcidn de los procesos de ensefianza-aprendizaje

La concepcion de los procesos E-A en las universidades espafiolas han sufrido cambios abruptos para adap-
tarse al EEES, la funcidn del profesorado se configura como ‘gufa’ en el proceso de aprendizaje, el alumnado
adquiere un aprendizaje mas auténomo y autorregulado para obtener sus metas académicas y adapta las estrate-
gias de aprendizaje para lograrlas. (Cruz- Tomé, 2003; Ferndndez de Haro, 2017; Koivuniemi, Panadero,
Malmberg y Jédrveld, 2017; Pascual, 2015; Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000).

En la actualidad se genera constantemente nueva informacidn, que hay que manejar, comprender y asimilar,
esto requiere cambios en los procesos de E-A que otorguen al alumnado la capacidad de seleccionar y adquirir
informacion relevante de su émbito (Valerio, Jaramillo, Caraza y Rodriguez, 2016).

Concepcion de la ensefianza. Teorias

Desde la década de los ‘50 las concepciones de E-A han sufrido reformulaciones, empez6 a tomar relevancia
la perspectiva cognitiva en las dreas de Psicologia y Educacion (Garcia-Berbén, 2008).

La concepcion de Ramsden (2003) sobre la ensefianza converge en distintas teorfas organizadas jerarquica-
mente sustentadas por el paradigma fenomenoldgico: Teoria de ensefianza como transmision: el profesor es el
foco del proceso de E-A'y el alumnado sujeto pasivo; Teoria de ensefianza como organizacion e la actividad del
alumnado: el profesor es un ‘guia’, adapta estrategias y métodos de ensefianza para fomentar y motivar el apren-
dizaje y el alumnado es sujeto activo; y Teoria de la ensefianza como facilitacion del aprendizaje: 1a ensefianza se
centra en la cooperacion entre profesorado- alumnado, varia en funcion del contenido a adquirir y del alumnado.
Vermunt (2003) sefiala que este tipo de ensefianza basada en solucionar problemas es la mas idonea y eficaz en
el contexto universitario.

Concepcidn del aprendizaje. Metaforas de Mayer.

Las distintas concepciones del aprendizaje dependen de la perspectiva estudiada, Mayer realizo un estudio
comparativo sobre las perspectivas conductual y cognitiva. Esta Ultima dividida en dos lineas de investigacion, que
dio lugar a tres metaforas: “(1) aprendizaje como adquisicion de respuestas, (2) aprendizaje como adquisicion de
conocimiento y (3) aprendizaje como construccion del significado” (1992, citado en Garcia-Berbén, 2008, p.11).
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La primera metdfora vinculada a una perspectiva conductual y las otras dos a una perspectiva cognitiva.
Desde la perspectiva cognitiva: la segunda metéfora entiende al alumnado como receptor de informacion y el
profesorado transmite contenidos curriculares; y la tercera metafora es un método de ensefianza basado en la
construccion del aprendizaje, el alumnado lo construye de forma activa otorgandole significado y autorregu-
ldndose, siendo relevante las estrategias cognitivas y metacognitivas utilizadas en cada etapa (Garcia-Berbén,
2008).

Enfoques de aprendizaje.

Los primeros estudios sobre enfoques de aprendizaje fueron realizados por Marton (Marton, 1975; Marton
y Séljo, 1976a, 1976b, 1984; Marton y Svensson, 1979) en Suiza. Marton y Sélj6 (1976a y b) analizaron como
el alumnado universitario afrontaba la lectura de trabajos académicos. Las respuestas obtenidas se agrupaban en:
‘procesamiento profundo’ y ‘procesamiento superficial’, los resultados mostraron como percibian la tarea acadé-
mica y su intencidn. Se interpretd que dependiendo de la intencion darfa lugar a un tipo de procesamiento, dife-
rentes grados de comprension. Por ello establecieron nuevos términos ‘enfoque profundo’y ‘enfoque superficial.
A partir de estos estudios surgen nuevos y afiadieron un tercero ‘enfoque de logro’ (Biggs, 1988; Biggs, Kember
y Leung, 2001; Marton y Séljo, 1984).

Biggs (1987) construyo el Learning Process Questionnaire (LPQ), para alumnado de Secundaria; y el Study
Process Questionnaire (SPQ), para alumnado universitario. Ambos cuestionarios median los tres enfoques y
estdn agrupados en seis subescalas: estrategia y motivacion (profunda; superficial; de logro). Diversas investiga-
ciones demostraron que la naturaleza del enfoque de logro es distinta a la de los otros enfoques, su principal
componente es la planificacion y organizacion del tiempo y espacio, por tanto, implica la autoestima del alumna-
do (Biggs, 1987, 1988, 1993; Entwistle, 1988; Valle, Cabanach y Vieiro, 1997). Debido a esto, Biggs et al. (2001)
presentaron una version mejorada del SPQ (R-SPQ-2F).

Los enfoques de aprendizaje fueron definidos por Biggs (1989, 1993, 2001): el enfoque superficial, el alum-
nado tiene motivacion extrinseca, realiza las tareas con minimo esfuerzo y evita fracasar. Utiliza estrategias de
memorizacion; el enfoque profundo, el alumnado se preocupa por aprender (motivacion intrinseca) y utiliza estra-
tegias de comprension, relacionando contenidos y conocimientos entre si'y los vincula con previos.

Martinez y Galdn (2000) enfatizan que los procesos de E-A orientados a la construccién de aprendizaje,
requiere que el alumnado disponga de estrategias de aprendizaje que le permitan realizar las tareas con éxito, por
lo que se han generado instrumentos para medir [0S procesos internos (cognitivos y motivacionales). Rinaudo,
Chiecher y Donolo (2003) afirman que influye positivamente en el aprendizaje los elevados niveles de motivacién
intrinseca y el uso adecuado de estrategias de aprendizaje.

Estrategias de aprendizaje. Concepto y tipologias.

Las estrategias de aprendizaje se definen como procedimientos cognitivos internos que se utilizan para pro-
cesar, adquirir, almacenar y evocar informacion para posteriormente transferirla (Weinstein y Mayer, 1986).

Cano (2007) las divide en: estrategias cognitivas, son procedimientos de caracter intencional, le otorgan al
alumnado la capacidad de tomar decisiones adecuadas para su sisterma cognitivo. Se consideran estrategias cog-
nitivas el repaso (procesamiento superficial de la informacion); organizacion, elaboracion y pensamiento critico
(procesamiento profundo); estrategias metacognitivas controlan la comprension de la informacion y regulacion
de los procesos mentales utilizados para alcanzar las metas académicas propuestas. Se consideran estrategias
metacognitivas la planificacion, la regulacion y 1a evaluacion; y estrategias de apoyo, el control que se ejerce en
recursos de cardcter no cognitivo y se utiliza para mejorar el rendimiento académico. Se consideran estrategias
de apoyo la motivacion, el afecto y las actitudes.

Estudios recientes. Enfoques y estrategias de aprendizaje.
El proceso educativo en el ambito universitario (EEES) tiene como finalidad ensefiar al alumnado a aprender
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mediante la utilizacion de modelos activos de ensefianza que requieren un uso adecuado de estrategias de apren-
dizaje (Romero, Jordan, llaquiche, Garcia y Tapia, 2019).

Un estudio de Alarcon, Alcas, Alarcon, Natividad y Rodriguez (2019) vinculado a las estrategias de aprendi-
zaje usadas en educacion superior en Per(, sefiala que para alcanzar un aprendizaje auténomo y autorregulado
se requiere un buen uso de ellas.

Gonzdlez-Garcia, Sanchez- Garcia, Nieto- Librero y Galindo- Villarddn (2019) relaciona la actitud del alum-
nado hacia Didactica General y los enfoques de aprendizaje, predominando un enfoque profundo (pretest) y en el
postest, enfoque superficial. Groves (2005, citado en Gonzdlez- Garcia et al., 2019) afirma que el uso de meto-
dologfas que favorezcan el enfoque profundo puede propiciar un enfoque superficial debido a la carga de trabajo
y al estilo de evaluacion.

OBJETIVO DEL ESTUDIO
El objetivo general es analizar la relacién entre metodologfas docentes (profesorado de primer y tercer curso)
y enfoques de aprendizaje utilizadas por el alumnado.

MUESTRA Y PARTICIPANTES

La muestra utilizada son dos grupos- clase naturales de 1°y 3er Grado de Pedagogfa de la Facultad de
Ciencias de la Educacién de Universidad de Granada y dos profesores de la misma facultad. En la Tabla 1 se
observa de primero han participado 26 estudiantes (mujeres) y de tercero han participado 35 estudiantes (5 hom-
bres y 30 mujeres).

Tabla 1
Frecuencia segun el grupo-clase
Grupo Frecuencia n Hombre Mujer
1° 26 - 26
3° 35 5 30
Total 61 5 56

Se ha realizado un muestreo por conglomerados o grupos no aleatorizados, se utiliza cuando los individuos
de la poblacion a estudiar se constituyen como grupos naturales o conglomerados. En esta muestra total hay 63
sujetos (Ferndndez y Vallejo, 2006).

METODOLOGIA E INSTRUMENTOS UTILIZADOS

El procedimiento seguido en este estudio fue secuencial temporalizado (Tabla 2). Para los analisis se ha uti-
lizado el programa estadistico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) en su version 21.0. Se ha lle-
vado a cabo un analisis de estadisticos descriptivos (media y desviacidn tipica), y un andlisis de T de Student
para comparar las medias y su nivel de significacion. Y se ha realizado un andlisis de correlaciones entre las
variables de los cuestionarios I.H.E. y R-SPQ-2F.

Tabla 2
Procedimiento seguido
Octubre/18 - Diciembre/18 - Febrero/19 Marzo/19 - Junio/19
Noviembre/18
Pasacion de instrumentos:
Revision de la -Estudiantes (I.LH.E. y R-SPQ- Analisis de datos
bibliografia 2F) Elaboracion de la memoria

-Docentes (CEMEDEPU)
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Los instrumentos utilizados son: Revised two- Factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F) de Biggs et
al. (2001) traducido, adaptado y validado con una muestra espafiola por Justicia, Pichardo, Cano, Berbén y De la
Fuente (en prensa). Mide los enfoques de aprendizaje (profundo y superficial). Consta de 20 items subdivididos
en cuatro subescalas con cinco ftems cada una. El cuestionario es una escala Likert de 5 respuestas desde ‘nada
de acuerdo’ hasta ‘muy de acuerdo’. Con un analisis factorial confirmatorio y un alpha de Cronbach (Garcia-
Berbén, 2008) se demostré que validez y fiabilidad son aceptables; /nventario de habitos de estudio (I.H.E) de
Ferndndez (2014) mide habitos de estudio. Es multifactorial y se divide en cuatro escalas: Condiciones ambien-
tales del estudio (.956), Planificacion del estudio (.959), Utilizacién de materiales (.956) y Asimilacion de conte-
nidos (.955); Cuestionario de Evaluacion de las Variables ‘Moduladoras’ del Estilo de Ensefianza en Educacion
Superior (CEMEDEPU) de Gargallo, Ferndndez y Jiménez (2007) pretende corroborar si los modelos docentes
universitarios se adaptan a los requisitos del EEES, consta de 51 items divididos en tres escalas: Modelo
Centrado en la Ensefanza (.879), Modelo Centrado en el Aprendizaje (.832) y Modelo Centrado en las
Habilidades del Profesor Eficaz (.839) (Pascual, 2015).El cuestionario es una escala Likert de 5 respuestas desde
‘muy en desacuerdo’ hasta ‘muy de acuerdo’. Fue validado con una muestra de 332 (profesorado espafiol), con
nivel de confianza (95%).

RESULTADOS ALCANZADOS
Los resultados obtenidos se desglosan a continuacion:

Estudios recientes. Enfoques y estrategias de aprendizaje.

Los resultados obtenidos, Tabla 3, muestran que los estadisticos descriptivos del /LH.E: condiciones
ambientales del estudio; planificacion del estudio; utilizacion de materiales; asimilacion de contenidos; y since-
ridad; del R-SPQ-2F: enfoque profundo, superficial; motivacién profunda, superficial; estrategia profunda, super-
ficial; y del CEMEDEPU: modelo centrado en la ensefianza; modelo centrado en el aprendizaje; y las habilidades
docentes del profesor eficaz.
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Prueba T. Estadisticos de gruporf/b;ﬁus;ba de muestras independientes
Grupo N Media gi;‘:g:ién T p
e R
Planificacion del estudio ;o ;g gzg ;Z% -1.10 275
Utilizacion de materiales ;0 gg 241‘(6) }82; 1.255 215
L
Sinceridad ;0 ;g 4312? ?(5);1‘ -.756 454
Enfoque profundo ;: ig gg(l)g j; ij 1.570 122
Enfoque superficial ;: ;2 ggg 2??? -.001 -.001
Motivacion profunda ;: §2 }Zg gjﬁg .885 382
Estrategia profunda ;: §2 };411(2) ggzg .870 .390
Motivacion superficial ;: gg ?0821 gz?g -.739 463
Estrategia superficial ;: gg }‘3‘(2)2 ;g;? .808 423
N S
T e
e o L

En relacion al nivel de significacion, las condiciones ambientales del estudio (t=2.453; p=0.17) y la asimi-
lacion de contenidos (t=2.151; p=0.36) son significativas, con una media mayor en el alumnado de primer curso.
En cambio no son significativas las deméas variables: planificacion del estudio (Media 1° = 4.88; Media 3° = 5.62),
utilizacion de materiales (Media 1° = 8.46; Media 3° = 8.10), enfoque profundo (Media 1° = 35.15; Media 3° =
33.06), enfoque superficial (Media 1° = 23.88; Media 3° = 23.89), motivacién profunda (Media 1° = 17.42; Media
3°=16.57), estrategia profunda (Media 1° = 17.12; Media 3° = 16.40), motivacion superficial (Media 1° = 9.88;
Media 3° = 10.51) y estrategia superficial ( Media 1° = 14.00; Media 3° = 13.26).

En cuanto a los modelos docentes es mayor el centrado en la ensefianza en los estudiantes de tercero (Media
=38.00), el centrado en el aprendizaje (Media = 85.00) y las habilidades docentes del profesor eficaz (Media =
88.00), no siendo las puntuaciones significativas en ninguna de las variables.
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Correlacion de Pearson y Significacion bilateral.
Se han realizado correlaciones bivariadas de los cuestionarios destinados al alumnado (Tabla 4), eliminando
la variable sinceridad por su poca relacion con el contenido de las demas variables.

Tabla 4
Correlaciones de Pearson de los cuestionarios I.H.E y R-SPQ-2F
Con(-hclones Planificacion Dl o Asimilacion
ambientales del . de .
. del estudio . de contenidos
estudio materiales
r 302" 268" 198 2917
Enfoque profundo 025 048 148 031
Enfoque superficial " -.125 =221 -.017 -.205
que sup p 364 104 902 134
. r 246 .190 .056 232
Motivacion profunda P 070 164 635 088
, r 303" 387" 199 211
Estrategiaprofunda 003 145 122
. .. T -.149 -.141 .000 -.143
Motivacion superﬁclalp 279 306 997 997
Estrategia superficial | 037 -143 022 -074
g1a sup p 789 297 874 593

Nota: **. La correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral); *. La correlacion es
significativa al nivel 0.05 (bilateral).

La escala de condiciones ambientales del estudio del |.H.E. tiene relacion con las escalas del R-SPQ-2F: rela-
cion directa y significativa con enfoque profundo (r = .302) y estrategia profunda (r = .303); y relacion inversa con
enfoque superficial (r = -.125) y motivacion superficial (r = -.149). La escala de planificacion del estudio tiene
con las escalas del R-SPQ-2F: relacion directa y significativa con enfoque profundo (r = .268) y estrategia pro-
funda (r = .387); y relacion inversa con enfoque superficial (r = -.221), motivacion superficial (r = -.141) y estra-
tegia superficial (r = -.143). La escala de ulilizacion de materiales no tiene relacion directa y significativa, pero
tiene una relacion inversa con la escala del R-SPQ-2F: enfoque superficial (r = -.017). La escala de asimilacion
de contenidos tiene relacidn con las escalas del R-SPQ-2F: relacion directa y significativa con enfoque profundo
(r=.291); y relacion inversa con enfoque superficial (r = -.205), motivacion superficial (r = -.143) y estrategia
superficial (r = -.074).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos siguen la linea de las conclusiones aportadas por diversos autores (Cruz- Tomé,
2003; Ferndndez de Haro, 2017; Koivuniemi et al., 2017; Pascual, 2015; Pintrich, 2000; Valerio et al., 2016;
Zimmerman, 2000), la metodologia docente centrada en el aprendizaje influye directamente en el enfoque, moti-
vacion y estrategia profunda utilizada por el alumnado en la Facultad de Ciencias de la Educacion de Granada.
Existiendo una relacion directa y significativa del enfoque profundo con las escalas de condiciones ambientales
del estudio, planificacion del estudio y asimilacion de contenidos. Por tanto, existe relacion entre una adecuada
metodologfa docente centrada en el aprendizaje y el uso de estrategias y enfoques de aprendizaje adecuados. La
concepcion de los procesos de E-A en el dmbito analizado demuestra que existe una posible adaptacion a los
nuevos retos del EEES, la funcion docente en las asignaturas analizadas se declina por un aprendizaje significa-
tivo por parte del alumnado confiriéndole la capacidad de seleccionar, comprender y adquirir aquella informacién
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esencial, usando adecuadamente las estrategias de aprendizaje que le permitan obtener de forma satisfactoria las
metas académicas propuestas.

Pintrich y DeGroot (1990) hallaron correlaciones positivas entre las estrategias de aprendizaje utilizadas por
el alumnado y su motivacion. Estudios como Rinaudo et al. (2003) reafirman la idea de que el aprendizaje esta
condicionado por la motivacion y el uso adecuado de estrategias de aprendizaje. Alarcon et al.(2019) resalta este
uso adecuado para obtener un aprendizaje autdnomo y autorregulado. Gonzalez- Garcia et al. (2019) sefialan que
el alumnado puede desarrollar un enfoque profundo, y posteriormente tornar hacia superficial. Gonzélez, Del
Rincon y Del Rincon (2011) subrayaban que los enfoques no son ‘estaticos’, dependen del contexto.

Los hallazgos obtenidos se observan mayores puntuaciones (enfoque profundo) en primero que en tercero,
puede deberse a factores no controlados (percepcidn por parte del alumnado de la utilidad de la asignatura en su
futuro profesional; 1a asignatura con matiz mas tedrico o préctico; la asignatura de primero es bésicay la de cuarto
es optativa, ...). Las limitaciones de este estudio son: la muestra que se ha utilizado es pequefia (63 participan-
tes) lo cual hace dificil la generalizacion de resultados, pero nos capacita para tener una vision unitaria de los
cambios que se estan dando en nuestro contexto. Un posible estudio futuro seria de cardcter longitudinal que
implique mds asignaturas, mas facultades que pueda aportar resultados adicionales que nos permitan ver la rea-
lidad actual desde otra perspectiva, modulando las variables con el fin de obtener resultados mas significativos
y extrapolables al resto de la poblacion.
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