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RESUMEN

A partir de los datos obtenidos de una muestra de 327 estudiantes de las diplomaturas de
Maestro y Educacion Social y de las licenciaturas de sequndo ciclo de Pedagogia y Psicopedagogin
se indaga en qué grado se asocian los rasgos de personalidad del estudiante con sus enfoques de
aprendizaje.

Se utilizan formas reducidas de inventarios que en el marco del Espacio Europeo de Educacion
Superior pueden ser de gran utilidad al profesorado en acciones de mejora de los enfoques de
aprender y de ensefiar por su fdcil manejo e interpretacion.

Se analizan estadisticos descriptivos y validez interna de los inventarios. La semejanza con
otras investigaciones avala su uso. Mediante cdlculos de correlacion y de regresion miiltiple se
constata una vinculacion entre enfoques de aprendizaje y factores de personalidad. Los factores
Responsabilidad, Apertura, Extraversion y Amabilidad (negativamente) predicen el enfoque
profundo. Si bien la varianza predicha no es elevada los factores de personalidad deberian ser
tenidos en cuenta en posteriores estudios acerca de los enfoques de aprendizaje.

1 Departamento de Pedagogia. Universitat de Girona.
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ABSTRACT

This paper uses data obtained from a sample of 327 students of several university degrees on
education (Primary School Teaching, Social Education, Pedagogy, Psicopedagogy) to analyze
to which extent student personality traits and learning approaches are related. We use short
version inventories that can be very useful in the context of the EEES, because are easy-to-use
and interpretation, when applied by university staff in order to improve learning and teaching
approaches. We evaluate descriptive statistics and the reliability of the inventories. The simila-
rity with other research justifies its use in this paper. By using correlation analysis and stepwise
multiple-regression analysis we show that learning approaches and personality traits are closely
related. The factors Conscientiousness, Openness, Extroversion and Agreeableness (negatively)
predict the deep approach. Although the predicted variance is not elevated, this paper shows that
personality factors should be taken into account in further research on learning approaches.

Key words: learning approaches, personality factors, career personality types.

1. INTRODUCCION

La puesta en marcha del Espacio Europeo de Educacién Superior lleva aparejada
una profunda transformacion en las maneras de aprender del alumno y el papel docente
del profesorado.

A menudo la efectividad del profesor se centra mas en su actuacién que en como
los alumnos realizan sus tareas. Si ensefar es facilitar el aprendizaje es necesario consi-
derar la perspectiva del aprendiz. Desde esta perspectiva, el interés por la mejora de la
ensefianza nos conduce a estudiar el aprendizaje de los estudiantes.

El aprendizaje es mediatizado por una serie de variables que es preciso conocer para
su adecuado tratamiento con el fin de lograr el objetivo de que ocurra realmente en las
mejores condiciones posibles (Barca, 1999).

2. OBJETIVOS DEL PRESENTE ESTUDIO

a) Comprobar la viabilidad del uso de inventarios reducidos para delimitar los enfoques de
aprendizaje, intereses profesionales y factores de personalidad.

b) Identificar las vinculaciones de los enfoques de aprendizaje con los intereses profesionales y
los factores de personalidad en una muestra de estudiantes de diplomaturas y licenciaturas
sobre educacion.

c) Formular propuestas de innovacién educativa sugeridas por los resultados obtenidos.

Primero se presenta un esbozo de la evolucién en el estudio de los estilos y los enfo-
ques de aprendizaje. En el estudio empirico se valorar las caracteristicas psicométricas
de las pruebas utilizadas y su afinidad con los resultados obtenidos en los estudios
de validacién originales o en aplicaciones en contextos similares y, mediante calculos
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correlacionales y andlisis de regresiéon mdiltiple, se valora las relaciones entre enfoques
de aprendizaje, intereses profesionales y factores de personalidad y se analiza la capa-
cidad predictiva de los factores de personalidad sobre los enfoques de aprendizaje. Se
concluye con un debate sobre los resultados obtenidos y se plantean consideraciones
prospectivas en el estudio de los enfoques de aprendizaje y de ensefianza.

3. DE LOS ESTILOS A LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE

En los afios 60 la Psicologia Cognitiva supera los planteamientos del Conductismo y
se interesa por el aprendizaje y las diferencias individuales. Surge el concepto de estilo,
adjetivado como cognitivo, de pensamiento, de aprendizaje.

Se entienden los estilos de aprendizaje como un conjunto de factores cognitivos,
afectivos, fisiolégicos que sirven de indicadores relativamente estables de la manera
como el aprendiz percibe, interactiia y responde al entorno de aprendizaje. Esta
definicién incluye los «estilos cognitivos» que son modelos intrinsecos de procesar
la informacién y representan la manera tipica de percibir, pensar, recordar y resolver
problemas.

El estilo de aprendizaje es resultante de caracteristicas heredadas y ambientales, se
concibe pues como una caracteristica personal con una cierta estabilidad y consistencia
temporal.

En las dltimas cuatro décadas se ha investigado ampliamente sobre estilos de apren-
dizaje:

Herman A. Witkin (1964), en los afios 50, estableci6 la distinciéon entre ‘dependientes
de campo’ e ‘independientes de campo’. Estudios posteriores han probado que las dife-
rencias se basan en la habilidad perceptiva del sujeto. (Witkin & Goodenough, 1981)

J.P. Guilford, en Naturaleza de la Inteligencia Humana (1967) presenta la estructura mul-
tidimensional de la personalidad y reconoce dos modos de pensamiento o produccién:
‘convergente’ y ‘divergente’.

Jerome Kagan, profesor emérito de Harward, ya en 1965 describia las diferencias
entre ‘impulsivos’ y ‘reflexivos’.

En Canada, J.R. Kirby al estudiar procesos cognitivos y dificultades lectoras diferen-
cia los estilos ‘global’ y “analitico’. Desde los afios 70 en colaboracién con J.P. Das de la
Universidad de Alberta han desarrollado la tipologia de ‘simultaneo’ y ‘sucesivo’.

David Kolb (1976) establece cuatro tipos: ‘“divergentes’, ‘convergentes’, ‘asimiladores’
y ‘acomodadores’ (segtin las preferencias entre cuatro dimensiones de aprendizaje que
se suceden de forma ciclica: experiencia — reflexién — conceptualizacién (abstraccién)
— experimentacion (accion).

Ellis Paul Torrance y Z.L. Rockenstein (1988) en sus estudios sobre creatividad esta-
blecen caracteristicas diferenciales segtin predominio del hemisferio cerebral derecho
o del hemisferio cerebral izquierdo.

Mas recientemente Robert ]J.Sternberg (1997) desde la teoria-metafora del autogo-
bierno mental ha desarrollado una categorizaciéon de nueve estilos de pensamiento.

En la década de los 70 se produce un punto de inflexién: se inicia una corriente de
estudio, centrada en el aprendizaje en la ensefianza superior, conocida genéricamente
como Student Approaches to Learning (SAL) con aportaciones de diversos investigadores
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en distintos paises. Se tiene en cuenta la persona y el contexto. El concepto de estilos de
aprendizaje se substituye por el de enfoques de aprendizaje.?

Esta corriente de investigacién adopta el analisis experiencial o fenomenolégico, es
decir, desde la perspectiva de los actores?, y utiliza métodos de investigacion cuantita-
tivos y cualitativos, creando diversos instrumentos de medida de los enfoques.

Los enfoques de aprendizaje se consideran una forma de estilos de aprendizaje
(Riding & Rayner, 1998) y el estilo de aprendizaje, en general, como ya se ha dicho, se
entiende como una expresion del estilo cognitivo y la personalidad, pero, los enfoques
estdn mas vinculados a motivos y estrategias especificas y situacionales que a la per-
sonalidad.

Los enfoques de aprendizaje abarcan la persona (genética, estilo cognitivo, experiencia
previa) y la situacion en la cual el comportamiento ocurre. Una persona en un contexto
no es simplemente la suma de la persona y el contexto. En realidad la persona y la
situacién siempre estan en relacion.

Los enfoques de aprendizaje surgen de la consideracion sinérgica del contenido de
las materias de estudio, las demandas del contexto y la conciencia que el estudiante tiene
del aprendizaje.

Aunque se han utilizado indistintamente, «estilos de aprendizaje» cubre un rango
mas amplio que «enfoques de aprendizaje». El «enfoque» abarca la intencién del estu-
diante al aprender y la manera como aprende (proceso) que no depende tanto de atributos
personales sino de la percepcién que se tiene del contexto o situacién particular.

Ference Marton y Roger Saljo en Gothenburg, Suecia, (Marton and Siljo, 1976)
introdujeron el concepto de enfoques de aprendizaje profundo y superficial que serdn
posteriormente elaborados por Ramsden, Pask, Entwistle, Biggs, Vermunt

Saljo (1979) identifica concepciones del aprendizaje de los estudiantes de su expe-
riencia de aprendizaje que pueden generar dos enfoques de aprendizaje: enfoque super-
ficial (reproducir informacién adquirida) y enfoque profundo (buscar la comprension
y el cambio de ideas).

Gordon Pask (1928-1996) en la Universidad de Brunel, desde su dedicacion a la
Cibernética y la preocupacién por la comunicacién desarrollé un sistema de enfoques
de aprendizaje: identifica el enfoque holistico y el enfoque serialista que deben utilizarse
conjuntamente —estilo versatil— para lograr un buen aprendizaje.

2 Los estilos y enfoques de aprendizaje han sido objeto de diversas clasificaciones: Hernandez Pina
(1993); Grigorenko and Sternberg (1995); Marin (2002); Sternberg, (1997); Coffield, E. et otr. (2004) entre
otros

3 SCHMECK (1983) indica que el aprendizaje puede ser descrito desde diversas perspectivas, destaca
tres:

Perspectiva experiencial o fenomenolégica. El propio individuo que aprende define el aprendizaje. Se da
gran variabilidad, desde la «retencién literal de conocimiento» hasta la «comprension e integracién de la
realidad». Esta variacién son las concepciones del aprendizaje, las interpretaciones de los estudiantes de su
experiencia de aprendizaje.

Perspectiva comportamental: Visién propia del sistema educativo y los educadores: El aprendizaje es un
cambio observable en la persona —relativamente estable— a partir de unos estimulos que le son proporcio-
nados.

Perspectiva neurologica: Proceso de transformacién del sistema nervioso que ocurre por la propia actividad
neural, es un resultado directo del procesamiento de la informacion.
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Noel Entwistle con Ramsden (1983) y en sus trabajos con Tait (Entwistle, N.J. & Tait,
H., 1994) indica que las percepciones de la «buena ensefianza» por parte del alumnado
estd en relacién con las concepciones del aprendizaje, estas concepciones determinan
lo que el estudiante espera del profesorado (Marin, 2002). Ademds de los enfoques pro-
fundo y superficial establece el enfoque estratégico en el que los estudiantes combinan
los enfoques superficial y profundo para lograr las mejores calificaciones posibles.

Para Paul Ramsden el concepto de enfoque es un aspecto cualitativo del aprendizaje.
Abarca el qué se aprende (estructuracion de la informacién holistica o atomista) y el cémo
se aprende (enfoque superficial o profundo)

Considera erréneo creer que un enfoque de aprendizaje es una caracteristica de la
persona y lo considera ligado a la materia que se aprende y a las tareas académicas.

John Biggs*, (2003) entiende los enfoques de aprendizaje formando parte del sistema
total en el que se sittia todo evento educativo. Adapt6 el modelo 3P elaborado en 1974

por Dunkin y Biddle.

Factores del estudiante

Conocimientos previos,

habilidades, motivacién
Enfoques de aprendizaje

preferidos

Actividades centradas
en el aprenendizaje
Enfoques mantenidos en

las tareas de aprendizaje

Resultados del
aprendizaje
Cuantitativo: hechos,
habilidades

Cualitativo: estructura,

v

especificas transferencia
Afectivos: implicacién
Contexto de la ensefianza Enfoque de aprendizaje
Objetivos, evaluacién, clima ‘// contextual
/" ethos”, procedimientos
institucionales de la
ensefanza
Figuran®1

Modelo Presagio, Proceso, Producto (3P) de Biggs

Establece tres enfoques de aprendizaje: Superficial: reproducciéon de lo que se
ensefa para atender los requisitos minimos. Profundo: Comprensién real de lo que se
aprende.

Alto rendimiento o logro (achievement): Maximizar las notas.

4 Nos extendemos algo mds en sus planteamientos porque en la parte experimental utilizamos una
forma reducida del Study Proces Questionnaire creado por €l.
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La motivacién del alumno afecta las estrategias de aprendizaje que adopta. En cada
enfoque cabe distinguir el motivo (por qué el estudiante quiere aprender) y estrategia
(cémo el estudiante acttia en el proceso de aprender)

El corazon del sistema de ensefianza aprendizaje esta en el nivel de proceso que es
cuando el aprendizaje se produce. De ahi, el aforismo a tener siempre presente que lo
que el estudiante hace es mds importante que lo que hace el profesor.

En 1987 public6 la primera versién del Student Process Questionnaire (SPQ) para
valorar los tres enfoques de aprendizaje.

Los enfoques de aprendizaje a nivel presagio nos permiten conocer la variabilidad
entre individuos —enfoques «preferidos»— en un contexto dado; a nivel proceso
—enfoques «aplicados»— nos indican como se desarrolla la tarea de aprendizaje, y a
nivel producto —enfoques «contextuales»— nos permiten conocer si el sistema funciona
y qué diferencias se dan entre grupos-clase o instituciones, asi como detectar los cam-
bios antes-después cuando se introduce alguna innovacién en un grupo clase. (Biggs
et al.2001)

El modelo 3P describe la ensefianza como un sistema equilibrado en que todos los
componentes se relacionan y potencian unos a otros. Como todo ecosistema, para funcio-
nar eficazmente todos los elementos han de estar «alineados» (constructive alignment): el
curriculum, los métodos de ensefianza, los procedimientos de avaluacién y la manera de
informar los resultados, el clima o interaccién profesor-estudiante, el clima institucional
... Los métodos de ensefianza y evaluacién a menudo favorecen el enfoque superficial
cuando no estdn en linea con los objetivos de ensefiar la materia. Biggs recalca que es
inapropiado categorizar los estudiantes como aprendices «superficiales» o «profundos»
en base a las respuestas del SPQ como si se tratase de una medida de caracteristicas
estables del individuo. Las respuestas del SPQ estan en funcién de caracteristicas indi-
viduales y el contexto de ensefianza. Ambos, profesor y estudiante, son responsables
conjuntamente del resultado, el profesor estructurando las condiciones de aprendizaje
y el estudiante implicdndose en ellas.

Asi, un enfoque de aprendizaje describe la naturaleza de las relaciones entre estu-
diante, contexto y tarea (Biggs et al, 2001:137). La misma persona en situaciones distintas
puede tener preferencia por uno u otro enfoque. Los enfoques se conforman desde la
percepcién de los estudiantes de los requerimientos del profesor.

4. CONCEPTUALIZACION DE LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE PRO-
FUNDO Y SUPERFICIAL

El enfoque profundo coincide con una visién constructivista que considera que el
aprendizaje es construccién de conocimiento a través de la colaboracién e implicacion
en tareas relevantes.

Conceptualmente, el enfoque profundo y el enfoque superficial son contradictorios,
no obstante, en la realidad el estudiante combina motivos y estrategias de uno y otro
enfoque. Hernandez Pina y otr. (2002), citando las investigaciones de Kember (1996)
en Australia, indican que ambos enfoques se sittian en los extremos de un continuum,
identificAndose posiciones intermedias con predominio de la comprensién y memori-
zacion segun las demandas del contexto que percibe el estudiante.
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ENFOQUE PROFUNDO

|

ENFOQUE SUPERFICIAL

Motivos, i

ntenciones

Motivacién intrinseca

Comprender el material. Transformacién del cono-
cimiento

Interés en las ideas

Afan de crecimiento personal

Relevancia profesional de los aprendizajes

— Motivacion extrinseca

— Reproducir la informacién adquirida

— Miedo al fracaso

— Interés en completar el curso

— Satisfacer los requisitos de una evaluaciéon por
reproduccién

Estra

tegias

Relacionar ideas: Alcanzar una comprensién. glo-
bal. Buscar patrones y establecer principios.
Examinar argumentos y usar la evidencia para
llegar a extraer conclusiones.

Pensar por su cuenta, ser critico.

Conectar las ideas nuevas con los conocimientos y

— Memorizar hechos y procedimientos rutinaria-
mente.

— Centrarse en partes de informacién aisladamente.
Se asocian hechos y conceptos irreflexivamente.

— Utilizacion de rutinas.

— Tratar los componentes de la tarea como partes

experiencias previas. discretas.
— Vincular teoria y practica. Relacionar ideas. tedricas
con las experiencias diarias.
Resultados

Conocimientos integrados, organizados y estructu-
rados en un conjunto coherente.

Satisfacciéon emocional. Entender el aprender como

algo atractivo, apasionante y un reto gratificante.

— Conocimiento de hechos no relacionados o detalles
sin importancia. Dificultad de dar sentido a las
nuevas ideas. Aprendizaje de nivel descriptivo.

— Sentimiento de excesiva presién o imposicién
externa y aburrimiento ante las tareas de aprendi-
zaje.

Elementos favorecedores

Conocimiento de base bien estructurado.
Alternativas de ensenanza no expositivas.

Detectar y erradicar falsos conceptos. Aprender de
los errores.

Sistemas de evaluacion «auténtica».
«Los profesores practican aquello que predican».

Que la materia sea interesante. Posibilidades de
opcion de las materias a aprender y de los métodos
a utilizar.

La interaccion grupal y el trabajo cooperativo.

Hacer un seguimiento constante de lo que se va
aprendiendo.

Uso de inventarios para analizar los enfoques de
aprendizaje, con posterior debate de las respues-
tas.

— Prioridades no académicas exceden las académi-
cas.

— Excesiva carga de trabajo y »urgencia» en el tiempo
de aprendizaje.

— Miedo y estrés provocado por el sistema de evalua-
cion.

— Sistema de evaluacion atomizado (ej: pruebas mul-
tiple choice).

— Querer explorar lo que el profesor quiere y querer
complacer al profesor.

— Ausencia de planificacién , objetivos difusos.

— Explicaciones del profesor poco claras y no ilustra-
das con ejemplos.

— Aceptacién confiada de toda la informacién reci-
bida.

— Falta de empatia con los estudiantes y con sus poten-
ciales dificultades de aprendizaje.
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Ofrecemos un intento de sintesis de las caracteristicas definitorias de los enfoques
superficial y profundo. No se incluye el enfoque estratégico o de logro® porque en el
cuestionario de Biggs que utilizamos sélo valora los enfoques profundo y superficial.

5. INVESTIGACIONES REALIZADAS CON LOS CONSTRUCTOS «ESTILOS
DE APRENDIZAJE» Y «<FACTORES DE APRENDIZAJE»

Son midiltiples los estudios realizados sobre los estilos de aprendizaje y han sido
relacionados con muy diversos aspectos del &mbito educativo. Aportamos algunas refe-
rencias de publicaciones destacadas en nuestro pais: Palacios, 1982; De la Orden, 1983;
Buendia, 1985; Garcia-Ramos, 1989; De la Torre y Mallart, 1991; Cano y Justicia, 1993.

Puesto que las tipologias de estilos de pensamiento o de aprendizaje tienen un com-
ponente cognitivo y de personalidad, a menudo se han utilizado en orientacion profe-
sional determinando las profesiones que mejor se corresponden con dichas tipologias.

Asimismo, en diversos estudios los enfoques de aprendizaje se han relacionado con
estilos de pensamiento (Zhang, 2000), con género (Buendia y Olmedo, 2002), con inte-
ligencia (Diseth, 2002), con resultados del aprendizaje (Mufioz y Gémez, 2005, Diseth,
2003), con experiencias de aprendizaje previas (Gravoso, Pasa, Mori, 2002), con mode-
los de evaluacién y transculturalidad (Buendia y Olmedo, 2003), materias de estudio,
metodologias o enfoques de ensefianza del profesorado (Trigwell, Prosser & Waterhouse,
1999), etc.

Se ha investigado menos su vinculacién con rasgos de personalidad. (Zhang, 2003;
Diseth, 2003; Heinstrom, 2000). Diseth, (2003), afirma que los enfoques de aprendizaje
se refieren a orientaciones para el estudio relativamente estables, como el estudiante
desarrolla habitualmente las tareas de estudio. P. Ramsden, (1988). también, se refiere
a la adaptacion a las demandas situacionales percibidas por el estudiante. Consecuen-
temente, los enfoques de aprendizaje son a la vez dependientes del contexto y del
estudiante.

6. ESTUDIO EMPIRICO

Nos proponemos analizar la relaciéon entre enfoques de aprendizaje y personalidad.
Entendemos que se trata de dos aspectos criticos de la vida universitaria tanto en refe-
rencia al éxito académico (enfoques) como en relacién al desarrollo personal-profesional
(personalidad).

Ya se ha dicho que los enfoques de aprendizaje (o enfoques de estudio) son la inte-
raccion que establece el alumno en un contexto particular de aprendizaje. Derivan de
la concepcién del aprendizaje y de la percepcién del entorno de ensefianza-aprendizaje.
No obstante, nos preguntamos si se da cierta asociacioén entre la manera de estudiar y la
manera de ser (personalidad).

5 Elenfoque estratégico puede combinarse con los enfoques profundo y superficial, pero la motivacién
principal del enfoque estratégico es lograr los mejores resultados posibles a través de la gestién del tiempo y
de la organizacién del entorno de aprendizaje.
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De otra parte, se puede suponer que entre la manera como se aprende y el tipo de
entorno profesional preferido o los rasgos de personalidad que identifican el alumno
se produzca mutua influencia (Zhang, 2004).

Asi, en este estudio exploratorio conjugamos dos concepciones de personalidad: los
tipos de personalidad establecidos por Holland (intereses o preferencias profesionales)
y los cinco factores valorados en el inventario de Costa y McCrae (rasgos de persona-
lidad).

Afrontamos el riesgo de relacionar aspectos conceptualmente diferentes: Los enfo-
ques de aprendizaje se adecuan a cada situacion, son cambiantes, mientras que la per-
sonalidad es mas estable. Ademads, los enfoques de aprendizaje tienen una valoracion
positiva (enfoque profundo) o negativa (enfoque superficial)® mientras que los tipos o
factores de personalidad son valorativamente neutros.

6.1. Muestra

Alumnos que cursan las diplomaturas de Maestro o Educacién Social y las licen-
ciaturas de segundo ciclo de Pedagogia o Psicopedagogia en la Facultad de Educacion
y Psicologia de la Universidad de Girona. Han cumplimentado los protocolos 327
alumnos (un 75% del total de alumnos matriculados en los cursos y especialidades a
los que se aplico el cuestionario). 32 son hombres y 294 mujeres. Estudian diplomatura:
249, mayoritariamente de ler curso; son estudiantes de licenciaturas: 78. .Via de acceso:
Bachillerato y Selectividad: 238, desde CFGS: 61, Mayores 25 afios: 11, otras vias: 16. Se
recogié informacion sobre los resultados académicos globales obtenidos en el periodo
de permanencia en la universidad.

6.2. Delimitacion de variables e instrumentos utilizados

Las tres variables principales en el presente estudio son:

Enfoques de aprendizaje, segin la conceptualizacion establecida en el apartado 4.

Personalidad, segtn los cinco factores establecidos por Costa y McCrae. Se enumeran
a continuacion los cinco factores con indicacién de algunos rasgos caracteristicos de las
personas con alta puntuacion en el factor: Neuroticismo (Tendencia a experimentar esta-
dos afectivos negativos, poca estabilidad emocional, pesimismo, baja autoestima. Cabe
advertir que no se refiere a un defecto psiquiatrico), Extroversién (activos fisicamente,
comunicativos, francos y asertivos, sociables), Apertura a la experiencia (amplitud de
intereses, flexibilidad mental, afdn por la novedad y variedad, imaginativos, indepen-
dencia de juicio, poco conservadores o tradicionales), Amabilidad (altruistas, atentos,
tolerantes, dispuestos a la ayuda a los demas, respetuosos con las creencias de los deméds
o con las convenciones.), Responsabilidad (voluntariosos, disciplinados, centrados en
la consecucién de objetivos).

Intereses profesionales segtin la conocida tipologia de Holand, que como se ha apun-
tado es una tipologia de personalidad. Holland delimita seis tipos de personalidad (entre

6 De modo estricto, los estilos de pensamiento o aprendizaje no debieran ser valorados como «buenos»
o «malos» entendiendo que son dependientes del tiempo, situacion y cultura. (Zhang, 2001).
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paréntesis se indica brevemente sus preferencias de entorno laboral): Realista (ejecucion
de actividades manipulativas a menudo con auxilio de herramientas o0 maquinas, con
resultados précticos y tangibles, les gusta el trabajo al aire libre). Investigador (creacién
y uso de conocimiento a través de la investigacion o la solucién de problemas), Artis-
tico (afan por la innovacion y la creatividad, imaginativos, preferencia de entornos
poco estructurados), Social (predisposicién por situaciones en que se interactiie con
otras personas a quienes se pueda ayudar, altruismo), Emprendedor (consecucién de
objetivos personales e influencia en los demaés a través del liderazgo y la persuasion), y
Convencional (gusto por el orden, método y aceptacion de las orientaciones y normas,
preferencia por ambientes bien estructurados).

El protocolo que cumplimentaron los estudiantes comprendia la recogida de algunas
variables demograficas y los tres instrumentos que a continuacion se describen. Los
alumnos responden a los items en una escala de valoracién tipo Likert de 1 a 5.

Nos servimos de tres instrumentos que son formas reducidas de sus respectivas
versiones originales. Desde una futura actuaciéon predominantemente tutorial en la
ensefianza superior el disponer de pruebas vélidas y fiables, que sean faciles de aplicar
es un valor afiadido’. (Se reproducen en el Anexo 1).

¢ El R-SPQ-2F de ].B.Biggs (2001) que es una reduccién de su Study Proces Questio-
nnaire (SPQ) desarrollado en los afios 70 con posteriores revisiones. A partir de los 42
items originales, manteniendo el texto en algunos casos y reformulando los enunciados
en otros casos, se seleccionaron los 20 items con mejor encaje con el significado de los
enfoques profundo y superficial. Cada enfoque incluye 5 items relativos a motivo (inten-
cién, actitud, «porqué») y 5 items relativos a estrategia (proceso, actuacion, «cémo»).

Biggs opina que una revision y actualizacién de los items y las normas del SPQ se
hacia necesaria por la introduccién de la modularizacién en los programas universitarios
y por la heterogeneidad creciente del alumnado. Ademas una versién reducida facilita
el uso por el profesorado para valorar la efectividad de su ensefianza y el desarrollo
profesional del staff (Biggs, 2001). Esta prueba no incorpora el enfoque de logro.

Se podria objetar que los enfoques siempre deberian ser evaluados en referencia a una
situacién de estudio concreta (tema, asignatura,...) Esta prueba de Biggs valora tal vez
una especie de factor «g» por cuanto en su presentacion e instrucciones indica «Si piensas
que para responder alguna de las preguntas depende de la materia que estés estudiando
da la respuesta que aplicarias a la materia o materias (asignatura/s) mas importantes
para ti». Esta valoracion referida a contenidos «preferidos» puede suponer un sesgo que
favorezca el enfoque profundo. Por otra parte, para los objetivos del presente estudio,
esta caracteristica puede ser ventajosa por cuanto puede representar el substrato «per-
manente» de los enfoques que el estudiante utiliza en distintas situaciones.

7 Valor de utilizar instrumentos sencillos que puedan ser directamente utilizados por los propios
profesores: Se evita la distancia y falta de comprension entre el experto investigador (de otra parte, dema-
siado a menudo inexistente) y profesor. Ademas, el analisis de la calidad del aprendizaje suele ser a partir
de resultados globales y en este caso el profesor dispone de resultados particulares. Asi, el profesor puede,
individualmente o en grupo, implicarse en un proceso de automejora.
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¢ El NEO-FFI (Five Factors Inventory) de P.T. Costa y R.McCrae (1992)% es una version
de 60 items a partir de los 240 del NEO-PI-R (Personality Inventory) que ha tenido gran
difusién en los tltimos afios.

¢ The Self-Directed Search. Short version. (Li-fang Zhang, 1999) es una reduccién a
20 items de la escala de Holland.

6.3. Resultados
6.3.1. Validez de las pruebas y estadisticos descriptivos

Para confirmar que los instrumentos utilizados son vélidos y fiables hemos aplicado
dos pruebas: de una parte, el calculo del alpha de Cronbach para delimitar la consisten-
cia interna de los items; de otra parte, un anélisis factorial exploratorio (componentes
principales, con rotacién varimax) para constatar si la estructura factorial se adecua a
los componentes conceptuales tedricos.

Para cada prueba se indican también los resultados descriptivos (medias y desviacio-
nes tipicas) y diferencias significativas detectadas. Cuando disponemos de referencias,
confrontamos los resultados obtenidos con resultados originales o de otros estudios.

6.3.1.1. Enfoques de aprendizaje. R-SPQ-2F de Biggs

En cuanto a la fiabilidad, al tomar los 10 items de cada uno de los enfoques las
alfas obtenidas tienen un valor de .730 para el enfoque profundo i .712 para el enfoque
superficial que puede interpretarse como razonable consistencia interna. Ademas, la
comparacién con las muestras asiaticas ofrece notables semejanzas: Biggs et al (2001)
con una muestra de 495 estudiantes de diversas disciplinas en la Universidad de Hong
Kong obtiene valores de .73 i .64 respectivamente, y Leung & Chan (2001), también en
Hong Kong, con 176 estudiantes de profesorado obtuvo valores de .762 1 .781.

La prueba de componentes principales determina siete factores (71 % de varianza
explicada) obteniendo agrupaciones de items que se identifican bastante con la cate-
gorizacién conceptual. Al solicitar s6lo dos factores se consigue la agrupacion perfecta
de los 10 items de enfoque profundo y los 10 de enfoque superficial, si bien la varianza
explicada desciende al 31 %. En el estudio de Leung y Chan, (2001) la varianza explicada
con siete y dos factores era de 66 % y 29 % respectivamente.

8 Costa y McCrae (2004) han elaborado una nueva versién reducida de 60 items (NEO-FFI-R) reem-
plazando 14 items en las escalas del NEO-FFI para mejorar las cualidades psicométricas y hacer una prueba
mas robusta. Recientemente, Aluja,A. et al. Han elaborado una nueva prueba reducida de 60 items (NEO-60)
a partir del NEO-PI-R que ha sido probada con muestras suizas y espafiolas.

Hendriks (2003), ha disefiado un nuevo inventario de cinco factores de personalidad (Extroversion,
Amabilidad, Responsabilidad, Estabilidad Emocional y Autonomia): El FFRI consta de 100 breves enunciados
descriptivos de comportamientos.

Gosling, S.D. et alt (2003) han elaborado un inventario atin mas breve (10 items) Ten-Item Personality
Inventory.

Nosotros hemos utilizado la versién de la edicién inglesa (1992). Barca (1999) adapté a poblacién espafiola
el inventario de 240 items y seleccionando los items que mayor peso tenian en el andlisis factorial disefid
también una versién reducida de 60 items.
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Otra prueba que hemos efectuado y que coopera a admitir la aplicabilidad de este
inventario es el andlisis de la consistencia entre motivos y estrategias: Ya Biggs demos-
tr6 que la correlacién entre un motivo y su estrategia es mayor que las correlaciones
entre este motivo con las demaés estrategias. En la tabla n° 1 se indican las correlaciones
obtenidas por Hernandez Pina y otr. (2002) utilizando la misma versién reducida que
nosotros —Cuestionario de Procesos de Estudio dos factores (CPE 2F)—, y en la tabla
n° 2 se las obtenidas en el presente estudio.

TABLAN°1
CORRELACIONES MOTIVO-ESTRATEGIA OBTENIDAS POR HERNANDEZ PINA Y
OTR.

Estudiantes de ...

Enfoque profundo
motivo-estrategia

Enfoque superficial
motivo-estrategia

... Maestro .645 .600
... Pedagogia .628 .657
... Psicopedagogia .698 .602
TABLAN°2
CORRELACIONES MOTIVO-ESTRATEGIA OBTENIDAS EN EL PRESENTE ESTUDIO
enf. prof. mot. | enf.prof.estrat | enf.sup.Mot. | enf.sup. estrat
enf. prof. mot. - . 601 *** -. 292 #** -.124+*
enf. prof. estrat - - 191 ** - 210 ***
enf. sup. mot. - . 538 ***
enf. sup. estrat. -

Son resultados muy parecidos atendiendo a que en nuestra muestra se agrupan
estudiantes de maestro, educacién social, pedagogia y psicopedagogia.

Se ha efectuado también un contraste entre rendimiento académico y enfoques de
aprendizaje: Se han dicotomizado las respuestas en que los alumnos clasificaban en
cinco niveles las calificaciones académicas obtenidas durante su permanencia en la uni-
versidad, y también, teniendo en cuenta la distribucién de las diferencias individuales
entre enfoque superficial y profundo, hemos delimitado dos grupos: «escasa diferencia
o enfoque superficial mas alto» y «enfoque superficial positivo».

TABLAN®3
CONTRASTE 2X2 ENTRE ENFOQUE DE APRENDIZAJE'Y RENDIMIENTO
ACADEMICO. FRECUENCIAS REALES Y ESPERADAS

Escasa diferencia o enfoque | Enfoque pro- | total

superficial mas alto fundo positivo
Rendimiento académico més alto 98 (87'5) 90 (100’5) | 188
Rendimiento académico més bajo 44 (54'5) 73 (62'5) | 117
total 142 163 305
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Resulta un Chi cuadrado significativo (x?= 6,112*), pero las diferencias se originan
porque los alumnos se distribuyen contrariamente a lo esperado: hay menos alumnos
que los esperados con rendimiento académico més alto y enfoque profundo positivo y
consecuentemente se dan también diferencias en las demaés casillas.

En esta situacion se infiere que el enfoque profundo no es predictor del rendimiento
académico. Con todo, debe tenerse en cuenta que el rendimiento académico se deter-
mina por las notas obtenidas (percepcion del propio alumno) y no hay garantia que
dichas notas se hayan otorgado a partir de criterios o caracteristicas que configuran
dicho enfoque.

Parece ser que en algunas ocasiones el enfoque profundo decrece al acceder a estu-
dios superiores, como si desde high school al college se redujera el enfoque profundo a
favor del enfoque superficial. Se atribuye a que la ensefianza mas tradicional de la edu-
cacion superior favorece el enfoque superficial. No podemos replicar esta comparacién y
seguimiento en este estudio pero si que hemos comparado los alumnos de diplomatura,
(mayoritariamente de ler curso) con los alumnos de licenciatura y no detectamos dife-
rencia significativa en funcion del nivel de estudios que supone aumento de edad.

Las medias de los 20 items oscilan entre 1,52 y 3,43. Se detecta la tendencia a valores
mas elevados en los items de enfoque profundo que en los de enfoque superficial. No
deja de ser preocupante el considerable indice de enfoque superficial registrado.

Hallamos una sola diferencia significativa en el enfoque superficial en cuanto a
género: hombres > mujeres* (p > 0,01).

6.3.1.2. Intereses profesionales. Self-Directed Search. Short version. (SDSSV)

La tabla n° 4 contiene datos de las investigaciones de Zhang y del presente estudio

TABLA N° 4
ALFA DE CRONBACH EN TRES INVESTIGACIONES DE ZHANG Y EN EL
PRESENTE ESTUDIO
Estudios Zhang Presente estudio
Hong Kong (n:600) | Nanking (n:798) Shanghai (n:203) n: 322
Realista .68 .76 .80 .661
Investigador .66 .65 .67 .617
Artistico .82 81 .83 .780
Social .62 52 .57 .612
Emprendedor .75 .66 .70 715
Convencional A48 .55 .50 726

En conjunto esta prueba obtiene alfas que no difieren especialmente de los valores
obtenidos en las adaptaciones originales y es plausible su utilizacién en nuestro con-
texto.
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Al solicitar, en el andlisis de componentes principales, una agrupacién de seis factores
se consigue una estructura bastante aproximada al modelo teérico (tabla n® 5) con una
varianza explicada del 57°7 %:

TABLAN°5
DISTRIBUCION DE ITEMS EN EL ANALISIS DE COMPONENTES PRINCIPALES

Factor I : 3 items ART+2 items REAL (n° 71 19);

Factor II: 4 items CONV + 2 items REAL (n° 11 13) + 1 item INV.(n° 20);
Factor III: 4 items EMPR;

Factor IV: 3 items SOC;

Factor V: 3 items INV;

Factor VI: 1 item ART (n°21) + 1 item SOC (n° 10)

En el estudio de Zhang, (1999) resultan tres factores (71 % de varianza explicada)
en uno dominan las escalas Social, Emprenedor y Convencional, en otra la Realista e
Investigadora, y en el tercer factor sélo la escala Artistica.

Nuestros resultados son bastante coincidentes con los de Zangh (tabla n°® 6). En gene-
ral, constatamos que hay poca variabilidad entre las medias excepto en el tipo social
claramente destacado, atribuible a que la muestra la conforman alumnos de estudios
del &mbito educacional. El rango de la varianza es limitado, seguramente por el efecto
de ser una prueba excesivamente reducida.

Hemos detectado diferencias significativas en cuatro tipos atendiendo a la variable
género: Realista: hombres>mujeres (** p>0,01), Investigador: hombres > mujeres (***
p>0,001), Emprendedor: hombres > mujeres (** p>0,01) y Convencional: hombres >
mujeres (** p>0,01)

TABLAN® 6
ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS (MEDIA / DESV.TIP) EN TRES INVESTIGACIONES
DE ZHANG Y EN EL PRESENTE ESTUDIO

Estudios Zhang con estudiantes universitarios Presente estud’
TIPOS Hong Kong (n: 600) | Nanking (n: 789) | Shanghai: (n:203) n: 325
Realista 4,26 / 0,96 4,61/1,15 4,56 /1,14 11,71/ 3,04
Investigador 4,29 /0,99 4,51 /0,96 4,45 /0,93 10,89 /2,94
Artistico 3,72 /1,24 4,15/ 1,28 4,15/ 1,30 11,60/ 3,73
Social 4,65 /0,88 4,83 /0,88 4,79 /0,87 16,15/2,23
Emprendedor 4,05 /1,07 4,12 /1,09 4,03 /1,14 10,74 /3,13
Convencional 4,20 / 0,85 4,00 /0,83 3,92 /0,92 10,49/ 3,33

9 Zanhg utiliza una escala Lickert con un rango de siete opciones, en el presente estudio, por exigencias
de la hoja de respuestas el rango es de 1 a 5. En las columnas de los estudios de Zhang se indican las valora-
ciones medias de cada tipologia, mientras que en la columna «presente estudio» los estadisticos van referidos
a la suma de las valoraciones en los cuatro items de cada tipo.
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Es destacable que la superioridad en las valoraciones de las mujeres en el tipo social,
comun en muchas investigaciones, aqui no se registra seguramente por la fuerte dimen-
sién social en el tipo de estudios que estan cursando: el grupo de hombres, futuros
profesionales en el ambito de la educacion, tienen también intereses sociales.

6.3.1.3. Personalidad. Five Factors Costa & McCrae

Se trata de una prueba ampliamente experimentada y adaptada a diversas len-
guas.

A partir del analisis de los resultados de un primer célculo del alfa de Cronbach y
de un analisis de componentes principales hemos optado por suprimir un item de la
escala de Neuroticismo (item n° 1) y dos items en cada una de las restantes escalas (items
nos. 12,18, 19, 27, 28, 30, 34 y 55) que reducian la consistencia interna. Estos items en la
prueba de componentes principales ofrecian también situacién irregular: cargar nega-
tivamente en el factor, no alcanzar un valor de 0,30 o se situaban en un factor diferente
al que conceptualmente era esperable.

Después de la supresion, el anédlisis de componentes principales, requiriendo cinco
factores, agrupa los items mayoritariamente en el factor correspondiente, siendo Ama-
bilidad el que registra méas casos de items «desplazados». La varianza total explicada
es de 41,8 %. En el estudio de Aluja y otr. (2005) la varianza explicada en la muestra
suiza (n:1090) es del 30,26 % y en la espafiola (n:1006) es del 29,59 %. Las alfas obtenidas
después de la supresion se indican en la tabla n° 7. Son semejantes a las obtenidas en
otros estudios y avalan una buena consistencia interna.

TABLAN°7
ALFA DE CRONBACH EN DIVERSAS INVESTIGACIONES Y EN EL PRESENTE
ESTUDIO
Costadke |\ Crae & |Zhang (2003)| Tokaretal | Aluja (2005
McCrae | - Ct razeoo4 sat?g( hi i 1a9r9; : 1Ellal | presente
(1992) osta, angit (1999) spanha estudio
n: 1959 al. [n: 420 estud. n:485 n: 1006
n:1539 ) . K n: 322
high school | universidad | adultos | estud.univ..
adultos
Neuroticismo .86 .82 .85 .85 .82 .846
Extroversion 77 .78 .77 .79 .78 .707
Apertura a la 73 .70 .53 74 71 .704
experiencia
Amabilidad .68 .72 .64 74 71 776
Responsabilidad .81 .81 .79 .82 .83 .735

Los estadisticos descriptivos obtenidos se muestran y comparan en la siguiente
tabla:
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TABLAN° 8
ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS (MEDIA / DESV.TIP) ESTUDIOS DE MCCRAE&
COSTA Y EN EL PRESENTE ESTUDIO

McCrae & Costa (2004) .
McCrae & Costa (1992) Presnte estudio
n:1942 alum.
n: 1539 adultos . n. 322

High School
Neuroticismo 24,56 / 7,87 24,65 / 8,07 33,46/7,5
Extroversion 30,49 / 5,84 30,58 / 6,67 37,54/4,9
Apertura 27,82 / 5,85 28,40 / 6,57 33,27/5,5
Amabilidad 30,14 / 5,40 28,31 / 6,34 36,41/6,0
Responsabilidad 30,71 / 6,79 27,45 / 7,30 38,13/4,8

(En «presente estudio» el rango de valores de la escala Lickert era de 1 a 5, mientras que en la prueba original
fue de 0 a 4. Son resultados después de aplicar la reduccién de items)

Hallamos diferencias significativas en cuanto a género, en Neuroticismo: mujeres >
hombres (** p>0,01) y en Responsabilidad: hombres > mujeres (* p>0,05).

El conjunto de caracteristicas psicométricas y resultados descriptivos hasta ahora
analizados ponen de manifiesto la viabilidad de los instrumentos utilizados y nos per-
miten proseguir con los anélisis correlacionales y de prediccion.

6.3.2. Andlisis correlacionales y de prediccion
6.3.2.1. Enfoques de aprendizaje. R-SPQ-2F de Biggs

La correlacién entre los dos enfoques es negativa y altamente significativa ( -.251***)
como era esperable. Resultado comtn en otros estudios.

6.3.2.2. Intereses profesionales. Self-Directed Search. Short version. (SDSSV)

Al detectarse diversas diferencias significativas en funcion del género hemos optado
por el calculo de la correlacién controlando dicha variable. Apenas hay diferencia entre
los resultados de la correlacién parcial obtenidos aislando la variable género (tabla n°
9) con los resultados de la correlacion de orden cero.

El enfoque profundo se vincula claramente a los tipos de intereses profesionales mas
frecuentes entre las profesiones educativas. En los estudiantes de la muestra, los cédigos
ocupacionales determinados por los dos tipos que alcanzan mayor puntuacion, el tipo
Social es el mas comiin combinando con Artistico, Investigador y Emprendedor, en
este orden. Se puede afirmar que los alumnos mds «vocacionales» adoptan el enfoque
profundo.

El enfoque superficial se asocia con el tipo convencional y negativamente con el tipo
Investigador, en ambos casos con nivel de significacién minima.
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TABLAN°9
CORRELACIONES ENTRE ENFOQUES DE APRENDIZAJE Y TIPOS DE
PERSONALIDAD (INTERESES PROFESIONALES)

Tipos de personalidad de HOLLAND
Enfoques R I A S E C
profundo .004 178 .175%* 218%** 176%* .041
superficial -.063 -.130% -.059 -.006 .078 .143*

(Tipos: R: realista, I: investigador, A: artistico, S: social, E: emprendedor, C: convencional) (Signif: *** p>0,001,
**p>0,01y *: p>0,05)

Se ha comprobado mediante una regresion miiltiple qué tipos de intereses profesio-
nales de Holland predicen el enfoque profundo y el enfoque superficial®®. Obtenemos
los resultados que se recogen en la tabla n° 10.

En un estudio de Zhang (2004) la prediccion de los enfoques de aprendizaje desde los
tipos de intereses profesionales: el tipo Realista contribuye negativamente a la predic-
cién del enfoque superficial con un 6%, los tipos Investigador y Artistico conjuntamente
predicen el enfoque profundo en un 31%.

TABLAN° 10
REGRESION MULTIPLE Y PREDICCION DE LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE
DESDE LOS INTERESES PROFESIONALES DE HOLLAND

Enfoque profundo Enfoque superficial
R . 288 R . 227

R%oal | . 083 RZotal . 052

R% . 047 R% . 025

R% .024 R% . 037

R% .012 B Convenc. . 255 ***
B Social 162 ** B2 Investigad. - 215 %
B2 Artistico . 154 **

Bs Emprendedor | .115%

Resulta dificil la comparacion ya que ella utiliza la versién del SPQ de 42 items y la
tipologia de los estudiantes de la muestra es diferente. Nuestros resultados evidencian
muy escaso poder predictivo de los intereses profesionales (tipologia de Holland) sobre
los enfoques de aprendizaje.

10 El grado de prediccién se identifica a través de los valores de R? la naturaleza de la prediccion lo
indica el peso de las betas ().
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6.3.2.3. Personalidad. Five Factors Costa & McCrae

También en el cdlculo de las correlaciones hemos controlado la variable género puesto
que se detectan diferencias significativas en dos subescalas. Las correlaciones que se
obtienen se presentan en la tabla n® 11:

TABLAN° 11
CORRELACIONES ENTRE ENFOQUES DE APRENDIZAJE Y LOS FACTORES DE
PERSONALIDAD
Enfoques Five Factors COSTA & McCRAE
Neuroticismo | Extraversion Apertura Amabilidad Responsabi-
lidad
profundo .070 239%** .325%** .079 372
superficial .206%* -.097 -.187** -.059 -.087

La correlaciéon positiva entre enfoque profundo y Apertura a la experiencia y la
réplica negativa entre enfoque superficial es destacable y previsible atendiendo a sus
rasgos conceptuales definitorios!. Es igualmente destacable y previsible la alta correla-
cién del enfoque profundo y Responsabilidad, aunque aqui no se da la réplica contraria
con el enfoque superficial.

El enfoque superficial se asocia positivamente a Neuroticismo y negativamente a
Apertura a la experiencia.

Diseth (2003) pronostica una relacién tedrica entre enfoque profundo y apertura,
enfoque superficial y neuroticismo, y enfoque estratégico y responsabilidad. Utilizando
el ASSIST y el NEO PI- R con dos muestras de 151 y164 estudiantes universitarios cons-
taté aquella prediccion. En su estudio relacion6 enfoques y rasgos de personalidad con
rendimiento académico encontrando que los enfoques de aprendizaje justifican mas
varianza en el rendimiento académico que los factores de personalidad.

Se ha comprobado mediante un andlisis de regresién multiple stepwise qué tipos de
factores de personalidad predicen el enfoque profundo y el enfoque superficial. Obte-
nemos los siguientes resultados:

11 En el andlisis de la vinculacién entre enfoques de aprendizaje y factores de personalidad los valores
obtenidos tienen que interpretarse desde los elementos descriptivos comunes.

Pudieran haberse planteado las hipétesis que formula Zhang (2003):

«Los estudiantes con altas puntuaciones en neuroticismo manifestaran un enfoque de aprendizaje superfi-
cial: Los estudiantes emocionalmente inestables y con baja autoestioma tenderan a evitar el riesgo de cometer
errores pensando por su cuenta y se limitaran a repetir aquello que han recibido.

Alos estudiantes que punttien alto en apertura, extroversién y responsabilidad se les supone un enfoque
de aprendizaje profundo: Apertura se caracteriza por abrir la mente y mantener la imaginacién activa. E1
deseo de trabajar con otras personas propio del extrovertido supone también una actitud de apertura de
mente... La responsabilidad apunta hacia un propésito acompafiado de voluntad de accioén. Son rasgos del
enfoque profundo».
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TABLAN° 12
REGRESION MULTIPLE Y PREDICCION DE LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE
DESDE LOS FACTORES DE PERSONALIDAD

Enfoque profundo Enfoque superficial
R . 518 R . 239
R2%otal . 258 R2iotal . 057
R% . 150 R% . 028
R2% . 067 Rz .029
R?% .039 B1 Neuroticismo . 169 **
R% . 012 B2 Apertura -. 169 **
B Responsabilidad | . 407 ***
B2 Apertura . 319 ***
Bs Amabilidad -, 239 *x*
B4 Extroversion . 118*

Se explica un 25’8 % de la varianza en el enfoque profundo y un 5’7 % en el superfi-
cial. Los factores que intervienen son acordes con otras investigaciones. La aportacién
negativa de Amabilidad, que no correlacionaba significativamente con el enfoque pro-
fundo, puede considerarse un resultado un tanto ambiguo.

7. CONCLUSIONES Y PROSPECTIVA

El tamafio de la muestra y su caracter ocasional, ademas de las limitaciones inhe-
rentes a la recogida de informacién mediante cuestionarios autovalorativos pueden
afectar los resultados. Mas que ofrecer conclusiones sélidas formulamos sugerencias y
nos planteamos interrogantes.

En la actual redefinicion de los papeles de los agentes de ensefianza-aprendizaje
(adaptacion al EEES) y desde una concepcién tutorial de la ensefianza, con intenso
trabajo colaborativo entre alumno y profesor, exploraciones de este tipo proporcionan
contenido de debate del que tienen que surgir acciones de mejora.

Respecto a la utilidad de las pruebas que hemos empleado las consideramos aptas
por coincidir sus resultados con los de otras investigaciones. Especialmente para la fina-
lidad practica de autoevaluacién y automejora del propio profesor, este tipo de pruebas
reducidas facilitan la aplicacién y, si se informatizan, pueden ofrecer resultados con gran
economia de tiempo y coste.

Quiza la prueba que se manifiesta menos potente es la adaptacién de la reducciéon de
Zhang del Self Directed Search de Holland™. Su poder predictivo de los enfoques pro-

12 A pesar de que se ha procurado al maximo la fidelidad en la traduccion y la legibilidad de la prueba, en
algtin caso hemos constatado interpretaciones erréneas; por ejemplo, «<me gusta implicarme en tareas en que se

trabaje con las manos» era interpretado en algtin caso como manifestacion artistica y no realista. Ademas, el rango de
la escala Likert se redujo a 1-5 cuando Zhang utiliza 1-7, perdiéndose parte de la matizacién de las respuestas.
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fundo o superficial es minima. Con todo su utilidad en orientacioén profesional es previa
al acceso a estudios superiores. La hemos incorporado aqui con intencién investigadora.
Los resultados refuerzan la idea que los alumnos que siguen estudios acordes con sus
preferencias profesionales emplean en mayor grado el enfoque profundo.

Efectivamente, se identifica en los alumnos una vinculacién entre enfoques de aprendizaje
y personalidad, especialmente en el enfoque profundo, mucho menor en el superficial.

Los resultados permiten sugerir intervenciones de influencia indirecta en los enfo-
ques de aprendizaje si se fortalecen las caracteristicas personales de Responsabilidad y
Apertura a la experiencia en los entornos de aprendizaje y, a la inversa, estas caracte-
risticas de personalidad se refuerzan si se propician tareas escolares que requieran un
enfoque profundo.

La potencia predictora de los factores de personalidad respecto del enfoque de
aprendizaje profundo, siendo aceptable es limitado, no supera el 25 % de la varianza
explicada y por tanto queda mucha varianza no explicada.

Hay otras variables que influyen en los enfoques de aprendizaje: Actualmente, las
principales investigaciones (Entwistle, 2000; Kembler & Kwan, 2000; Trigwell, 2005;
Vermunt, 2005), entre otros, relacionan los enfoques de aprendizaje con el curriculum,
las metodologias, los sistemas de evaluacién, ... La innovacién y mejora en educacién
superior se sittia en las aportaciones de estas fructiferas lineas de investigaciéon que inte-
gran entornos del trabajo del alumno y el profesor, que contrastan concepciones, razones
y percepciones de la ensefianza y creencias, concepciones, razones y percepciones del
aprendizaje; enfoques de ensefianza y enfoques de aprendizaje. Aspiran a conseguir un
proceso de ensefianza-aprendizaje de calidad fruto de una adecuada interaccion entre
estudiante-profesores-contexto.

No obstante, —siempre aceptando la necesidad de mas investigacién en este
campo— el porcentaje de prediccién obtenido aconseja que en futuras investigaciones
las caracteristicas de personalidad sean tenidas en cuenta, bien para ser incluidas jun-
tamente con otros factores o al menos como elemento de control.

A menudo el estudio de los enfoques de aprendizaje se ha centrado en el esfuerzo
individual y en un contexto metodolégico tradicional imperante en la ensefianza supe-
rior. Pero el aprendizaje es a menudo grupal, el esfuerzo cooperativo y colaborativo
reporta muchos beneficios. Este es un contexto en el que conviene desarrollar la inves-
tigacion sobre enfoques de aprendizaje. En un trabajo pionero de Yan & Kember, (2004)
establecen que el estudio en grupo se sittia en un espectro entre un enfoque engager (los
estudiantes en el grupo trabajan juntos para comprender mds y mejor el contenido aca-
démico) y un enfoque avoider (los estudiantes en el grupo trabajan juntos para rebajar
el esfuerzo que cada estudiante deberia hacer para completar las tareas académicas si
actuase individualmente). Vienen a ser unas categorias parecidas a los enfoques pro-
fundo y superficial.

(Son igualmente vélidos los planteamientos de los enfoques de aprendizaje en el
aprendizaje a distancia, (aprendizaje on line, aprendizaje individualizado con uso de
TIC)? John T.E.Richardson (2000) desde la Open University desarrolla una linea de
investigacion para responder este interrogante.

Siguen formulados mas interrogantes: ;Los enfoques de aprendizaje que hemos
analizado son aplicables por igual en los distintos tipos de aprendizaje que conducen
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a la adquisicién de distintos tipos de conocimiento (factual, procedimental, etc)? ;Qué
sistemas son favorecedores del enfoque profundo: aprendizaje basado en solucién de
problemas, service learning, pensamiento critico, aprendizaje colaborativo, ...? ;Hasta
qué punto los enfoques de aprendizaje que preocupan en la educacién superior no
debieran analizarse, estimularse y entrenarse, en niveles educativos mas tempra-
nos?
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ANEXO |
ENFOQUES DE APRENDIZAJE. (R-SPQ-2F. Biggs, J.K. and oth, 2001)

Este cuestionario plantea aspectos de tus estudios y de tu manera de aprender.

No hay una manera correcta de estudiar. Depende de como se adapta o va bien a
tu propio estilo y de la materia que estas estudiando. Es importante que tus respuestas
sean lo mas honestas posible.

Si piensas que para responder alguna de las prequntas depende de la materia que estés
estudiando, da la respuesta que aplicarias en la materia o materias (asignaturals) mds
importantels para ti.

Elige cudl es la respuesta mas pertinente a cada afirmacién atendiendo a tu manera
de hacer. Puedes graduarlo entre A y E, siendo A el nivel mas alto (esta afirmacion
siempre o casi siempre es verdadera en mi caso) E el mas bajo (nunca o casi nunca esta
afirmacion es verdadera en mi caso)

En mi caso, la
afirmacién es

verdadera ...

siempre o casi siempre
frecuentemente
la mitad de las veces
alguna vez
nunca o rara vez

=
9!
-
s

1 |Encuentro que estudiar me da un sentimiento de profunda

o |»
@)
@)
@)
O

satisfacciOn Personal......cooceereeeeeurerieeieieer et

2 | Considero que debo dedicar bastante trabajo al estudio de un
tema para elaborar mis propias conclusiones antes de sentirme | O | O | O | O | O

SALISTECHO/A ettt

3 | Mi objetivo es pasar el curso haciendo tan poco trabajo como

€2 POSIDIE 1ot

4 | Sélo estudio seriamente lo que se ha explicado en clase o los

aspectos o ideas principales del curso......c.coceeeeeeererercerercncnnee.

5 |Encuentro que virtualmente cualquier tema puede ser intere-

sante cuando se ha conseguido profundizar en €l ................... Ol0|0|0|0

6 | Encuentro interesantes la mayorfa de los temas nuevos que

se van tratando y a menudo dedico tiempo extra intentando | O | O | O | O | O

obtener mas informacién sobre ellos .....ccoeveeveeveeeeeeeieeeeenne.
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Puesto que no encuentro demasiado interesante lo que estudio

hago el mMinimo trabajo....cceeueeeueuriririricicieerecece e

Algunas cosas las aprendo mecdnicamente repitiéndolas una'y

otra vez hasta que las sé de memoria aunque no las entienda.

Encuentro que el estudio de temas académicos puede ser tan

apasionante como leer una buena novela o ver una buena peli-

10

Me examino a mi mismo/a en temas importantes hasta que

considero que los comprendo plenamente ......ccoecureecurecnnnee

11

Encuentro que puedo pasar la mayorfa de las evaluaciones

memorizando aspectos clave mds que intentando entender-

12

Restrinjo mi estudio a lo que estd especificamente establecido

cuando pienso que es innecesario hacer algin estudio extra..

13

Trabajo duro en mis estudios porque encuentro interesante el

material para aprender .....ccceveceuririnecieiee s

14

Invierto mucho de mi tiempo libre ampliando temas intere-

santes que se han tratado en clase.....cocovvvvvnnnvnnnrnee,

15

Estudiar temas en profundidad no te ayuda. Te confunde y
es una pérdida de tiempo, cuando todo lo que se necesita es

conocer por encima los temMas....ceeevveeveeeeeeeceeeeeeeee s

16

Me parece que los profesores no tendrfan que esperar que los
estudiantes gastaran cantidad de tiempo aprendiendo materias

que todo el mundo sabe que no entrardn en los exdmenes.....

17

Voy a muchas clases con preguntas en mente a las que quiero

encontrar respuesta ....................................................................

18

Doy un vistazo a la mayoria de las lecturas recomendadas en

19

No miro aquellos contenidos de aprendizaje que es muy pro-

bable que no salgan en el examen .......cocceeuririveenrnicinreen

20

La mejor manera de pasar un examen c€s intentar recordar

respuestas para las preguntas més probables........cccovevirereenene.
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The Self-Directed Search. Short version. Li-fang Zhang, (1999)

Con este cuestionario se valoran diferentes tipos de habilidades que las personas
poseen. No es una prueba que haya respuestas buenas o malas.

Tiene dos partes. Sigue a tu ritmo, pero no dediques demasiado tiempo a cada afir-
macion.

Parte |

Siguen unas descripciones de diferentes maneras que las personas prefieren hacer
cosas.

Tienes que marcar la A si la descripcion encaja perfectamente contigo, y E si la des-
cripcién no encaja de ninguna forma contigo. Para graduar las respuestas puedes tener
en cuenta esta tabla:

A. Me describe perfectamente bien.
B. Me describe muy bien

C. Me describe bastante bien

D. Me describe poco bien

E. No me describe nada bien.

A |B C |D |E

1 | Tengo habilidades atléticas o mecanicas, prefiero trabajar
con objetos, maquinas, herramientas. Me gusta cultivar| O | O | O | O | O
plantas o cuidar animales o hacer trabajos al aire libre.....

2 | Me gusta observar, indagar, investigar, analizar, evaluar, o

solucionar problemas ...........cooeeverererercecrenninnecc e

3 | Tengo habilidades artisticas y me gusta innovar, trabajar en
situaciones poco estructuradas, utilizando la imaginacion| O | O | O | O | O
y la creatividad ......cooviviiiii

4 |Me gusta trabajar con personas para informarlas, ayu-
darlas, entrenarlas o ayudar a su desarrollo. Sé tratarala| O | O | O | O | O

5 | Me gusta relacionarme con personas para influir en ellas.
Prefiero asumir el liderazgo del grupo........ccccoueveecennnnc.

6 |Me gusta trabajar con datos. Tengo habilidades admi-
nistrativas y numéricas. Me gusta llevar a cabo tareas de
manera cuidadosa y ordenada, atendiendo a los detalles y

siguiendo, si hace falta, las instrucciones de los otros.......
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7 |Me gusta implicarme en tareas que se tenga que trabajar

CON JAS TNANOS....evicviieteieeeeetee ettt ettt e

8 |Me gusta trabajar en tareas que me permitan poner en

juego las habilidades de anélisis y de sintesis ....................

9 | Me gustan trabajos que me permitan mostrar mi talento
ATHSHICO cevvieiciicc

10 | Me gustan trabajos que me ofrezcan la oportunidad de
servir alos demas.........cccoevvivininininnininn

11 | Me gusta tomar decisiones que tengan repercusion o

impacto sobre otras personas ..o,

12 | Me gusta utilizar un equipo informético para procesar y
archivar datos 0 Informacion........c..ceeeeeeeeeveceeecceccccccnc.

Parte 2

Valora a cada una de las habilidades que siguen como piensas que t1 eres en relacién
a tus companeros/as. Da la percepciéon mas esmerada de como te ves a ti mismo/a.
La A seria «muy alto» y la E «muy bajo».

A | B C|D| E
13 | Habilidad mecanica. .........cccocovuvvvvvecrininiiciercicccn, ONNONNORRONNS
14 | Habilidad cientifica. .........cccoooiiiiiiiiiiiiiiccccce, Ol0|10|0|0
15 | Habilidad artistica. ........cccccocevviiiiiniiiiiiiiiiicccccc Ol0|10]|0]|0
16 | Habilidad para ensefar. ..........c.cccoeoeurieiiicennieccnninicenenne. ONNONNORNONNG
17 | Habilidad para vender. ..........cccoouoiriieiiiinicieccee, O10|10|0|0
18 | Habilidad para tareas administrativas............cccocoeeveiinnnn, ONNONNORRONNS
19 | Habilidad manual. .........cccccooiiiiiicccce O|O0O|O0|O0|O
20 | Habilidad en matematicas. ..........ccocovvvviviiiiiiiinniiinn 010|100 ]|0
21 | Habilidad musical........ccccooooviiiininiiiccceccceene ONNONNORNONNS
22 | Habilidad para comprender 10s otros. .........ccccooevruereinnne. 010|100 ]|0
23 | Habilidad para gestionar, dirigir. ........ccccocoeoeeireninincnincnccnce. Ol010]|0|0O
24 | Habilidad en trabajos de oficina.. .......ccccccevivivviiinnnnns Ol0|10|0|0
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PERSONALIDAD. FIVE FACTORS reducido. Paul T. Costa i Robert R.
McCrae, 1992

;Cual es tu manera de ser?
Indica tu acuerdo/desacuerdo en cada una de les descripciones de rasgos de per-
sonalidad.

Lee atentamente el enunciado. Marca A si estas totalmente d’acuerdo (ta), marca
E si estas totalmente en desacuerdo (td), o matiza tu respuesta marcando opciones
intermedias.

A|B|C|D E
ta | a n d | td
=]
=] ]
Tlel-|3| 8
AEAR-AR AN
9 u k=1 <
< = 2 9 ®
AEAEAB AR
S Al
= =
1 | No soy una persona sufridora, que se preocupa mucho....
y p q p p lololo o
2 | Me gusta tener mucha gente a mi alrededor........................ O
3 | No me gusta perder el tiempo sofiando despierto.............. o
*
4 |Intento ser cortés con todas las personas que conozco.......
ONNORNONNONNS
5 | Mantengo mis pertenencias limpias y cuidadas .................
ONNORNONNONN®
6 | A menudo me siento inferior a los demas........c.cccccceucueuneeee
ONNORNONNONNS)
7 | Me rio facilmente ..........cccceueiiiiiiiiiiiiiii,
ONNORNONNONN®
8 | Cuando encuentro una manera correcta de hacer algo
persisto en ella sin indagar nuevas maneras Ol0lO0]0 |0
9 | Amenudo mantengo discusiones con mi familia y con
- . ONNORNONNONNS)
compaiieros de trabajo ..o
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10

Soy una persona que sé organizarme bien para hacer las

€OSAS & tIEMPO. «.vevvviiiiieicieteee e

11

Cuando estoy estresado/a, me derrumbo, quedo abatido/

12

No soy una persona optimista ...........ccccceeueieviurciiiiiiinieininnns

13

Estoy interesado/a por los modelos y formas que descu-

bro en el arte y en la naturaleza ...........ccoceeveveiececnicicnccnce.

O
O

14

Algunas personas piensan que soy orgulloso/a y egoista

15

Soy una persona muy metodica.........ccceeuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieinns

16

Pocas veces me siento sol/a y melancélic/a........ccccevuuneeee *

17

Realmente disfruto hablando con la gente...........................

0|0|0| O

O|0|0| O
Q|O0|0| O
Q|O0|0| O

18

Creo que permitir que los estudiantes escuchen conferen-
ciantes con puntos de vista contrarios sélo les confunde y

les conduce a conclusiones erroneas .........oveeevveeveeeveeenveenne.

@)
@)
@)
O

19

Prefiero cooperar con los demas que competir con ellos...

O
O
O
O

20

Intento realizar a conciencia todas las tareas que se me

ASIZNEI...evtieiieretece ettt

21

A menudo me siento tenso/a y inquieto/a........cccccevvunnnen.

22

Me gusta estar alli donde hay accion ...........ccccceevevevivininnnnne.

23

A mi la poesia me provoca poco o ningtin efecto................

O |O|0| O
O |O|0| O
0 |00 O
O |00 O

24

Tiendo a ser cinico/a y escéptico/a al valorar las inten-

C1oNes de 10S AEIMAS ...c..eeviiieeieeeeeeeeee e *

@)
@)
@)
@)

25

Tengo unos objetivos claros y trabajo para conseguirlos
de manera ordenada..........cccoovininininiiiiiinn

26

A veces me siento completamente inttil ..........c.ccceeurenennne

27

28
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29 | Creo que, si les dejo, la mayoria de la gente se aprove-
O|0|10]|0
chard de Mi.......ccoooiiiiiiiiiiiicces *
30 | Me es dificil ponerme a trabajar..........cccocoeveevirurreiiicncnenennen. * O|0|10]|0
31 | Raramente tengo miedo o me siento angustiado/a........... * Ol0]0 |0
32 | Amenudo siento com si estuviera radiante de energia .....
O|0|10]|0
33 | Pocas veces me doy cuenta de los estados de animo o
de los sentimentos que se producen en determinados O]|O0|0O0]|0O
AMDIENEES ..ot *
34 | Me gusta la majoria de la gente que conozco ...................... 0|00 |0O
35 | Trabajo duro para conseguir mis objetivos ..........cccccccueeeee. O|0|10]|0
36 | Amenudo me enfado por la manera como me trata la
OO0 |10]|0
GENEC ..o
37 | Soy una persona alegre y animada..........ccceevvvrereeereeererenenne. O|O0|0O0|0O
38 | Pienso que se deberia tener muy en cuenta a las autorida- olololo
des religiosas en decisiones sobre temas morales.............. *
39 | Algunas personas piensan que soy frio/a y calculador/a
8 P P q y y . olololo
40 | Cuando me comprometo en algo, siempre se puede con-
. . O|0|10]|0
fiar que lo llevaré a término.........cccceeueueeveeereeevererenennereeeeeene
41 | Demasiado a menudo, cuando las cosas no me van bien,
me desanimo y me entran ganas de renunciar a cualquier ONNORNNORNG®)
€STUCTZO ...ttt
42 | No me considero una persona alegre............ccccceueverrueunnnee. * ORNORNOR NG
43 | A veces cuando leo poesia o miro una obra de arte, siento
- o O}|010]|0
una profunda emocién o excitacion ..........ccocevvvivcrieriininnnen
44 | Soy practico/a e inflexible en mis actitudes ....................... * O|0|10]|0
45 | A veces no soy tan formal o de fiar como deberia ser ........
. O|0|10|0
46 | Raras veces estoy triste o deprimido/a .......cccceceeueveveueuennnee * 0|00 |0O
47 | Llevo un ritmo de vida rapido.......cccccovirnnininiiininiiiniiininene, O|l0]0 |0
48 | Tengo poco interés en especular sobre la naturaleza del
) L OO0 |10]|0
universo o de la condiciéon humana .........ccocoevviiiiiiininnns *
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49 | Normalmente intento ser solicito/a y considerado/a con
) O NORNONNG)
LOS AEMAS ...ttt
50 (S ductiva, h i trabajo hast -
oy una persona productiva, hago mi trabajo hasta com olololo
pletarlo correctamente.............ccceuoioiiiiiiiiiic
51| A d iento indef débil i ue
menudo me siento in 'e enso/ay débil y quiero q olololo
otra persona resuelva mis problemas ...........cccceeuviririnirnnne.
52 | Soy una persona muy activa ......ccceeeeeecueieieiecncieieiccieiean O|0|10]|0
53 | Tengo mucha curiosidad intelectual .........cccccovvveeeveverinenenene. ORNORNOR NG
54 | Si alguien no me gusta, hago que lo note, no lo disimulo .
g g 809 ) olololo
55| P i siguiese organizarme del todo..
arece como si nunca consig fot olololo
56 | A veces me he sentido tan avergonzado/a que sélo
OO0 O
deseaba eSCONAErME ......cc.eeuiiuiiiiieieiee et
57 | En la niones prefiero que hablen los demés .................
s reuniones p q ) 5lololo
58 | A do disfruto jugando con teorias e ideas abstractas
menudo disfruto jug olololo
59 | Si io estoy di t a manipular la gente
ies necesarl? estoy 1sp'ues o/a p g olololo
para conseguir 10 que qUIero.........ccooerueieveicicieieicicicieeae *
60 | Me esfuerzo para conseguir el maximo en todo lo que
; e esfuerzo p g q olololo
QB0 etvtetetetetetete ettt ettt ettt ettt a et a e eees

* items de valoracion inversa.

Fecha Recepcion: 27 de febrero de 2006
Fecha Aceptacion: 18 de octubre de 2006
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