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El trabajo analiza la relacién entre enfoques de aprendizaje, autorregulacién y rendimiento en estu-
diantes universitarios de tres universidades publicas europeas: una britanica (UWIC, Cardiff, UK) y
dos espariolas (Almeria y Granada). Se utilizan dos medidas de autoinforme para la recogida de infor-
macion, el cuestionario R-SPQ-2F y las escalas EIPEA. Los resultados indican relaciones de los enfo-
ques con la autorregulacion y el rendimiento académico. Segtin el tipo de rendimiento analizado (con-
ceptual, procedimental, actitudinal) se producen relaciones diferentes con los enfoques, lo que puede
dar explicacién a las conclusiones dispares encontradas en otras investigaciones. A partir de las con-
clusiones se proponen nuevas lineas de investigacion.

Learning approaches, self-regulation and achievement in three European universities. The current
study seeks to analyze the relationship between learning approaches, self-regulation and performance.
Data are gathered from three public European universities, one from the UK (University of Wales In-
stitute, Cardiff) and two from Spain (Universities of Almeria and Granada). Two self-report measure-
ments were used to collect information, the R-SPQ-2F questionnaire and the IATLP Scales. Results in-
dicate that learning approaches are related to self-regulation and to academic performance. Different
relationships with learning approaches are obtained depending on the type of performance analyzed
(conceptual, procedural, attitudinal), which may account for divergent conclusions in other research
studies. New lines of research are proposed based on the conclusions.
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La presente investigacion se centra en el estudio de la relacién
entre el enfoque de aprendizaje de los estudiantes universitarios
con la forma de regular su aprendizaje y el tipo de rendimiento.
Este hecho tiene una especial relevancia en la Educacién Superior
Europea, en la que se pretende una mejora significativa de los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje, al evolucionar desde una pers-
pectiva centrada en la enseflanza y el profesor, a otra centrada en
el aprendizaje y el estudiante (Ferndndez y Ferndndez, 2006). El
estudiante precisa una elevada autonomia e independencia para
aprender, regulando su disposicion afectivo-motivacional y sus
procesos cognitivos. En este marco se propone el modelo DIDE-
PRO® (De la Fuente y Justicia, 2007; De la Fuente, Justicia y Ber-
bén, 2005a) que adopta las caracteristicas del modelo 3P de Biggs
(2001) denominado Presagio-Proceso-Producto, y del modelo de
Zimmerman y cols. (Zimmerman y Kintasas, 1997).

Modelo DIDEPRO

DIDEPRO® (op. cit.) es un acrénimo de los momentos de Di-
seflo-Desarrollo y Producto. Asume la regulacion de la ensefianza
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y del aprendizaje, enunciada en términos de macrorregulacién y de
microrregulacion (De la Fuente et al., 2005). Presupone que la fal-
ta de regulacion de la enseflanza y del aprendizaje —que son fe-
némenos interactivos e interdependientes— es la causa de la pobre
autorregulacién del aprendizaje (Garcia, De la Fuente, Justicia et
al., 2002).

El modelo, inicialmente tedrico, toma cuerpo con la propuesta
de escalas para la «Evaluacion Interactiva del Proceso de Ensefian-
za-Aprendizaje, EIPEA» (De la Fuente y Martinez, 2003a, 2007).
Se trata de un conjunto de ocho escalas destinadas a valorar dife-
rentes caracteristicas del aprendizaje y de la ensefianza, desde el
punto de vista del alumnado y del profesorado, en los tres momen-
tos del proceso de ensefianza-aprendizaje (figura 1), antes mencio-
nados. El estudio de las caracteristicas psicométricas de las escalas
proporciona resultados satisfactorios en muestra espaiiola de alum-
nos de Primaria y Secundaria (De la Fuente y Martinez, 2003a).

La influencia de la Teoria de los Enfoques de Aprendizaje
(SAL) en el modelo DIDEPRO ha sido objeto de estudio en un
Proyecto I+D (De la Fuente et al., 2003), que sirve de marco al tra-
bajo que aqui se presenta. Las principales aportaciones de DIDE-
PRO al modelo 3P de Biggs (2001) son: (a) incluye explicitamen-
te la influencia del proceso de enseflanza en los tres momentos
(presagio-proceso-producto); (b) divide la etapa proceso en dos
fases interrelacionadas, disefio y desarrollo; y (c) hace explicita la
influencia de la autorregulacion del aprendizaje e incluye la regu-
lacién de la ensefianza.

Este estudio se desarrolla en los tres momentos citados: presa-
gio, proceso y producto. En el momento presagio se asume que los
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estudiantes inician la asignatura con un determinado enfoque de
aprendizaje, entendido como «enfoque preferido» (Biggs, Kember
y Leung, 2001, p. 137). En el momento proceso se investiga el gra-
do de autorregulacion que desarrolla el estudiante durante la asig-
natura, tanto en la fase disefio: concepciones de ensefianza-apren-
dizaje y la planificacion del aprendizaje, como en la fase
desarrollo: comportamiento y estrategias de autorregulacién. Por
dltimo, en momento producto se incluyen los resultados del pro-
ceso de aprendizaje-ensefianza. Los resultados se encuentran de-
terminados directamente por los factores de proceso e indirecta-
mente por los factores del presagio.

Enfoques de aprendizaje, autorregulacion y rendimiento académico

Los enfoques de aprendizaje, segtin Biggs (1998; 2001), se ca-
racterizan por la influencia del proceso metacognitivo como ele-
mento mediador entre la intencién o motivo del estudiante y la es-
trategia de aprendizaje utilizada para estudiar. En este sentido,
Biggs (1993) establece una estrecha relacién entre los enfoques de
aprendizaje y los componentes will and skill de Pintrich y De-
Groot (1990, p. 38) para el estudio del aprendizaje autorregulado.
La conjuncién de los componentes ofrece tres modos de estudio
diferentes: enfoque profundo, enfoque superficial y enfoque de lo-
gro (de naturaleza diferente a los otros dos).

La relacion entre las estrategias metacognitivas y los enfoques
de aprendizaje parece evidente para los autores (Biggs, 1988; 1993;
Case y Gunstone, 2002; Valle, Cabanach, Rodriguez, Nuifez y
Gonzdlez-Pienda, 2006). No obstante, pocas investigaciones se han
interesado por la relacion entre los enfoques de aprendizaje y la au-
torregulacién (Beishuizen, Stoutjesdijk y van Putten, 1994; Lonka
y Lindblom-Yldnne, 1996; Vermunt y van Rijswijk, 1988). El estu-
dio de Beishuizen et al. (1994) encontré esta relacion entre enfo-
ques y autorregulacion, pero sélo cuando habia relaciones coheren-
tes conceptualmente (enfoque profundo asociado a estrategias de

autorregulacién, o un enfoque superficial con regulacién externa)
se mejoraban los resultados. En otro estudio también se observé
una relacién alta entre el enfoque profundo y la autorregulacion; y
escasa entre el enfoque superficial y la autorregulacion (Lonka y
Lindblom-Ylédnne, 1996). Posteriormente, Vermunt (1998) propuso
dos estilos de aprendizaje en los que influyen los enfoques y la re-
gulacion del aprendizaje: estilo dirigido a la reproduccién (enfoque
superficial) caracterizado por una regulacion externa; y el estilo di-
rigido al significado (enfoque profundo) caracterizado por la auto-
rregulacién (Vermunt, 1998; Vermunt y Minnaert, 2003).

En cuanto al rendimiento, Biggs (2001) defiende una relacién
moderada entre los enfoques de aprendizaje y el rendimiento aca-
démico. No obstante, ésta no siempre se produce (Valle, Gonzalez-
Cabanach, Nifiez y Gonzdlez-Pienda, 1998) y cuando se da, no
coincide completamente. Algunas investigaciones sélo han mos-
trado relaciones positivas del enfoque profundo con el buen rendi-
miento (Prosser y Trigwell, 1999; Valle, Gonzélez-Cabanach, Nu-
fiez, Sudrez, Pifieiro y Rodriguez, 2000; Watkins, 2001). Y en
otras se ha puesto de manifiesto la relacién entre el enfoque su-
perficial y un bajo rendimiento académico (Diseth y Martinsen,
2003; Rodriguez, 2005).

Entre los estudios sobre autorregulacidn, las relaciones con el
rendimiento también son heterogéneas (Boyle, Duffy y Dunleavy,
2003; Torrano y Gonzdlez-Torres, 2004; Zusho y Pintrich 2003).
El estudio de Zusho y Pintrich (2003) evidencia poca relacién en-
tre el rendimiento académico y las estrategias metacognitivas.
También Boyle et al. (2003) analizaron los estilos de aprendizaje
de Vermunt y el rendimiento académico (rendimiento total, en tra-
bajos y en exdmenes). Los resultados mostraron bajas relaciones
entre los estilos de aprendizaje (relacionando enfoque y autorre-
gulacién) y rendimiento.

Finalmente, Biggs (2001) y otros autores (Doménech, Jara y
Rosel, 2004; Boyle et al., 2003) consideran la necesidad de estu-
diar el rendimiento académico como una variable de mayor nivel

n’ Escalas Subescalas ftems
1. Evaluacion Disefio del Proceso E/A-profesor (EIPEA-1) Conciencia proceso E/A 1-21
Planificacion proceso E/A 22-29
2. Evaluacion Diseiio del Proceso Aprend.-alumno (EIPEA-2) Conciencia proceso E/A 1-18
Planificacion proceso E/A 19-22
3. Evaluacién Desarrollo del Proceso de Ensefianza-profesor (EIPEA-3) Comportamiento regulacién prof. 1-37
Estr. de ensefanza evaluadoras 38-49
Activ. de regulacién del aprendizaje 49-59
4. Evaluacion Desarrollo del Proceso de Ensefianza-alumno (EIPEA-4) Comportamiento regulacién prof. 1-18
Estrategias ens. evaluadoras 19-29
Activ. de regulacion aprendizaje 30-42
58 Evaluacion del Desarrollo del Proceso de Aprendizaje-profesor (EIPEA-5) Comportamiento de apr. y autorreg. 1-13
Estrategias de apr. y autorregulacion 14-56
6. Evaluacion del Desarrollo del Proceso de Aprendizaje- alumno (EIPEA-6) Comportamiento de apr. y autorreg. 1-13
Estrategias de apr. y autorregulacion 14-58
7. Evaluacion del Producto de E/A-profesor (EIPEA-7) Ensefianza 1-7
Aprendizaje 8-21
8. Evaluacién del Producto de E/A-alumno (EIPEA-8) Ensefnanza 1-4
Aprendizaje 5-17

Figura 1. Escalas, subescalas y niimero de items de EIPEA



ENFOQUES DE APRENDIZAJE, AUTORREGULACION Y RENDIMIENTO EN TRES UNIVERSIDADES EUROPEAS 707

de complejidad que contemple un mayor abanico de competencias
en los estudiantes. Nuestro trabajo aborda este concepto mas ex-
haustivo del rendimiento académico. Define el rendimiento como
un compuesto de resultados del aprendizaje en tres dmbitos: con-
ceptual, procedimental y actitudinal.

Hipotesis de trabajo

Los estudiantes con altas puntuaciones en el enfoque superficial
mostrardn: (a) una menor conciencia y planificacién del aprendiza-
je; (b) menos estrategias autorreguladoras; y (c) una menor satis-
faccién con el aprendizaje y menor rendimiento académico. En
cambio, los estudiantes con puntuaciones altas en el enfoque pro-
fundo mostrardn: (a) mayor conciencia y planificacion del aprendi-
zaje; (b) mayor uso de estrategias autorreguladoras; y (c) mayor sa-
tisfaccién con el aprendizaje y mejor rendimiento académico.

Meétodo
Farticipantes

En el estudio participan 579 estudiantes de tres universidades
europeas con un rango de edad de 17-52 aflos (X= 21,61; ox=
4,18). Los participantes de la UWIC (Cardift, Reino Unido) cur-
san la asignatura de Perspectivas en Psicologia, perteneciente al ti-
tulo de Psicologia (15,2%; N= 88). Los participantes de las uni-
versidades espaiflolas, Universidad de Almeria (51,5%; N=298) y
Universidad de Granada (33,3%; N= 193), estudian asignaturas
del drea de Psicologia de la Educacion de las Titulaciones de ciclo
corto (Maestro) y largo (Psicologia y Psicopedagogia). En la Uni-
versidad de Granada, los participantes son de cuarto curso de Psi-
cologia (44,56%; N= 86), tercero de Magisterio (16,58%; N= 32)
y primero de Psicopedagogia (38,86%; N= 75). Los participantes
de la Universidad de Almeria cursan tercero de Magisterio
(38,93%; N=116) y cuarto de Psicologia (61,07%; N= 182).

Variables e instrumentos

1. La variable enfoques de aprendizaje se compone de enfoque
profundo y enfoque superficial. El enfoque profundo se presenta co-
mo el modo u orientacién «natural» hacia el aprendizaje y se carac-
teriza por una motivacioén intrinseca, y adopta estrategias que llevan
a la comprensién de la materia. El enfoque profundo se relaciona
con una alta actividad metacognitiva (Biggs, 1988). El enfoque su-
perficial estd mds influenciado por caracteristicas del contexto co-
mo la materia o el profesorado. Este enfoque se compone de una
motivacién extrinseca e instrumental y utiliza como estrategias la
memorizacién y la reproduccién mecanica (Bigg, 1993; 2001).

El R-SPQ-2F (The Revised Two-factor Study Process Ques-
tionnaire SPQ), de Biggs et al. (2001), ha sido traducido y adapta-
do al castellano por De la Fuente y Martinez (2003b). El instru-

mento consta de 20 {tems y mide enfoque profundo y enfoque su-
perficial. Contiene cuatro subescalas: motivacion y estrategia pro-
funda, motivacidn y estrategia superficial. Las respuestas se reali-
zan sobre una escala Likert (1 a 5). La adaptacion espafiola del
cuestionario ha sido utilizada en otras investigaciones (Berbén,
2005; Berbén, Pichardo y De la Fuente, 2007; De la Fuente, Justi-
cia y Berbén, 2005b). La validez y fiabilidad en este estudio se
analizo a través de un andlisis factorial confirmatorio y el alpha de
Cronbach (tabla 1).

2. Para la autorregulacion del aprendizaje se evaluaron dife-
rentes variables: la conciencia del aprendizaje y la planificacion
(disefio), las estrategias de autorregulacion (desarrollo) y la satis-
faccion con lo aprendido (producto). La conciencia de aprendiza-
je concierne a formas cualitativamente diferentes de como los es-
tudiantes conceptian el aprendizaje. La planificacién del
aprendizaje se refiere a la reflexion del estudiante acerca de las
metas de aprendizaje, la direcciéon que debe tomar la regulacion y
la evaluacién del aprendizaje. Por otra parte, la autorregulacion
durante el aprendizaje presenta dos componentes: (a) comporta-
miento de autorregulacion general del aprendizaje en el aula, que
incluye macroestrategias de direccién y control del aprendizaje, y
(b) estrategias de aprendizaje y de autorregulacion especificas (mi-
croestrategias) para la memorizacién y comprension, para la orga-
nizacién, evaluaciéon y motivacién. Por dltimo, la satisfaccion se
refiere a la percepcion positiva del estudiante sobre el aprendizaje.

Las escalas de Evaluacion Interactiva del Proceso de Enseiian-
za-Aprendizaje (EIPEA) se presentan en version castellana e in-
glesa (De la Fuente y Martinez, 2003a, 2007). De las ocho escalas
(figura 1), sélo se utilizan las referidas al proceso de aprendizaje
desde el punto de vista del alumnado (escalas 2, 6 y dimension 8-
B) que miden el grado de acuerdo (1 a 5) con los items referidos a
las variables enumeradas en el parrafo anterior. El andlisis facto-
rial confirmatorio y el alpha de Cronbach mostraron una fiabilidad
aceptable y una validez moderada (tabla 2).

3. Las variables del rendimiento académico se obtienen de las
calificaciones que el profesorado asigno a las tareas de aprendiza-
je del alumnado de las tres titulaciones analizadas (Psicologia, Psi-
copedagogia y Maestro). En este estudio se analiza el rendimiento
global y su desglose en tres subcomponentes: conceptual, procedi-
mental y actitudinal. El rendimiento global es el promedio de tres
componentes y cada uno de éstos se obtiene de la calificacién (de
0 a 10) de las siguientes tareas de aprendizaje.

— Resultados conceptuales: calificaciones obtenidas en los exame-
nes sobre contenidos conceptuales y lecturas complementarias.

— Resultados procedimentales: calificaciones de asistencia a
clase y de las practicas realizadas sobre los contenidos pro-
cedimentales.

— Resultados actitudinales: calificaciones sobre la participa-
cion en clase y los trabajos voluntarios propuestos para au-
mentar el conocimiento de la materia.

Tabla 1
Alfa de Cronbach de las escalas y enfoques (R-SPQ-2F)

Mot.Pr. Est.Pr. Mot.Sup. Est.Sup. Enf.Pr. Enf.Sup. GFI RMR
UwIC .60 75 72 .66 .82 81 .90 07
Granada .50 .68 .66 .56 75 78
Almeria .64 .62 .54 .61 78 74
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Tabla 2
Andlisis factorial confirmatorio y alfa de Cronbach de las escalas y subescalas EIPEA

Escalas y subescalas GFI RMR o
Cardiff Granada Almeria

2. Evaluacion Diseiio del Proceso de aprendizaje (EIPEA-2) .07 .67 79 17
Conciencia proceso E/A .68 .76 75
Planificacion proceso E/A .65 72 73

6. Evaluacion Desarrollo del Proceso de aprendizaje (EIPEA-6) .06 91 92 93
Comportamiento de apr. y autorregulacién .80 .83 .84
Estrategias de apr. y autorregulacion .90 .90 91

8. Satisfaccién aprendizaje (EIPEA-8, dimension B) .07 .89 93 .89

Todos los participantes no tienen puntuacién en todos los tipos Resultados

de resultados. Asi, por ejemplo, los participantes de Cardiff sélo
tienen una calificacién global del rendimiento académico. En cam-
bio, los participantes espafioles tienen puntuaciones total y des-
glosada por componentes.

Procedimiento

Los participantes completaron los cuestionarios en sesiones de
clase y en dos momentos diferentes del curso. E1 R-SPQ-2F se
complet6 en el ecuador de la asignatura (febrero), mientras que las
escalas EIPEA se completaron al final (junio), antes de acabar el
curso y de conocerse la calificacién final de la asignatura. El and-
lisis de datos se hizo a través de la prueba de Pearson, con el pa-
quete estadistico SPSS 13.0.

Relacion entre enfoques y autorregulacion

Las correlaciones entre el enfoque profundo y las variables de au-
torregulacion, disefio (escala 2) y desarrollo (escala 6), son positivas
y significativas en las tres universidades. Destacan la planificacion, en
la primera variable, y las estrategias especificas de autorregulacién, en
la segunda. Ademas, esta relacion fue mds clara y consistente en la
Universidad de Almeria, en la que todos los subcomponentes de las
variables muestran las relaciones positivas esperadas (tabla 3).

Las correlaciones entre el enfoque superficial y las variables de
autorregulacién son negativas, aunque con efectos mds limitados.
El enfoque superficial estd asociado significativamente a menores
puntuaciones de planificacion. También es muy consistente la re-

PRESAGIO PROCESO PRODUCTO
@ Capacidades y estilos Disefio Desarrollo Producto
E Conocimiento previo Concepciones Porqué, para qué, qué, Cuantitativo
E Motivacién Expectativas cuédndo, cémo aprender, Cualitativo, afectivo
Z . . . ) . . z 7z z .z
= | Orientacion al aprendizaje Planificacién s ooy Cufmd.O’ quien
E evalia aprendizaje
<
Curriculo Concepciones Porqué, para qué, qué Cuantitativo
§ Ensefanza Expectativas cuédndo, cémo aprender, Cualitativo, afectivo
oA Planificacion qué, como, cudndo, quién
< | Evaluacién ’ ’ ’
% ) evalda aprendizje
» | Clima
Z ..
= | Procedimiento
Instruccién

-

A A /

ANTES

Figura 2. Modelo DIDEPRO (De la Fuente et al., 2005a)
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ENFOQUES DE APRENDIZAJE, AUTORREGULACION Y RENDIMIENTO EN TRES UNIVERSIDADES EUROPEAS 709

lacién con la autorregulacion (durante), con menores comporta-
mientos generales y especificos. Se debe destacar que el modelo
de asociacion predicho aparece con bastante claridad en las tres
universidades, a excepcion del componente «conciencia» (tabla 4).

Enfoques, autorregulacion y satisfaccion

En este apartado se analizan las relaciones de los enfoques y la
autorregulacion (disefio y desarrollo) con la etapa producto, a tra-

vés de las correlaciones con la satisfaccion del aprendizaje (Esca-
la 8, dimensién B), con el rendimiento global y con sus compo-
nentes (conceptuales, procedimentales y actitudinales). El enfoque
profundo y la autorregulacién (disefio y desarrollo) de los estu-
diantes de las tres universidades se correlacionan positiva y signi-
ficativamente con la satisfaccion del aprendizaje (producto). En
cambio, el enfoque superficial de los estudiantes de Almeria y
Cardiff se relaciona negativa y significativamente con la satisfac-
cion del aprendizaje (tabla 5).

Correlaciones entre enfoque profundo y escalas EIPEA (Nota: UWIC= Cardiff; GR= Granada y AL= Almeria)

Tabla 3

Correlaciones entre enfoque superficial y escalas EIPEA (Nota: UWIC= Cardiff; GR= Granada y AL= Almeria)

Escalas EIPEA Motiv. profunda Estr. profunda Enf. profundo
UWIC GR AL UWIC GR AL UWIC GR AL
2. EIPEA 28* 21t 19 23t 24 10 25t
Conciencia 17 14% A1% 4%
Planificacién 30t 24t 28t 34t 20t 4ot 35t 26 38t
6. EIPEA 30t A7t Aot 36t 33+ 43+ 35t A5t A5t
Comport. autor 21% 40t 40t 28t 30t 45t 27% 40t A7t
Estrat. autor. 28% A6t 36 34* 30* 38* 33* 43+ At
#=p<.05; = p<.01)
Tabla 4

Correlaciones entre enfoques, escalas EIPEA y rendimiento (Nota: U= Cardiff; GR= Granada y AL= Almeria)

Escalas EIPEA Motiv. superficial Estr. superficial Enf. superficial
UWIC GR AL UWIC GR AL UWIC GR AL

2. EIPEA -.14 21* .19 23* 24% .10 25%

Conciencia 4%

Planificacién -22% -12 -17* -27% - 17* -15% -.26% - 15% -18*
6. EIPEA -31F - 18% -16% -20% -21% - 12% -28% -21% -15%

Comport. autor -23% -17t -19% -12 -15% -23% -10 18t

Estrat. autor. -307 -20F -.14% - 18% -20F -.09 -26% -24% - 13*
#=p<.05; = p<.01)

Tabla 5

8. Satisfaccion Concept. Proced. Actitudinal Rend. global
U GR AL GR AL GR AL GR AL U GR AL
M.P. 34 31 Aot -12
Estr. P. 28% 15% Aot ,10 J12% -15 -11
M.S. 4T -26% 11 -,13%
Estr.S. -33% -28% ,16
EP. 33% 25% 43 -,16
ES. - A44% -30% 15 -1
2. Concien 34t 23t =30t 13 18
2. Planific. A6t 27 9% 13 -,12
2. Total 491 281 37t 12 13
6. Comp.aut. 53t S56% 28 23t
6. Estr.aut. 59+ 38+ 59 15 -,18% -,25%
6. Total 641 47t 55t 14 ,14% - 17% -,19
8. Satisfac 21 21 13 ,10

*= p<.05; = p<.01)




710 JESUS DE LA FUENTE, MARI CARMEN PICHARDO, FERNANDO JUSTICIA Y ANA BERBEN

Enfoques, autorregulacion y tipos de rendimiento

Las relaciones con los tipos de rendimiento son significativas,
aunque limitadas. El comportamiento y las estrategias de autorre-
gulacién son los que mds correlacionan con los componentes del
rendimiento. El rendimiento conceptual (contenidos factuales)
aparece asociado positivamente con comportamiento de autorre-
gulacion. El rendimiento procedimental (realizacion de pricticas)
aparece asociado positivamente con las estrategias profundas de
los universitarios almerienses, aunque negativamente con el com-
portamiento de autorregulacién de los universitarios granadinos
(durante). El rendimiento actitudinal (participacion) aparece nega-
tivamente asociado con el comportamiento de autorregulacion de
los estudiantes de Granada (durante). Todo ello sin consistencia
entre las diferentes universidades. En cuanto al rendimiento glo-
bal, los resultados son ain mas limitados, con una sola relacion
significativa y negativa entre la motivacién superficial y el rendi-
miento en la Universidad de Almeria (tabla 5).

Discusion y conclusiones

Los resultados confirman parte de las hipétesis planteadas en
esta investigacion y ofrecen aportaciones de interés en el estudio
de los enfoques de aprendizaje y la autorregulacion. Los datos
muestran diversos hallazgos en la fase de presagio, de proceso y
de producto del aprendizaje.

Enfoques de aprendizaje y autorregulacion

Conforme a las conclusiones de otras investigaciones, en el
aprendizaje de los participantes de las tres universidades se obser-
va una relacién entre los enfoques de aprendizaje con la autorre-
gulacién que desarrollan los estudiantes, concretada en una mejor
planificacién y control de la ejecucién (Case y Gunstone, 2002;
Heikkila y Lonka, 2006). En las tres universidades se comprueba
también una relacion entre las fases de presagio y proceso. De mo-
do que un aprendizaje mds profundo va acompaiiado de mayor
planificacién, y de un comportamiento y estrategias mds autorre-
guladoras. En general, las relaciones mds altas entre enfoque pro-
fundo y autorregulacion se obtienen en la Universidad de Almeria,
siendo ademas la tnica universidad donde se manifiesta una rela-
cién significativa entre el enfoque profundo y la conciencia para la
autorregulacion del aprendizaje.

Los datos verifican la existencia de una relacién negativa entre
el enfoque superficial y la autorregulacién del aprendizaje, tanto
con variables del disefio (conciencia y planificacién) como con va-
riables del desarrollo (comportamiento general y especifico de re-
gulacién). No obstante, en algunos casos la relacion no se produce
o es minima. Tal es el caso de la ausencia de relacion entre el enfo-
que superficial y la conciencia del proceso de ensefianza-aprendiza-
je de todos los participantes. La falta de relaciéon puede deberse a
que en la variable conciencia no se especifica el cardcter de ésta.
Kember (2001) diferencia entre concepciones didactico/reproducti-
vas y concepciones facilitadoras/transformadoras. Es aconsejable la
revision del constructo conciencia y la delimitacién de sus tipos.

Enfoques, autorregulacion y tipos de rendimiento

En la relacién entre enfoques, autorregulacion (presagio y pro-
ceso) y satisfaccién final (producto), los resultados indican que los

universitarios que estudian mas profundamente y autorregulan su
aprendizaje (presagio y proceso) se muestran mas satisfechos. En
cambio, aquellos que estudian mds superficialmente estdn menos
satisfechos con el aprendizaje. Por otra parte, las relaciones entre
enfoques, autorregulacién y rendimiento académico son escasas y
diferentes segin la universidad. La escasa relacién encontrada co-
rrobora los resultados de otros estudios (Valle et al., 1998; Zusho
y Pintrich, 2003), lo que abunda en la necesidad de delimitar de
forma conceptual y empirica el rendimiento académico. La rela-
cién mds incoherente indica que los estudiantes granadinos que
mds utilizan las estrategias de autorregulacién tuvieron un rendi-
miento procedimental y actitudinal menor. Este resultado puede
deberse a que no siempre los sistemas de evaluacion ni sus reque-
rimientos captan con sensibilidad suficiente la forma de aprender
y de construir las diferentes tipologias de conocimiento y compe-
tencias del alumnado.

La relacién entre los enfoques y el rendimiento académico de
los estudiantes de Almeria puede ofrecer una explicacién a las
conclusiones dispares que se encuentran en otros estudios. La re-
lacion positiva aparecida entre la estrategia profunda con el rendi-
miento procedimental, y la relacién negativa de la motivacion su-
perficial con el rendimiento global, puede proporcionar algunas
claves para comprender los diferentes tipos de procesos y estrate-
gias que subyacen a los diferentes aprendizajes. Este trabajo pare-
ce reforzar las propuestas de otros trabajos (Boyle et al., 2003) re-
feridos a que el rendimiento conceptual tenderd a relacionarse mas
con el comportamiento autorregulador, mientras que el rendimien-
to procedimental se relacionard mds con el enfoque profundo. No
obstante, este extremo —aparentemente inconsistente— debe ser
analizado en mayor profundidad, pues depende, en gran medida,
del modelo de evaluacién propuesto, mds alla de 1a mera califica-
cién de los alumnos.

Para concluir diremos que entre las aportaciones de este estu-
dio a la investigacion sobre enfoques de aprendizaje debemos des-
tacar, en primer lugar, la evidencia empirica que se otorga a la va-
lidez del modelo DIDEPRO®. En segundo lugar, se realiza un
andlisis mds exhaustivo de la autorregulacion, al especificar las ac-
tividades de autorregulacién en el disefio y desarrollo del aprendi-
zaje, y del rendimiento académico, al descomponerlo en tres com-
ponentes: conceptual, procedimental y actitudinal.

No obstante, el trabajo tiene limitaciones. En lo referido a las
muestras, la falta de homogeneidad ente las titulaciones estudiadas
en las tres universidades y la desigualdad en la consideracion de la
variable resultados en la Universidad de Cardiff. Como respuesta
a esta limitacion seria conveniente aumentar el tamafio de la mues-
tra en cada universidad, y hacerla mds homogénea. Otros elemen-
tos, tales como algunos valores estadisticos inconsistentes de las
escalas EIPEA, en contextos universitarios, deben ser tomados en
consideracion para futuros trabajos.

Ahora bien, la mayor limitacién del trabajo concierne a la nece-
sidad de conocer mejor el sistema de evaluacion del rendimiento
utilizado para poder delimitar con mayor precision las relaciones
con las variables estudiadas. También se debe avanzar en el conoci-
miento preciso de los sistemas de regulacién existentes en el aula.
Otros estudios analizan también la relacién entre enfoques y regu-
lacion externa del aprendizaje (Heikkilda y Lonka, 2006; Vermunt,
1998), concluyendo que el enfoque superficial se relaciona positi-
vamente con la regulacion externa. Atendiendo a estos hallazgos, el
estudio de la regulacién externa puede ser un paso interesante para
futuras investigaciones, realizando asf un andlisis mas completo del
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modelo DIDEPRO. Por tanto, se hace necesario el estudio de la re-
lacién de los enfoques de aprendizaje, tanto con la autorregulacion
—desarrollada por los universitarios—, como con la regulacién ex-
terna —desarrollada por los profesores—, en relacién a diferentes
modelos de evaluacion del rendimiento y de las competencias.
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