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RELACION DE LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE
CON EL RENDIMIENTO Y LA ESTIMACION

DEL TIEMPO DEDICADO POR LOS ESTUDIANTES
EN LA REALIZACION DEL PRACTICUM

The relationship between learning approaches and learning
achievement and estimated time required by students during
their practicum

LOURDES GUTIERREZ-PROVECHO
MERCEDES LOPEZ-AGUADO
Universidad de Leén

INTRODUCCION. Durante el periodo de formacién cada persona opta por una forma, o enfoque,
de encarar las distintas tareas de aprendizaje. El modelo 3P —Presagio, Proceso, Producto— de Biggs
describe la ensefianza como un sistema equilibrado en el que todos sus componentes se relacionan
y potencian entre si. En las tltimas décadas se ha producido un gran volumen de investigacion que
relaciona este constructo con variables de corte personal y académicas. Sin embargo, son pocos los
estudios que lo han relacionado con uno de los conceptos clave en el nuevo sistema universitario, la
carga de trabajo del estudiante o workload. El objetivo de este trabajo es conocer las relaciones que
se establecen entre los enfoques de aprendizaje, el workload y el rendimiento. METODO. La informa-
cion se recoge utilizando un disefio de encuesta longitudinal, en el que participan 297 estudiantes de
la Facultad de Educacion de la Universidad de Leon. Para medir los enfoques de aprendizaje se utiliza
el R-SPQ-2F (del que se analizan sus caracteristicas psicométricas). RESULTADOS. Los resultados
indican una clara tendencia a una mayor dedicacion temporal por parte de los alumnos con enfoques
mas profundos y menor en el caso de los mas superficiales asi como algunas diferencias en las califi-
caciones obtenidas por los alumnos en funcion de sus puntuaciones en los enfoques de aprendizaje y
los tiempos dedicados. DISCUSION. La relacion entre enfoques y rendimiento ha sido comprobada
en la literatura, especialmente respecto al enfoque profundo. Los resultados obtenidos parecen indi-
car que la dedicacion temporal puede ser un factor modulador de dicha relacion.

Palabras clave: Enfoques de aprendizaje, Workload, Estudiantes universitarios, Prdcticum.

Introduccion determinado dmbito de estudio (Decuyper, Do-

chy y Van den Bossche, 2010 y Gijbels, 2007).
Para tener éxito en una sociedad en continuo La ensenanza universitaria ha sido criticada
cambio se debe poseer algo mds que unos cono- por no desarrollar en sus estudiantes compe-
cimientos bdsicos y una comprensiéon de un tencias para ser un experto en nuestra sociedad
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(Boyatzis, Stubbs y Taylor, 2002). Estas compe-
tencias genéricas se refieren a adquisiciones tales
como: pensamiento critico, autodireccion, au-
toaprendizaje, pensamiento reflexivo, habilidad
para resolver problemas nuevos, etc. (Kember y
col., 1997; Segers, Nijhuis y Gijselaers, 2006).

Una de las teorias sobre el aprendizaje que
ahonda en estas cuestiones es la conocida como
SAL (Student Approaches to Learning) formu-
lada por J. B. Biggs (1987). En su concepcion
del aprendizaje, también conocida como la teo-
ria 3P, integra los factores previos, presagio, las
variables que intervienen en el momento del
aprendizaje, proceso, y los resultados de este,
producto. La teoria describe un proceso interac-
tivo en el que los enfoques de aprendizaje emer-
gen de la interaccion entre los elementos perso-
nales e institucionales y las caracteristicas de la
tarea de aprendizaje (Campbell, y colb., 2001;
Kember, 2004; Gijbels, Segers y Struyf, 2008,
Struyben, Dochy, Janssens, y Gielen, 2006; Wil-
son y Fowler, 2005). Diversas investigaciones
indican que otras variables, tales como el tiem-
po percibido, el tipo de evaluacion, la claridad
de objetivos y el feedback recibido, tienen in-
fluencia en el enfoque de aprendizaje preferido
por los estudiantes (Baeten, Kyndt, Struyven y
Dochy, 2010).

Los enfoques de aprendizaje estan definidos no
solo por las estrategias que utiliza el estudiante,
sino también por el componente motivacional o
intencional (Biggs, 2001; Marton y Séljo, 1997)
que posee el estudiante frente a un determinado
contexto y a la tarea concreta de aprendizaje.

En la literatura educativa predominan los es-
tudios sobre dos enfoques de aprendizaje, el
enfoque profundo y el enfoque supetficial (Mar-
ton y Séljo, 1997) que se corresponden con dos
formas diferentes de abordar el aprendizaje y el
estudio (Biggs, 2001; Corominas, Tesouro y Tei-
xido, 2006).

El enfoque superficial se caracteriza por un
aprendizaje memoristico, y una motivacion

externa a los requisitos de la tarea y esta rela-
cionado con resultados de aprendizaje de baja
calidad (Biggs, 2001; Entwistle, McCune y Wal-
ter, 2001). El enfoque profundo se basa en una
motivacion interna hacia la tarea y se centra en
la comprension de la misma, generando apren-
dizajes de alta calidad (Trigwell y Prosser, 1991).
Este enfoque también parece estar relacionado
con la adquisicion de las competencias basicas
(Biggs, 2001; Kember y colb., 1997). Son varios
los autores que consideran que si se conocen los
enfoques utilizados por los alumnos, se podran
mejorar y adaptar los métodos de ensefianza
y garantizar un aprendizaje de mayor calidad
(Demirbas y Demirkan, 2007; Herndndez-Pina,
Garcia-Sanz y Maquilon, 2005; Kiguwa y Silva,
2007; Lashley y Barron, 2006; Li, Chen y Tsai,
2008; Lopez-Aguado, 2009; Miller, 2004).

Esta calidad del aprendizaje es uno de los as-
pectos que ha producido mayor volumen de
investigacion intentando esclarecer la relacion
entre los enfoques y el logro académico. Los re-
sultados son contradictorios. Mientras algunas
investigaciones asocian el enfoque profundo al
éxito académico y el superficial a peores resulta-
dos de aprendizaje (Abalde, Barca, Munoz, y Fer-
nando, 2009; Barca, Porto, Vicente, Brenlla y
Moran, 2008; Bernardo, 2003; English, Luckett
y Mladenovic, 2004; Gargallo, Garfella y Pérez,
2006; Munioz y Gomez, 2005; Ruiz, Hernandez
y Urena, 2008; Snelgrove, 2004; Valle, Gonzalez,
Nufiez, Sudrez, Pineiro, y Rodriguez, 2000), otros
estudios no encuentran relaciones entre ambas
variables (Bacon, 2004; Edward, 2004; Groves,
2005) y otros encuentran relaciones diferentes
en funcion de variables como la titulacion o la
edad (Munoz y Gomez, 2005; Zeegers, 2001).

Tiempo percibido

Es dificil efectuar una medida objetiva del tiem-
po empleado por los estudiantes en la realizacion
de una tarea, por ello, la mayoria de los estudios
analizados miden la percepcion que tienen los es-
tudiantes respecto al tiempo utilizado.
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Hart y Saveland (1988) senalan varias fuentes
de influencia en el tiempo percibido, que se rela-
cionan con como entiende el individuo la tarea
y con la interaccién entre la tarea y caracteris-
ticas personales del estudiante, como esfuerzo,
tolerancia a la frustracion y nivel de ejecucion.
Es decir, que la percepcion del tiempo emplea-
do en la resolucién de una tarea estd mediati-
zada por los sentimientos, la presion y el estrés
del estudiante.

La carga de trabajo percibida por el estudiante
ha sido relacionada con los enfoques de apren-
dizaje. Parece que una percepcion de tiempo
excesiva se relaciona con un enfoque superficial
a la tarea, mientras que la puesta en marcha del
enfoque profundo requiere la percepcion de un
workload apropiado (Cope y Staehr, 2005; Dis-
heth, Pallesen, Hovland y Larsen, 2006; Ellis
y Calvo, 2006; Entwistle y Ramsdem, 1983;
Kember, 1983; Kember y Leung, 1998; Lizzio,
Wilson y Simons, 2002; Minasian-Batmanian,
Lingard y Prosser, 2006; Papinzak, Young, Gro-
ves y Haines, 2008).

Kyndt, Dochy, Struyven y Cascallar (2001) ana-
lizan la relacion entre el tiempo percibido, los
enfoques de aprendizaje y la complejidad de la
tarea. Encuentran que la relacion entre el tiem-
po percibido y los enfoques no es significativa,
excepto en condiciones en las que se combina
alta complejidad de la tarea y baja percepcion
del tiempo empleado. En estas condiciones, el
tiempo percibido se relaciona significativa y po-
sitivamente con un enfoque profundo hacia el
aprendizaje.

Sin embargo, otros autores no encuentran esta
relacion y senalan que, por si solo, el workload
no predice ni el enfoque de aprendizaje ni los
resultados (Karagiannopoulou y Christodouli-
des, 2005).

El unico estudio que explora variables, de algu-
na forma relacionadas, con muestra espafiola es el
publicado por Alonso y otros (2012). Los autores
no relacionan los enfoques de aprendizaje con

el workload, sino con otro consumo de tiempo
que puede considerarse competidor con este:
el tiempo libre y de ocio. Encuentran que los
tiempos de ocio disminuyen a medida que
se incrementan las puntuaciones en el enfoque
profundo y la tendencia inversa sobre el enfo-
que superficial.

En el estudio que se presenta a continuacion se
analiza la relacion entre los enfoques de apren-
dizaje, los tiempos de dedicacion estimados por
los estudiantes y el rendimiento en unas con-
diciones de suma complejidad, ya que se trata,
no de la resolucion de problemas, como anali-
zan la mayor parte de las investigaciones ana-
lizadas, sino de la realizacion de las practicas
escolares. Dicha tarea se desarrolla en los cen-
tros educativos durante 12 semanas y consiste
en la observacion de los métodos de ensenanza,
la preparacion e imparticion de determinados
contenidos curriculares, y finalmente la realiza-
cion de una memoria en la que se reflejen las
actividades realizadas y una reflexion sobre
todo el proceso.

Tampoco el tiempo percibido es utilizado exac-
tamente en los términos de las investigaciones
descritas. Mientras que en aquellas se mide la
percepcion del tiempo que el estudiante estima que
necesitard, en este estudio se mide el tiempo que
el estudiante estima que empleo, al finalizar cada
una de las semanas de duracion del practicum.

El objetivo es analizar las relaciones de influen-
cia que se establecen entre los enfoques de
aprendizaje, el tiempo de dedicacion y el ren-
dimiento (medido a través de las calificaciones
obtenidas).

Método
Diseno
Se utiliza una metodologia de corte no experi-

mental, en concreto un diseno descriptivo de
encuesta longitudinal. Se recoge informacion
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semanalmente a lo largo de las 15 semanas de
duracion del practicum, hasta la fecha de reco-
gida de las Memorias.

Instrumentos de medida

Los alumnos registran la informacion sobre los
tiempos empleados en un cuestionario, disenado
especificamente para tal fin. Dicho instrumento
estd estructurado en tres grandes apartados rela-
cionados con los tres tipos de tareas realizadas en
el practicum: actividades realizadas en el centro
escolar; actividades relacionadas con la practica
docente realizadas fuera del horario escolar; y
actividades realizadas para la elaboracion de la
memoria (Lopez-Aguado y Gutiérrez-Provecho,
2011). En total se recoge informacion sobre los
tiempos empleados a lo largo de quince semanas
en quince tipos de actividades repartidas en los
tres bloques mencionados.

Para medir los enfoques de aprendizaje se utiliza
el Cuestionario sobre Procesos de Estudio revi-
sado de dos factores (R-CPE-2F) en su version
espanola, traducido y adaptado del original de
Biggs (Biggs, Kember y Leung, 2001) por Her-
nandez Pina, Garcia-Sanz y Maquilén (2005).
Este instrumento recoge informaciéon sobre
cuatro subescalas. Dos referidas a los motivos
(profundo y superficial) y dos a las estrategias
(profunda y superficial). Estas cuatro subesca-
las se combinan para formar los dos enfoques
de aprendizaje postulados por la teoria.

Participantes

Participan en el estudio 279 estudiantes de la
Facultad de Educaciéon de la Universidad de
Leon que cursan sus practicas escolares en los
siete titulos de Maestro (Infantil, Primaria, Edu-
cacion Fisica, Educacion Especial, Educacion
Musical, Lengua Extranjera y Audicién y Len-
guaje). El 24,4% (68) son hombres y el 75,6%
(211) mujeres, siendo la proporcion similar a la
distribucién habitual por género de las carreras

de Educacion. La edad de los participantes os-
cila entre 20 y 48 anos (media 23,2), aunque
practicamente el 90% tiene 27 anos o menos.

Procedimiento

Para la recogida de la estimacion de los tiempos
se disenia un procedimiento apoyado por el pro-
grama Lime Survey, software libre para la ela-
boracion y gestion de encuestas y cuestionarios
online. Cada semana, desde el comienzo del pe-
riodo de las practicas escolares hasta la fecha de
entrega de las memorias, el alumnado recibe en
su correo electrénico la invitacion para comple-
tar el cuestionario como una tarea obligatoria
del seguimiento de las précticas. La respuesta
se realiza online.

En la semana 12, se envia, por el mismo pro-
cedimiento, el Cuestionario sobre Procesos de
Estudio revisado de dos factores (R-CPE-2F).
Mientras que la respuesta a los cuestionarios de
los tiempos empleados tenia un caracter obliga-
torio, la respuesta al R-CPE-2F era voluntaria.
Hay que senalar que de los 311 alumnos matri-
culados responden de manera voluntaria a este
cuestionario 279.

Analisis de datos

Para el tratamiento y andlisis de los datos, se
utiliza el programa SPSS en su version 19.0.0.
Se realizan diferentes andlisis tanto univariados
(descriptivos, correlaciones, andlisis de varian-
za) como multivariados (andlisis de fiabilidad,
andlisis factorial).

Resultados
Andlisis del R-CPE-2F
En primer lugar se realiza una exploracion para

comprobar la fiabilidad del instrumento asi
como la estructura interna del mismo. A pesar
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de que la fiabilidad del total de la escala no es
muy elevada (=.517), el nivel de consistencia
interna del instrumento es aceptable, encon-
trandose buenos valores del alpha de Cronbach
tanto para los factores (.741/.790) como para
las subescalas (.545/.700).

Para comprobar la estructura interna se reali-
za un andlisis factorial con rotacion varimax. El
analisis revela la existencia de cuatro factores que
explican el 49% de la varianza total. El primero
(0=.736) y el cuarto (0=.672) de los factores sa-
turan con items pertenecientes al enfoque super-
ficial, incluyendo tanto aspectos motivacionales
como estratégicos. La misma combinacion se
produce en el segundo (0i=.718) y tercer (0=.729)
pero en este caso del enfoque profundo.

Por ultimo, el analisis factorial de segundo or-
den revela la existencia de un unico factor, que
explica el 52,24% de la varianza total en el que
cargan con valores positivos los dos factores
que combinan items pertenecientes al enfoque
profundo (.780/.772) y con valores negativos
los del enfoque superficial (-.743/-.578).

Este resultado apoyaria la existencia de un con-
tinuo bipolar, por lo que se toma la determina-
cion de explorar las relaciones entre el tiempo
de dedicacion y el rendimiento con los enfoques
de aprendizaje y no con las subescalas de moti-
vacion y estrategia.

Descripcion de los enfoques

Se observa que, en esta muestra, el enfoque
que obtiene las mayores puntuaciones es el
profundo. Esta distribucion se mantiene, aun-
que con algunas diferencias, cuando se anali-
za en funcién del género. Aunque en ambos
predomina el enfoque profundo, las diferen-
cias entre ambos enfoques son menores en los
varones. Los resultados del analisis de varian-
za indican que las mujeres poseen un enfo-
que ligeramente mas profundo y significati-
vamente menos superficial que los hombres
(sig<.004).

Relacion de los enfoques de aprendizaje
con la estimacion de tiempos

Para comprobar la forma en que los enfoques
determinan la utilizacion de tiempos se reali-
za un andlisis de varianza con los grupos de
alumnos que han obtenido las mayores y me-
nores puntuaciones en los enfoques profundo
y superficial (25% superior e inferior, respec-
tivamente). Como se observa en la tabla 1, la
dedicacion media semanal (tanto a las activi-
dades de preparacion de la docencia como a la
realizacion de la memoria) se incrementa de
manera significativa (sig.<.05) cuanto mayor
es la puntuacion en el enfoque profundo. En
sentido inverso, pero también significativa-
mente (sig.<.05), actia el enfoque superficial.
El tiempo estimado de dedicacion semanal
disminuye a medida que se incrementan sus
puntuaciones.

TasLA 1. Diferencias en los tiempos medios
estimados en funcion de la puntuacion en los

enfoques
Tiempo Tiempo
actividades actividades
docentes Memoria
Menos 4,90 5,37
Enfoque  profundo
profundo
Mas 6,66 7,28
profundo
Sig. .030 .006
Menos 6,64 7,30
Enfoque superficial
superﬁcial Mas 4,82 5,69
superficial
Sig. .026 .015

Relacion de los enfoques de aprendizaje
con el rendimiento

Se dispone de cuatro medidas del rendimien-
to que se corresponden con las cuatro cali-
ficaciones con que se evalua esta asignatu-
ra: nota otorgada por el maestro-tutor; nota
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otorgada por el coordinador; nota otorgada
por el profesor responsable de la facultad; y
nota final, que es una combinacion de las tres
anteriores. Hay que sefialar que estas notas
muestran una escasa variabilidad, acumulan-
dose las puntuaciones en las calificaciones
mas altas.

Para explorar las diferencias en las medias de
las calificaciones en funcion de los grupos ex-
tremos en ambos enfoques se realiza un anali-
sis de varianza (ANOVA). A pesar de la esca-
sa variabilidad en las calificaciones el analisis
desvela diferencias. De manera no significativa
pero consistente, las calificaciones en el prac-
ticum son mayores para los alumnos con en-
foque mas profundo (tabla 2). En el caso del
enfoque superficial la tendencia es atun mas
clara pero, logicamente, inversa. A mayor pun-
tuacion en el enfoque superficial menor la
calificacion. Estas diferencias son estadistica-
mente significativas (sig.<.05) a excepcion de

las calificaciones otorgadas por el profesor res-
ponsable de la facultad. Resultados congruentes
con las hipotesis de partida.

Relacion de los enfoques de aprendizaje
con el rendimiento

Por ultimo se analiza como el consumo de
tiempo afecta a las calificaciones. Se divide a los
alumnos en funcion de su dedicacion temporal
en tres grupos: menor dedicacion (25% infe-
rior), dedicacion intermedia (50%) y mayor de-
dicacion (25% superior). Las diferencias en las
calificaciones no se ven afectadas por el tiempo
que los alumnos estiman que han dedicado a
las tareas docentes, tanto dentro como fuera del
centro, pero si parece que estan relacionadas
con los tiempos que los alumnos dicen haber
empleado en la confeccion de la memoria, tal
como se observa en la tabla 3, a excepcion de
la nota asignada por el profesor responsable de
la facultad.

TasLA 2. Diferencias en las calificaciones en funcion de las puntuaciones en los enfoques

Maestro Coordinador P. Facultad Nota final
Enfoque Menos profundo 8,96 8,96 8,01 8,49
profundo Mis profundo 9,00 9,11 8,26 8,64
Diferencias no significativas
Enfoque Menos superficial 9,42 9,41 8,35 8,88
superficial Mas superficial 8,94 9,03 7,01 8,44
Sig. .017 .042 .095 .018

TasLA 3. Diferencias en las calificaciones en funcion de los tiempos estimados de dedicacion

Maestro Coordinador P. Facultad Nota final
Menor dedicacion 8,44 8,50 7,35 7,90
Intermedia 9,13 9,17 8,08 8,60
Mayor dedicacion 9,39 9,39 8,12 8,66
Sig. .016 .025 .061 .039
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Discusion y conclusiones

El analisis de fiabilidad del R-CPE-2F arroja va-
lores similares a los obtenidos por otros autores
(Abalde y otros, 2001; Alonso y otros, 2012; Bi-
ggs, Kember y Leung, 2001; Ellis y Calvo, 2006;
Esquivel, Rodriguez, y Padilla, 2009; Gargallo,
Garfella, y Pérez, 2006; Kyndt, Dochy, Struyven
y Cascallar, 2011; Ruiz, Hernandez Pina y Ure-
na, 2008) revelando una correcta consistencia
interna del instrumento. Sin embargo, los re-
sultados del analisis factorial no apoyan la es-
tructura de cuatro factores propuesta por Biggs,
Kember y Leung (2001). Si bien presenta una
estructura de cuatro factores, los items se entre-
mezclan a nivel subescalar, aunque claramente
diferenciados por los dos enfoques. Estos resul-
tados son similares a los obtenidos por otros
investigadores en muestras espafiolas (Abalde,
Barca, Munoz y Fernando, 2001; Gargallo, Gar-
fella y Pérez, 2006; Gonzdlez, Del Rincon y Del
Rincon, 2011; Justicia y otros, 2008).

Tanto Gargallo, Garfella y Pérez (2006) como
Justicia y otros (2008) encuentran dos factores
de segundo orden que se corresponden con los
enfoques profundo y superficial. Sin embargo,
en este estudio se revela un unico factor en el
que cargan positivamente la motivacion y la
estrategia profunda y negativamente las subes-
calas superficiales. Este resultado, coincidente
con el encontrado por Abalde y otros (2001),
apoyaria la existencia de un continuo bipolar en
la distribucion de los enfoques de aprendizaje,
lo que subrayaria la conveniencia de explorar
los enfoques y no las subescalas como también
sefialan Justicia y otros (2008).

Esta consideracion de los enfoques como un
continuo implicaria que los estudiantes se si-
tuarfan en un punto concreto de este en fun-
cion de las caracteristicas concretas de la tarea y
de su analisis sobre las demandas del contexto
de aprendizaje. El alumno utilizaria una aproxi-
macion mas profunda o superficial en su proce-
so de aprendizaje en funcion del significado y
sentido que dé a los materiales que procesa, a

las actividades a realizar y a la forma en que sera
evaluado el aprendizaje. Analisis que depende,
en gran medida, de su historia formativa previa,
de sus conocimientos, expectativas e intereses
y de su valoracion inicial de las demandas de la
tarea concreta de aprendizaje.

Los resultados indican que el enfoque de apren-
dizaje preferente en esta muestra es el profun-
do. Esta tendencia es modulada por el género
y, al igual que en otros estudios, los resultados
del analisis de varianza indican que las mujeres
poseen un enfoque ligeramente mas profundo
y significativamente menos superficial que los
hombres (Alonso y otros, 2010; Hernandez
Pina, Rodriguez, Ruiz y Esquivel, 2010).

Los tiempos de dedicacion de los estudiantes
se ven afectados por el enfoque de aprendiza-
je, de forma que hay una tendencia al mayor
consumo de tiempo cuanto mayor es la pun-
tuacion en el enfoque profundo y una menor
dedicaciéon para los mas superficiales. A su
vez, el tiempo empleado en la elaboracion de
la memoria (tarea en las que los estudiantes
tienen mayor posibilidad de decidir su dedica-
cion temporal) tiene un efecto significativo so-
bre las calificaciones.

El rendimiento también es afectado por los en-
foques. Los resultados apuntan la tendencia a
que los estudiantes con un enfoque de aprendi-
zaje mds profundo obtengan las mayores califi-
caciones vy, sobre todo, a que las puntuaciones
mds superficiales se asocien a los rendimien-
tos mds bajos, en la linea de lo propuesto por
diversos autores (Abalde y col., 2009; Barca y col.,
2008; Bernardo, 2003; English, Luckett y Mla-
denovic, 2004; Gargallo, Garfella y Pérez, 2006;
Munioz y Gomez, 2005; Ruiz, Hernandez y Ure-
na, 2008; Snelgrove, 2004; Valle y col., 2000).

Estos resultados parecen apoyar la hipotesis de
que el enfoque de aprendizaje influye en el ren-
dimiento de manera directa y también indirecta
a través de su efecto sobre los tiempos que el
estudiante dedica a la tarea.
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En conclusion, los resultados confirman la vision
del proceso de aprendizaje centrado en como el
estudiante universitario analiza el contexto de
aprendizaje y las demandas de la tarea y define el
enfoque con el que se acercard a su aprendizaje.
Esta vision estd intimamente relacionada con la
reforma universitaria actual, que plantea un cam-
bio en los procesos que produzca un aprendizaje
de calidad y duradero en los estudiantes. En defi-
nitiva, un aprendizaje profundo.

Si el objetivo de la formacion universitaria es
que sus estudiantes adquieran aprendizajes de
mayor calidad y se parte del hecho de que estos
se consiguen con la utilizaciéon de un enfoque
profundo, la institucion universitaria, empe-
zando por sus docentes, pero no exclusivamen-
te, deben promoverlo. Implica un cambio pro-
fundo en las estructuras y en la concepcion de
los procesos que se producen en las aulas. No es
posible modificar la forma en que aprenden los
alumnos desde una concepcion basada en la en-
sefianza y en el docente al que el alumno debe
ajustarse profundamente. Es necesario modificar
sustancialmente el entorno de aprendizaje, ya
que son varios los autores que sefialan que es
la percepcion de este por parte de los estudian-
tes el que influye en el aprendizaje mds directa-
mente asi como el enfoque de aprendizaje que
utilizaran (Cope y Staehr, 2005; Diseth, 2007;
Karagiannopoulou y Christodoulides, 2005).

El enfoque con el que el estudiante afrontara la
tarea dependerd, entre otros factores, de la re-
levancia percibida de la tarea, la percepcion del
apoyo del profesor, su interés y entusiasmo, las
posibilidades percibidas de gestionar su propio
aprendizaje, el volumen de trabajo percibido, y,
especialmente, su percepcion de los sistemas de
evaluacion (Fransson, 1997; Ramsdem, 1979;
Ramsdem y Entwistle, 1981).

Tal vez estas dos ultimas cuestiones sean las
de mayor relevancia. Resulta logico pensar
que, dado que el uso del enfoque profundo va
asociado a un mayor consumo temporal, si no
descargamos los programas de aprendizaje de
los aspectos que no son sustanciales los estu-
diantes no dispondran del tiempo suficiente
para poner en practica estrategias profundas de
aprendizaje. La percepcion de una excesiva car-
ga de trabajo ha sido relacionada repetidamente
en la literatura con el enfoque superficial.

Por ultimo, independientemente de los cambios
que introduzcamos en nuestro enfoque como do-
centes, estos no tendran demasiado efecto en la
forma en que los alumnos abordaran el aprendiza-
je si los sistemas de evaluacion requieren la puesta
en marcha de estrategias reproductivas y memoris-
ticas (superficiales). Si el estudiante percibe que la
evaluacion requerira de este tipo de tareas serd las
que pondrd en juego durante el aprendizaje.
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Abstract

The relationship between learning approaches and learning achievement and estimated time
required by students during their Practicum

INTRODUCTION. During the training period every person chooses a way, or approach, to face dif-
ferent learning tasks. Biggs” 3P model -Presage, Process, Product- describes teaching as a balanced
system where all components are interrelated and mutually reinforcing. In recent decades there has
been a large volume of research relating this construct with personal and academic variables. How-
ever, few studies have linked it with one of the key concepts in the new European Highe Education
Area (EHEA) - the student’s workload. The objective of this study is to understand the relationships
established between learning approaches, workload and performance. METHODS. The informa-
tion is collected using a longitudinal survey design, involving 297 students from the Faculty of
Education at the University of Leon. To measure learning approaches we use the R-SPQ-2F (which
analyzes its psychometric properties). RESULTS. The results indicate a clear trend toward greater
time commitment from students with deep approaches and lower commitmment in the case of the
more superficial ones, as well as some differences in students” grades based on their scores on learn-
ing approaches and the time they invest. DISCUSSION. The relationship between approaches and
performance has been verified in the literature, especially regarding deep approach. The results seem
to indicate that the time dedication may be a modulating factor.

Keywords: Learning approaches, Workload, University students, Practicum.

Résumé

Relation des approches d’apprentissage avec le rendement et l'estimation du temps consacre par les
etudiants a la realisation du Practicum

INTRODUCTION. Au cours de la période de formation chaque personne choisit d'une maniére ou
d'une démarche, pour répondre aux différents taches d’apprentissage. Le modele 3P-Omen, processus,
produit-Biggs décrit I'enseignement comme un systeme équilibré ot toutes les composantes sont in-
terdépendantes et se renforcent mutuellement. Dans les dernieres décennies on a un grand volume de
recherche reliant ce concept avec le découpage des variables et le personnel universitaire. Cependant, peu
détudes ont lié I'un des concepts clés de la nouvelle université, la charge de travail de I'¢leve ou la charge
de travail. Le but de cette étude est de déterminer les relations établies entre les approches d’apprentis-
sage, la charge de travail et de la performance. METHODE. T’information est recueillie en utilisant une
conception de I'enquéte longitudinale, impliquant 297 étudiants de la Faculté d’éducation de I'Université
de Leon. Pour mesurer les approches d’apprentissage en utilisant le R-SPQ-2F (qui analyse ses propriétés
psychométriques). RESULTATS. Les résultats indiquent une nette tendance a I'engagement de plus de
temps aupres des éleves avec des approches profondes et plus faible dans le cas de la plus superficielle et
quelques différences dans les résultats des éleves en fonction de leurs scores sur les approches d’appren-
tissage et le temps passé. DISCUSSION. La relation entre les approches et la performance a été prouvée
dans la littérature, en particulier en ce qui concerne I'approche profonde. Les résultats semblent indiquer
que la charge de travail peut étre un facteur de modulation dans cette relation.

Mots clés: Approches dapprentissage, La charge de travail, Etudiants universitaires, Practicum.
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