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Resumen.

Este trabajo se inscribe dentro del campo de investigacion que explora las caracteristicas
de los alumnos que afectan e influyen en su aprendizaje en cursos a distancia. Particular-
mente, explora los enfoques de aprendizaje (profundo y superficial) de los alumnos y su
relacion con su rendimiento y satisfaccion en un curso de teleformacién. Los sujetos del
estudio son alumnos de un curso de Formacion Profesional Ocupacional a distancia, adul-
tos y con un elevado nivel de estudios. Para la obtencién de datos se aplico el Cuestionario
Revisado de Procesos de Estudio (R-CPE-2F) y € Cuestionario de Evaluacion y Satisfac-
cién con un Curso a Distancia. El rendimiento se obtuvo de las calificaciones directas de los
alumnos en el curso. Se encontré una amplia mayoria de alumnos con un enfoque profundo
de aprendizaje. No se encontrd ninguna relacion entre el enfoque de aprendizaje y € rendi-
miento o la satisfaccion de los alumnos. Se incluyen posibles explicaciones para estos resul-
tados y sus implicaciones para €l disefio de cursos a distancia.

Abstract.

This work is included within the research field that explores student characteristics that
affect and influence learning in distance learning environments. Particularly, it explores
student approaches to learning (Deep or Superficial) and their relation with student
achievement and satisfaction in an e-learning course. Subjets of the study were students of a
vocational training distance course, adults, and with a high schooling level. Data were

! «El presente trabajo ha sido desarrollado gracias a una beca otorgada por la Subsecretaria de Educaciéon Superior e
Investigacion Cientifica (Secretaria de Educacion Publica), dentro del Programa de Mejoramiento del Profesorado, a
través de la Universidad Autébnoma de Tamaulipas. Las ideas en él expresadas representan el punto de vista de los
autores y no necesariamente los de la institucion patrocinadora..
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gathered using the translated version of the Revised Two Factor Sudy Process Questionnaire
(R-SPQ-2F) and the Questionnaire of Evaluation and Student Satisfaction in a Distance
Course. Sudent grades during the course were used to feed the achievement variable. A wide
majority of students showed a Deep Approach to learning. No relation was found between
approaches to learning and achievement or satisfaction. Possible explanations for these
results and implications for distance course design are included.
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1. Introduccion.

La investigacion en el terreno de la TE
(Cabero, 2001) ha puesto de manifiesto que
ésta debe cambiar de orientacion y trasladar-
se desde los estudios meramente comparati-
VOs a investigaciones en donde se contem-
plen nuevas perspectivas, que vayan desde
como disefiar los mensgjes en funcién de las
caracteristicas de los alumnos, hasta qué tipo
de relaciones se pueden establecer entre los
medios, sus sistemas ssimbdlicos y formas de
disefio y utilizacion, y determinadas caracte-
risticas y condiciones psicolégicas de los
alumnos que influyen en su aprendizgje en
entornos virtuales. En definitiva pasar a una
visién més cudlitativa del problema.

Por otra parte, en el dmbito de la educacion
e investigacion a distancia, y mas concreta-
mente la apoyada en redes teleméticas, estd4
surgiendo una fuerte transformacion, de ma-
nera que de centrarse |os estudios en €l anali-
sis de las plataformas y elementos técnicos,
se ha pasado a contemplar la significacion del
disefio de materiales, la tutoria virtual, y la
importancia de ciertas variables cognitivas de
los alumnos como predictoras de un aprendi-
zaje mas profundo, como, por gemplo, los
estilos y enfoques de aprendizaje. Al mismo
tiempo, va ganando terreno el estudio sobre

las percepciones, actitudes y grado de satis-
faccion que los estudiantes muestran respec-
to a estas modalidades de ensefianza, deno-
minadas e-learning, teleformacion o aprendi-
zgjedigitd.

Precisamente, e presente estudio se mue-
ve dentro de estas Ultimas variables, las que
tienen que ver con las formas de aprender de
los alumnos (sus enfoques de aprendizaje,
particularmente) y su relacién con su éxito en
los cursos a distancia, por un lado, y su satis-
faccién final, por el otro.

1.1. Antecedentes sobre los enfoques de
aprendizaje.

El término enfoques de aprendizaje
(approaches to learning) fue acufiado inicial-
mente por Marton y Salj6 parareferirse con é
a la adaptacién de estrategias de estudio que
llevan a cabo los alumnos para afrontar dis-
tintas tareas a lo largo de su vida como estu-
diantes. Los enfoques de aprendizaje fueron
«€l punto de partida para el marco conceptual
genéricamente conocido como ‘la teoria de
los enfoques de aprendizaje de los estudian-
tes’ (Student Approaches to Learning, SAL)»
(Biggsy otros, 134).

Las investigaciones que condujeron
Marton y S&8jo consistian en dar a los alum-
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nos universitarios un articulo para que lo le-
yeran y estudiaran utilizando sus propias es-
trategias. Al final de la lectura, los alumnos
eran entrevistados para buscar respuestas a
preguntas como qué habian aprendido, como
habian abordado latareay cué fue su conduc-
tanormal & leer el articulo. Al analizar las entre-
vistas grabadas, se descubrieron patrones de
comportamiento definidosy se logré hacer una
distincion entre un enfoque profundo y uno
superficial. Los alumnos que presentaban un
enfoque profundo tendian a buscar el signifi-
cado del articulo examinando los argumentos
del autor, podian encontrar €l argumento cen-
tra y analizaban criticamente | as evidencias que
€l autor proponia. En cambio, los que utilizaban
un enfoque superficia, trataban de memorizar
informacién que consideraban importante, de-
talles que pudieran servir para responder pre-
guntas, en lugar de buscar el significado global
del articulo (Kember y Harper, 1987).

Estos trabajos y €l concepto de enfoques
superficial y profundo fueron adoptados por
otros grupos de investigacion —aunque uti-
lizando distintas metodologias, diferentes a

la fenomenogréfica de Marton y Saljé—
(Entwistle, Hanley y Hounsell, en Inglaterra, en
la Universidad de Lancaster; John Biggs, en
Austraia) para desarrollar instrumentos (esca
las de opinién principalmente) que exploraran
los enfoques de aprendizaje de |os estudiantes
universitarios a abordar no solo taress de lec-
tura, sino otras muchas como las clases, las
redacciones, la solucion de problemas, etc.

Entwistle y Ramsden desarrollaron traba-
jos para establecer como aprenden los estu-
diantes, y tomando ideas del grupo de Marton
y otros autores desarrollaron «un modelo de
aprendizaje y un cuestionario cuya finalidad
erafacilitar la obtencién de una medida de los
enfoques utilizados por los alumnos... de
amplia difusion internacional: € Approaches
to Sudy Inventory (AS, Inventario de Enfo-
ques de Estudio). El andlisis factorial de las
respuestas de los sujetos puso de manifiesto
una estructura de tres dimensiones o facto-
res» (Hernandez Pina, 1993, 136): €l superfi-
cial, é profundoy € estratégico. En € Cuadro
No.1, se puede observar como se caracteriza
cada dimensién.

Motivacion Intencion

Procesos Resultados

Enfoque superficial | Cumplirconelcurso. | Cumplir con los re- | Aprender de memoria, | Nivel de comprension nulo
quisitos de la eva- | porrepeticion, hechos | o superficial.

luacion mediantela | o ideas apenas
reproduccion.

Miedo al fracaso.

interrelacionales.

Enfoque profundo | Buscarunarelevancia | Conseguir quetodo | Aprendizaje  por | Nivel de comprension
voca-cional.Interés | tengaunasignifica- | comprension, por | profundo si se integran
cion personal.

porlamateria.

operacion. principios y hechos y si se
buscan argumentos.

Enfoque estratégico| Conseguir notas | Obtenerel éxitopor | Aprendizaje  por|En funciéon de las
elevadas.Competir | los medios que | memorizacion, por | caracteristicas del curso

conlos demas. sean.

comprension o por | (objetivos, métodos de
operacion. evaluacion...)

Cuadro N°. 1. Caracteristicas de los enfoques de aprendizaje de Entwistle.
Adaptado de Hernandez Pina (1993, 138).
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Por otro lado, los primeros trabajos de
J.B. Biggs consistieron en desarrollar, atra-
vés de una extensa revision de la literatura
(Jones, 2002), uninstrumento de diez esca-
las denominado Study Behaviour
Questionnaire (Cuestionario de la Conduc-
ta de Estudio) dentro del marco del proce-
samiento de la informacion del paradigma
cognitivo. Los andlisis factoriales de se-
gundo orden hechos a este instrumento
sugerian que se podian obtener tres facto-
res explicados no tanto por la teoria del
procesamiento de la informacion, sino por
la de los enfoques de aprendizaje que se
perfilaba con Marton, y otros, y Entwistle,
y otros (Biggs, y otros, 2001). Con estain-
formacion Biggs desarroll6 un instrumen-
to llamado Study Process Questionnaire
(SPQ, Cuestionario de Procesos de Estu-
dio).

Biggs (Biggs, y otros, 2001, 135) encon-
tré que los tres factores comprendian dos
tipos de items, los que se relacionaban con
un motivo, y los que se relacionaban con
una estrategia congruente. El analisis
factorial asemejaba el argumento original
de Marton y Saljo de que un estudiante
manejaba una tarea de lectura de acuerdo a
sus intenciones previas a involucrarse en
la tarea. Sin embargo, mientras estos dos
autores estudiaban dos intenciones o mo-
tivos (recordar hechosy detalles significa-
tivos o tratar de entender lo que el autor
intentaba decir) Biggs estudié tres moti-
vos distintos: mantenerse sin problemas
con el menor esfuerzo, involucrarse en una
tarea apropiadamente, y mejorar las notas.
Cada motivo se vio asociado con una es-
trategia congruente: memorizacion selecti-
va, busqueda de significado y manejo op-
timo del tiempo y del espacio, respectiva-
mente.

Debido alas similitudes con el trabajo de

los suecos Marton y Séljo, y del britanico
Entwistle, Biggs mantuvo los nombres de
enfoque superficial y profundo paralos dos
primeros factores, y nombro a tercero en-
foque de logro. Asi, el SPQ dio tres
puntajes de Enfoques: Superficial, Profun-
do y de Logro, respectivamente, y un
puntaje componente de Motivo y Estrate-
gia para cada enfoque. En el Cuadro No. 2
describimos las caracteristicas de cada
enfoque.Una revision de la validez y con-
sistencia del instrumento hecha reciente-
mente por el mismo autor (Biggs, y otros,
2001) eliminé el enfoque de logro, que en
los andlisis factoriales tendia a mostrase
de forma no sustancial. Algunos items car-
gaban hacia el enfoque profundo y otros
hacia el superficial, quiza debido a que al-
gunos alumnos, para conseguir el éxito en
determinada tarea académica, adopten cual-
quiera de los dos enfoques. El instrumento
final elaborado por Biggs es conocido como
el Revised Two Factor Study Process
Questionnaire (R-SPQ-2F, Cuestionario Re-
visado de Procesos de Estudio), del cua par-
timos para llevar a cabo esta investigacion.

L os enfoques de aprendizaje se han defini-
do, por lo tanto, como «los procesos de apren-
dizaje que emergen de las percepciones que
los estudiantes tienen de las tareas académi-
cas, influidas por sus caracteristicas de tipo
personal» (Biggs, 1988, citado por Gonzélez-
Pienda, y otros, 2002, 168).

Como podemos observar, ha sido Biggs
uno de los autores que més se ha preocu-
pado por el estudio de los enfoques de
aprendizaje de los alumnos. En sus traba-
jos, ha desarrollado un model o de ensefian-
za y aprendizaje que denomina Modelo 3P
(Figura No. 1), el cual consiste de tres fa-
ses: la de Presagio, la de Proceso y la de
Producto, de alli su nombre (Jones, 2002).
En cada fase, ademas del enfoque que cada
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Enfoque Motivos Estrategias
o Interés intrinseco en lo que se esta apren- | e Se trata de descubrir el significado subya-
diendo. cente, discutir y reflexionar, leyendo en pro-
o Interés en lamateria y otros temas o areas |  fundidad y relacionando los contenidos con el
relacionados. conocimiento previo, a fin de extraer significa-
o Hay unaintencion clara de comprender. dos personales. -
o Intencion de examinar y fundamentar lalogi- | e Laestrategia consiste en comprender lo que
Profundo cade los argumentos. se esta aprendiendo através de lainterrelacion
o /e las tareas como interesantes y conimpli- | de ideas y lectura comprensiva..
cacion personal. o Fuerte interaccion con los contenidos.
o Cumplir los requisitos minimos de latarea. | e Relacionalos datos con las conclusiones.
o Examen de lalogica de la argumentacion.
 Relacion de las nuevas ideas con el conoci-
miento previo y experiencia.
o /e latarea como una posibilidad de enrique-
Cer su propia experiencia.
o Miedo al fracaso. o Es reproductiva: se limita a lo esencial para
o Trabajar nada méas que lo necesario. reproducirlo en el examen a través de un apren-
 Motivacion extrinseca. dizaje memoristico.
o Objeto pragmatico y utilitarista: obtenerlas | e Estrategia de simple reproduccion.
Superficial minimas calificaciones para aprobar. o Memorizacion de temas/hechos/procedi-
e Las tareas se abordan siempre como una | mientos, s6lo para pasar los examenes.
imposicion externa.  Focalizacion de la atencion en los elementos
o Ausencia de reflexion acerca de propositos 0 | sueltos, sin la integracion en un todo.
estrategias. © No extraccion de principios a partir de ejem-
plos.
 Necesidad de rendimiento: laintencién es | e La estrategia esta basada en organizar el
obtener las notas mas altas. tiempo y espacio de trabajo segun la rentabili-
e Incrementar el ego y la autoestima. dad; hacer todas las lecturas sugeridas.
o Intencion de sobresalir y de competitividad. | e Uso de exdmenes previos para predecir
Delogro preguntas.
 Atencion alas pistas sobre criterios de cali-
ficacion.
* Aseguramiento de los materiales adecuados
y unas buenas condiciones de estudio.

Cuadro No. 2. Descripcion de los enfoques de aprendizaje: motivos y estrategias.
(Gonzalez-Pienda, 2002, 172, 173)

|

alumno posea, influyen otras variables enfoques de aprendizaje durante la tareay
dentro del proceso de aprendizaje. En sus los resultados de aprendizaje interactian
palabras: «En el Modelo 3P, los factores mutuamente formando un sistema dinamico»
del alumno, el contexto de ensefianza, los  (Biggs, y otros, 2001, 135).
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PRESAGIO PROCESO PRODUCTO

FACTORES DEL ALUMNO
¢ Conocimientos previos
o Habilidades

Enfoques de aprendizaje

preferidos. ACTIVIDADES ENFOCADAS o
AL APRENDIZAJE ¢ Cuantitativos:
Hechos, habilidades.
Enfoques de aprendizaje en o Cualitativos:

RESULTADOS DE APRENDIZAJE

Estructura, transferencia.
Enfoques de aprendizaje

1 proceso
CONTEXTO DE ENSENANZA

® Objetivos

o Evaluacion

e Clima

o Procedimientos institucionales
de ensefanza.

contextuales.

Figura No. 1. El Modelo de Aprendizaje 3P de J.B. Biggs. (Biggs, y otros, 2001).

Es importante tener presente que los enfo-
ques de aprendizaje no son algo estable en €
alumno, es decir, no son una caracteristica
personal inmutable. Por €l contrario, un alum-
no es capaz de adoptar uno u otro enfogque de
aprendizaje (superficial o profundo) depen-
diendo de la tarea académica a la que se en-
frente. En otras palabras, los enfoques de
aprendizaje estan en funcion tanto de las ca-
racteristicas individuales de los alumnos,
como del contexto de ensefianza determina-
do. Por estarazon, «un enfoque de aprendiza-
je describe la naturaleza de la relacion entre
alumno, contexto y tarea» (Biggs, y otros,
2001, 137).

Los enfoques de aprendizaje, por lo tanto,
pueden interpretarse de distinta manera se-
gun lafase del modelo:

- A nivel de presagio, pueden describir cdmo
difieren los individuos dentro de un contexto
de ensefianza especifico (enfoque preferido).

- A nivel de proceso, pueden describir como
se manejan las tareas especificas (enfoque en
proceso).

- A nivel de producto, pueden describir

como los contextos de aprendizaje pueden
diferir uno de otro (enfoque contextual).

En este trabgjo, se pretende descubrir, en-
tre otras cosas, cudles son los enfoques de
aprendizaje de los alumnos que estudian a
distancia, es decir, conocer cuéles son los
enfoques preferidos de los alumnos que se
matriculan en este tipo de cursos (a nivel de
presagio). Muy interesante seria también co-
nocer si los ambientes de ensefianza y apren-
dizaje a distancia hacen que los alumnos mo-
difiguen de alguna manera sus enfoques de
aprendizaje para adaptarse mejor alos reque-
rimientos académicos y estratégicos que és-
tos les impongan.

1.2. Enfogques de aprendizaje e investigacion.

Diferentes estudios se han llevado a cabo
para buscar correlaciones entre los enfoques
de aprendizaje y €l rendimiento de los alum-
nos a final delos cursos (Valle Arias, y otros,
1998 y 2000). Otros investigadores han trata-
do de descubrir si los enfoques de aprendiza-
je de los alumnos varian seguin € tipo de ca-
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rrera universitaria que escojan (Skogsberg y
Clump, 2003; Pilcher, 2002; Hernandez Pinay
otros, 2001; Barca, 1999), o0 segln el area geo-
gréfica en la que se encuentre la universidad
alaque asistan (Clump y Skogsberg, 2003).
Mientras que otros trabajos se decantan més
por una cuestion diagndstica, es decir, se tra-
ta de conocer, antes de que inicie un curso,
cudes son los enfoques de aprendizaje que
utilizan normalmente los estudiantes que se
matriculardn en él, parallevar a cabo activida-
des de orientacion y asesoria durante el cur-
so (Barca, 1999).

Todas estas investigaciones se han desa-
rrollado en universidades donde los alumnos
y profesores son parte de un proceso de
interaccién caraa cara. Sin embargo, algunos
esfuerzos comienzan a hacerse dentro de la
educacion a distancia, especificamente den-
tro del e-learning o teleformacion, para cono-
cer cuales son los enfoques de aprendizaje de
los alumnos que se matriculan en este tipo de
cursos y cdmo influyen éstos en su éxito o fra-
caso, rendimiento, desercion o satisfaccién, etc.

Estos trabgjos se enmarcan dentro de una
linea general de investigacion en educacion a
distancia que estudia las caracteristicas de los
alumnos matriculados en esta modalidad edu-
cativa que pueden impactar en su aprendiza-
je. «kMucha de esta investigacion examinaya
sea variables sobre estilos de aprendizaje o
variables psicolgicas del alumno... y exami-
nalarelacion entre las variables del dlumnoy
su participacion, actitudes y desempefio»
(Dillon'y Greene, 2003, 236).

Como se ha explicado anteriormente, los
enfoques de aprendizaje varian en los alum-
nos de acuerdo a la tarea académica a la que
se enfrentan. Esto significa que, dentro de la
educacién a distancia, se pueden explorar los
enfoques que utilizan los alumnos y ayudar-
los amodificarlos, si es necesario, paralograr
un mejor aprendizaje, debido alas caracteris-

ticas particulares del estudio a distancia (ma-
yor responsabilidad e independencia, auto-
direccion, auto-regulacion, etc.).

Existe una gran cantidad de evidencia que
apoya laidea de que los enfoques de aprendi-
zaje son fuertes predictores tanto del esfuer-
z0 como del desempefio en cursos a distancia
(Dillon y Greene, 2003), por lo que se consti-
tuye esta nueva tendencia de investigacion
sobre caracteristicas de los alumnos como una
muy productivay relevante dentro del campo
de la educacién a distancia.

Por ultimo, esimportante sefidlar que en los
ultimos afios la palabra calidad comienza a
estar presente en los diferentes andlisis que
se realizan sobre la ensefianza, e
ineludiblemente ésta aparece asociada con €
nivel de satisfaccion que los estudiantes y
profesores, como usuarios, tienen respecto a
ella. Esta satisfaccion, cuando nos referimos
a entornos virtuales, se asocia con determi-
nados parametros y variables, que van desde
la calidad de los materiales, las herramientas
utilizadas para comunicarse e interaccionar
entre los participantes en la accion formativa,
€l tiempo, etc. (Noé, 2003).

2. Preguntas, hipoésisy disefio de lainvesti-
gacion.

Las preguntas de investigacion que guia
ron nuestro estudio son:

¢Cudles son los enfoques de aprendizaje
de los alumnos que se matriculan en cursos
de formacion profesional ocupaciona a dis-
tancia, especificamente en modalidad de e
learning o teleformacion?

¢Existe alguna relacion entre los enfoques
de aprendizaje que poseen |os alumnos matri-
culados en cursos de formacion profesional
ocupacional a distancia, en modalidad de e-
learning o teleformacion, y su rendimiento
final en el curso?
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¢Existe alguna relacion entre los enfoques
de aprendizaje que poseen |os alumnos matri-
culados en cursos de formacién profesional
ocupaciona a distancia, en modalidad de e-
learning o teleformacion, y su satisfaccién
final con el curso?

Mientras que las hipétesis fueron:

H1. Los enfoques de aprendizaje de los
alumnos que se matriculan en cursos de for-
macion profesional ocupaciona a distancia,
especificamente en modalidad de e-learning
o teleformacion, se relacionan con su rendi-
miento final en el curso.

H2. Los enfoques de aprendizaje de los
alumnos que se matriculan en cursos de for-
macion profesional ocupaciona a distancia,
especificamente en modalidad de e-learning
o teleformacién, se relacionan con su satis-
faccién final con el curso.

H3. Los alumnos que poseen un enfoque
profundo de aprendizaje tienen un mayor ren-
dimiento a final del curso que los que poseen
un enfoque superficial.

Independientemente de estas preguntas e
hip6tesis, también nos hemos preocupado por
construir y validar instrumentos especificos
para el diagnostico de los enfoques de apren-
dizaje y e grado de satisfaccion de los alum-
nos en contextos virtuales formativos de
aprendizaje.

Paratratar de responder las preguntas plan-
teadas y comprobar nuestras hipétesis lleva
mos a cabo una investigacion descriptiva en
la que «no se manipula ninguna variable [y]
se limita a observar y describir los fenéme-
nos» (Bisquerra, 1989, 65) y correlacional pues
«no hay variable independiente experimental
susceptible de ser manipulada... sebasaenla
observacion, [y] el andlisis de los datos se
basa en las técnicas correlacionales, funda-
mental mente la correlacién de Pearson».

Especificamente, en este trabajo se preten-
de encontrar las relaciones existentes entre

las variables enfoques de aprendizaje, rendi-
miento y satisfaccion de los alumnos, ya des-
critas anteriormente.

3. Sujetos.

La muestra estuvo formada por 31 alumnos
inscritos en el curso de teleformacion titulado
Teleformacion: Metodologia y Recursos, en
lamodalidad de Formacion Profesional Ocu-
pacional (FPO) del tipo Formador de
Formadores. El curso a distancia se incluye
dentro de la modalidad de blended learning,
con sesiones presenciales y a distancia, y
tuvo una duracién algo superior a dos meses.

Primeramente, de los 30 alumnos que que-
daron en € curso (unadesercion al inicio), 22
eran mujeres (73%)y 8 hombres (27%). Sus
edades oscilaban entre 30y 34 (12 entotal) y
35y 39 afios (8 en total), aunque hubo 6 que
cayeron en el rango de 25y 29, y 4 tenian 40
afios 0 mas. Por ultimo, y en cuanto a su nivel
de estudios, la mayoria poseen estudios su-
periores (19 son licenciados, uno doctor, uno
ingeniero, y tres poseen una carrera de primer
ciclo). Tres alumnos poseen estudios medios
(uno de Bachillerato y dos tienen estudios de
Formacion Profesional) y e resto poseen €l
titulo de Graduado Escolar (tres).

4. Instrumentos de recogida de informa-
cion.

a) Enfoques de aprendizaje.

Para conocer los enfoques de aprendizaje
de los alumnos se utiliz6 la versién traducida
del Revised Two Factor Study Process
Questionnaire (R-SPQ-2F), elaborado y vali-
dado por Biggs, y otros (2001), y validado
también por Leung y Chan (2001). Laversion
realizada por nosotros ha sido denominada
«Cuestionario Revisado de Procesos de Es-
tudio» (R-CPE-2F).
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El Revised Two-Factor Sudy Process
Questionnaire proviene de una version ante-
riormente desarrollada por su autor, formada
por 42 items con construccion tipo Likert. Las
dimensiones exploradas por este instrumento
se observan en la TablaNo. 1, y son explica-
das por Biggs, et al. (2001, p- 135) en estas
paabras: «...estamos tratando con tres moti-
VoS, mantenerse sin problemas con el menor
esfuerzo, involucrarse en una tarea apropia-
damente, y mejorar las notas. Cada motivo esta
asociado con una estrategia congruente: me-
morizacion selectiva, busqueda de significa
do y manejo éptimo del tiempo y del espacio,
respectivamente... Por lo tanto, € SPQ dio
tres puntajes de Enfoques, Superficial, Pro-
fundo y de Logro, respectivamente, y un
Puntaje componente de Motivo y Estrategia
para cada Enfoque.

caLozano (1999). El instrumento en version en
espafiol fue llamado Cuestionario de Evalua-
cion de Procesos de Estudio y Aprendizaje
(CEPEA).

Para la construccion de nuestro cuestiona
rio (R-CPE-2F), seguimos |as etapas descritas
acontinuacion: traduccion de los items del cues-
tionario R-SPQ-2F; revision de la traduc-
cién por profesores esparioles para asegu-
rar la concordanciade términosy expresio-
nes entre la versién inglesa y la espafiola;
comparacion de la traduccién revisada con
los items que fueran iguales en el CEPEA
(tomando en cuenta que muchos de los
items originales del SPQ fueron modifica-
dos o eliminados, y que se agregaron otros
nuevos paralaconfeccion final del R-SPQ-
2F); revisién de las correcciones realiza-
das; redaccion de la primera version final
del instrumento

Tabla No. 1. Dimensiones del «Study Process Questionnaire» (Biggs, 2001).

Debido a diversas razones, como €l tiempo
transcurrido desde su primera elaboracion v,
sobre todo, por € hecho de que «a usar €
SPQ como medio para monitorear ambientes
de ensefianzalaprendizaje, el papel de laesca-
larelacionada con € logro no estan evidente
como €l de las escalas profunda y superfi-
cia» (Biggsy otros, 2001, 138), €l autor vio la
necesidad de construir una versién mas corta
de dos factores del SPQ, que explorara Gnica-
mente los enfoques superficia y profundo.

Tenemos que sefidar qu & SPQ original ha-
bia sido yatraducido alengua castellanay apli-
cado en un contexto espafiol para explorar los
enfoques de aprendizaje de aumnos matricula-
dos en distintas carreras universitarias por Bar-

Subescalas | Escalas | Superficial Profundo De logro traducido, el R-
Motivo Miedo al Fracaso | Interésintrinseco | Rendimiento CPE-2F; valida-
Estrategia Aprendizaje | Maximizaciondel | Uso eficiente del | C1ON, Y redac-
memoristico, de | significado espacio y del cién de la ver-

corto alcance tiempo. sion final del

instrumento tra-

ducido, el R-

CPE-2F

Nuestro cuestionario (R-CPE-2F) contiene
20 items medidos a través de una escala tipo
Likert. Diez items contribuyen a factor pro-
fundoy 10 al superficial. Dentro de cada fac-
tor, se distinguen las dos subescalas. motivo
y estrategia, cada una consistiendo de 5 items.
Asi, «Laversion fina del cuestionario tiene
dos escalas principales, Enfoque Profundo
(EP) y Enfoque Superficia (ES), con cuatro
subescalas, Profundo Motivo (PM), Profun-
do Estrategia (PE), Superficial Motivo (SM) y
Superficia Estrategia (SE)» (Biggs y otros,
2001, 141).

Los 20 items que formaron la version Ultima
del instrumento fueron los siguientes:
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1. En ocasiones el estudio me proporcio-
na un sentimiento de profunda satisfaccién
personal.

2. Tengo que trabajar lo bastante en un
tema para poder formarme mis propias con-
clusiones; sélo asi me siento satisfecho.

3. Mi objetivo es aprobar el curso ha-
ciendo el menor trabajo posible.

4. S6lo estudio en serio lo que seveen la
clase o lo que esta en la guia del curso.

5. Siento que realmente cualquier tema
puede ser interesante una vez que me pon-
go atrabajar en él.

6. La mayoria de los temas nuevos me
parecen interesantes y frecuentemente
paso tiempo extra tratando de obtener mas
informacién acerca de ellos.

7. Cuando no encuentro un curso intere-
sante, me esfuerzo o minimo.

8. Aprendo algunas cosas mecéanicamen-
te repasandolas una y otra vez hasta que
las sé de memoria, aunque no las compren-
da.

9. Me parece que estudiar temas acadé-
micos puede ser en ocasiones tan emocio-
nante como una buena novela o pelicula

10. Me autoevalGio en temas importantes
hasta que los entiendo por completo.

11. Puedo aprobar lamayoria de los ex&
menes memorizando partes clave de los te-
mas, y no intentando comprender|os.

12. Generalmente me limito a estudiar sdlo
lo que se establece, porque

tudiar los temas en profundidad. Eso s6lo
confunde y hace perder el tiempo, cuando
lo Unico que se necesita es familiarizarse
con los temas para aprobarlos.

16. Me parece que os profesores no de-
ben esperar que los alumnos pasen mucho
tiempo estudiando materiales que se sabe
gue no van a entrar en el examen.

17. Asisto ala mayoria de las clases con
preguntas en mente de las cuales busco
respuesta.

18. Parami si tiene sentido revisar lama-
yoria de las lecturas recomendadas para
cada clase.

19. No tiene sentido estudiar el material
gue probablemente no vaaentrar en el exa-
men.

20. Me parece que lamejor formade apro-
bar un examen es tratar de memorizar res-
puestas a preguntas que probablemente
entren en él.

El Revised Two-Factor Study Process
Questionnaire es un instrumento ya vali-
dado por el autor mismo (Biggs, y otros,
2001) y por otros autores en contextos dis-
tintos a anglosajon (Leung y Chan, 2001).
Para la validacion del nuestro se utilizo el
alpha de Cronbach para determinar la
confiabilidad del instrumento unavez aplica-
do; €l alpha se contrast6 con la obtenida por
Biggsy otros (2001). Los resultados a canza-
dos se muestran en la Tabla No. 2.

creo que es innecesario ha-

Escalas Alphas (R-SPQ-2F) Alphas (R-CPE-2F)
cejr_ :;: Oiibe)'(gguro en mis es- Enfoque Profundo 0.73 0.8738
o q Enfoque Superficial 0.64 0.7518
tudios cuando creo que el Subescalas

material es interesante.

Profundo-Motivo 0.62 0.7699

14. Dedico gran parte de mi Profundo-Estrategia 063 07324
tiempo libre a recopilar méas Superficial-Motivo 0.72 0.4972
informacién sobre temas in- Superficial-Estrategia 0.57 0.6150

teresantes ya tratados.
15. Creo que no es Util es-

Tabla No. 2. Fiabilidad de las Escalas y Subescalas del R-CPE-2F y
su comparacién con las del R-SPQ-2F.
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b) Rendimiento.

El desempefio y rendimiento final de los
alumnos matriculados en el curso fue evalua-
do por los tutores de la empresa MEDIAFORA
delasiguiente forma:

En una escala del 100%, se otorgd un valor
de 40% de la calificacién final alas activida-
des individuales que fueron desarrollandose
durante el curso; un valor del 30% alas activi-
dades grupales (se programaron ejercicios en
equipo) que fueron parte del curso; y un va
lor del 30% ala participacion que cada alum-
no desplego a través de las herramientas de
comunicacion del Campus Virtual y durante
las sesiones presenciales. Se establecié como
aprobatoria una nota final superior a 70. En
consecuencia utilizamos directamente las
puntuaciones asignadas por los profesores
del curso.

c) Satisfaccion.

Para medir |a satisfaccion de los alumnosy
ver como evaluaban el curso en genera, se
elaboré un instrumento con 39 items medidos
através de una escalatipo Likert que va des-
de totalmente de acuerdo a total mente en des-
acuerdo.

Los items exploran la opinion de los alum-
nos con respecto a distintas dimensiones, a
saber: Satisfaccion general con € curso, Con-
tenidos del curso, Evaluaciones, Materialesy
Recursos, Herramientas, Interaccion, y Tuto-
res y tutorias presenciales

Ademés, el instrumento contiene un item
en e cual los alumnos deben cdlificar la ac-
tuacion de cada uno de sus tutores en una
escaladel 1 al 10.

Las dimensiones del cuestionario fueron
elegidas tomando dos cuestiones en consi-
deracion: el interés particular de los respon-
sables del curso y delaempresa MEDIAFORA
por conocer la opinién de los alumnos en
cuanto a los contenidos del curso, forma en

gue sellevo a cabo, calidad de las instalacio-
nes, capacidad de los tutores, entre otras; y
conocer su satisfaccion general.

Por otro lado, se tomé en cuenta el trabajo
realizado por Hannafin y otros (2003). Estos
autores han orientado sus Ultimos trabajos
(Hill y Hannafin, 1997 y 2001; Hill, 1999;
Hannafin y otros 1997) hacia la blsqueda de
las formulas para promover € aprendizaje de
los alumnos en ambientes a distancia basa-
dos en red (web-based learning
environments). En unarevision de laliteratu-
ra presentada en el Handbook of Distance
Education (2003) exponen los factores
cognitivos 'y de aprendizaje (estos Ultimos tie-
nen que ver con el disefio de los cursos), que
promueven el aprendizaje de los alumnos.
Especificamente, los factores cognitivos es-
tdn comprendidos por Conocimientos pre-
vios, Metacognicion, Experiencias propias y
sistema de conocimientos, Autoeficacia, Esti-
losy enfoques de aprendizaje, y Motivacion,
y los de aprendizaje por Contexto de aprendi-
zaje, Oportunidades para € aprendizaje acti-
vo, Recursos, Herramientas y Scaffolds -
andamiajes conceptuales, de proceso y de
metacognicion.

La construccién del instrumento fue revi-
saday corregida por expertos en €l campo de
lateleformacidn. De esta manera, e instrumen-
to pasd por un proceso de validacion de con-
tenido a través de juicio de expertos (Sierra
Bravo, 1988).

El cuestionario fue entregado a cuatro jue-
ces aquienes se les explicaba € origen tedri-
co de la construccién de los items y las di-
mensiones del cuestionario. Los comentarios
gue consideraron pertinentes fueron discuti-
dos oralmente con la responsable de la cons-
truccion del cuestionario. Estas son las reco-
mendaciones que surgieron:

e Aconsgjaron incluir en el mismo cuestio-
nario preguntas que tuvieran que ver con in-
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formacion general y demogréafica de los alum-
nos (edad, sexo, ocupacion,...), lo que permi-
te hacer andlisis correlacionales entre estas
variables y los resultados de la evaluacion.

o Respecto ala construccion técnica, se €li-
0i6 una escala tipo Likert de cinco opciones
(totalmente en desacuerdo, en desacuerdo,
indeciso, de acuerdo y totalmente de acuer-
do). Uno de los jueces enfatizé la idea que
han trabajado varios autores sobre las des-
ventgjas de incluir e punto neutral en una
escala (en este caso, €l indeciso).

En cuanto a los contenidos que se decidie-
ron evaluar, 10s jueces recomendaron lainclu

e Laopinién de los alumnos sobre e dise-
flo de la plataforma (organizacion y
estructuracién de los contenidos, cuestiones
técnicas, ..., colores, etc.)

o Su opinion sobre € feed-back o retroali-
mentacién continua que haya existido en €l
CUrso.

e Su opinién sobre € tipo de actividades
gue se desarrollaron en el curso (que promo-
vieran aprendizajes conceptuales,
procedimentales o actitudinales).

Cabe sefiaar que los jueces no indicaron
laeliminacion de items del instrumento o el
cambio en su redaccion, por lo que se mos-
tré una aprobacién general del instrumen-
to.

Sobre los comentarios recibidos, se ex-
pusieron las situaciones que fueron la base
para la toma de decisiones a momento de
construir el instrumento. En general, la eli-
minacion de items o la inclusion de otros
se debi6 al interés de los responsables del
curso de teleformaciéon (la empresa
MEDIAFORA) por construir un cuestiona-
rio corto, que no incluyera muchos items
(originalmente, se redactaron aproximada-
mente 60, y €l instrumento final sdlo tiene
38). Entre los eliminados se incluyen algu-
nos que exploran aspectos aconsejados

por los jueces, como la opinién sobre las
actividades organizadas en el curso.

Por otro lado, las cuestiones del disefio
de la plataforma (o campus virtual), no se
tocan de manera especifica, pero si se in-
cluyen dos items que tienen que ver con él,
a saber: La navegacion en el Campus ha
sido facil y El disefio del Campus ha re-
sultado motivante para estudiar. Aunque
si seria conveniente conocer la opinién de
los alumnos sobre la organizacion y
estructuracion de los contenidos, el forma-
to elegido para su presentacion, etc.

La decision de no incluir preguntas so-
bre informacion general de los alumnos
(edad, sexo, etc.) se debi6 a que previa-
mente ya se les habia pasado un cuestio-
nario pidiendo este tipo de informacion, y
por tanto se considerd innecesario.

Por Gltimo, ladecision deincluir el punto
medio en la escala de medicion utilizada y
hacerla de cinco opciones, obedece alaotra
tendencia encontrada en la literatura sobre
la idoneidad de incluir un punto neutral,
gue no obliga alos alumnos a estar afavor
0 en contra de un enunciado cuando real-
mente se encuentran en una situacion de
indecision (SierraBravo, 1988).

Los items formulados pueden observar-
seenlaTablaNo. 11.

5. Andlisis de los resultados.

5.1. Enfoquesde aprendizajedelosalum-
nos matriculados en el curso de
telefor macion.

Para determinar cuéles son los enfoques
gue presentan los alumnos, normalmente
se sigue un procedimiento de sumatoria de
los items que forman cada escala o
subescala, segin lo que se observa en la
TablaNo. 3.
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Obtencion de los puntajes para las escalas principales del R-CPE-2F

guiendo, sucintamente descri-

Enfoque Profundo

1+2+5+6+9+10+13+14+17+18
Enfoque Superficial 3+4+7+8+11+12+15+16+19+20

tos, los siguientes pasos: 1)
Sumatorio de los items corres-
pondientes a cada escala y

subescala; 2) Transformacion

Obtencion de los puntajes para las subescalas del R-CPE-2F

del sumatorio en promedio; 3)

Motivo Profundo 1+5+9+13+17

Transformacion delas puntua-

EstrategiaProfundo | 2+6+10+ 14 +18

ciones directas obtenidas en

Motivo Superficial 3+7+11+15+19

puntuaciones tipicas «S»
(dondelamediaesigua a50y

Estrategia Superficial | 4 +8 + 12+ 16 + 20

la desviacién tipica esigual a

Tabla No. 3. Sumatorias de items para la obtencién de los
puntajes de las escalas y subescalas del R-CPE-2F.

Otras investigaciones que han utilizado €
instrumento de Biggs (Skogsberg y Clump,
2003; Clumpy Skogsberg, 2003; Pilcher, 2002),
establecen la existencia de uno u otro enfo-
gue en funcién de la diferencia entre las su-
mas finales. Si la suma del Enfoque Profundo
es mayor que la del Enfoque Superficia se
determina que ese alumno

20 unidades de la media) o en
puntuaciones centiles. De esta
forma se consigue interpretar
los datos bgjo la curva normal; y 4) Elabo-
racion del Perfil de Enfoque de Aprendizaje
utilizando la designacién simbdlica siguien-
te, ajustada a las puntuaciones «S» obte-
nidas a partir del puntaje directo de cada
una de las escalas y subescalas del instru-
mento:

pOsee esa gproximacion pro- | Sopre la media: + (puntuaciones «S» de 70 a 99)

funda hacia los estudios, y | Enlamedia: 0 (puntuaciones «S» de 30 a 70)
viceversa. En otras investi- | Bgjo la media: - (puntuaciones «S» de 5 a 30)

gaciones (Kennelly y Magin,

2002), los autores optan por Motivo |Estrategia | Motivo | Estrategia | Motivo | Estrategia
calcular un indice Profundo- Profundo | Profundo |Superficial | Superficial | De logro*| De logro*
Superficial dividiendo los + + - - - -

promedios de las puntuacio-
nes de cada una de las dos
escalas. Normalmente, losin-
vestigadores se mantienen
en ese nivel de andlisis, sinincluir e compor-
tamiento de los datos a nivel de subescalas.
Barca (1999), siguiendo las recomendacio-
nes de Biggs para el andlisis de los datos ob-
tenidos a partir del instrumento predecesor
del utilizado en este trabgjo, € CEPEA (Cues-
tionario de Evaluacion de Procesos de Estu-
dioy Aprendizaje), version traducida del SPQ
(Study Process Questionnaire), opta por cons-
truir un Perfil de Enfoques de Aprendizaje si-

* Como se explica en lineas arriba, el CEPEA incluye una tercer
escala, el Enfoque de Logro, que Biggs, y otros (2001) eliminan en la
version revisada del instrumento en idioma inglés.

El procedimiento seguido por Barcaimplica
comparar las puntuaciones obtenidas por cada
individuo con respecto a la poblacion de estu-
dio, d momento de transformar las puntuacio-
nes directas a un puntaje Z e interpretarlos bgjo
lateoriade la curvanormal. Esto dejadelado la
interpretacion de los datos a partir de laescda
misma (el instrumento utilizado) y, por lo tanto,
€l poder analizar a cada alumno por separado.
Por estarazéon, para el andlisis de los resultados
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de este trabgo no se Sguid este procedimiento.

Por otro lado, determinar que € enfoque de
aprendizaje de un aumno es uno de los dos
simplemente porque supera al otro en la
sumatoriafinal, sin tomar en cuentaladiferen-
ciaentre los puntajes, también parecia poco cla-
ro, tomando en cuenta que dicha diferencia
puede ser de 1 hasta 40 puntos.

Estas dos situaciones hicieron que se pen-
sara en una nueva forma de interpretar los da-

tos recogidos a través del R-CPE-2F, como a
continuacién describimos.

Como dijimos anteriormente, € primer paso
para determinar el enfoque de cada alumno fue
obtener la sumatoria de los items que confor-
man cada escalay subescaladel R-CPE-2F.

EnlaTablaNo. 4 se muestran las puntuacio-
nes findes para cada escda y subescala obte-
nidas por los alumnos del curso de
tel eformaci on que participaron en este estudio.

Enfoque Enfoque Profundo Profundo Superficial |  Superficial
alumno Profundo Superficial Motivo Estrategia Motivo Estrategia
1 % 3 14 12 12 il
2 A 13 17 14 8 5
3 28 2 13 15 9 12
4 28 2 13 15 12 9
5 33 1 18 15 5 6
6 46 15 24 2 8 7
7 35 16 17 18 8 8
8 41 16 2 20 6 10
9 40 17 20 20 8 9
10 0 20 16 14 10 10
gl pA] % 12 M 13 13
12 4 16 2 2 8 8
13 g 28 14 13 14 14
14 40 1 2 19 6 5
15 35 25 16 19 l 14
16 A 19 17 17 9 10
17 36 15 18 18 9 6
18 46 15 2 2 9 6
19 43 14 2 21 8 6
20 47 1 23 24 6 5
21 3B 14 19 19 6 8
2 3B 16 19 19 8 8
23 45 17 2 2 7 10
24 43 14 2 21 8 6
25 2 2% 18 14 13 13
2% 0 15 13 17 8 7
27 47 14 24 23 7 7
28 2 14 16 13 6 8
2 37 12 19 18 7 5

Tabla No. 4. Puntajes para cada una de las escalas y subescalas en el R-CPE-2F.
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Ahorabien, teniendo siempre en cuentalos
siguientes aspectos: 1) La méaxima puntuacion
gue un alumno puede obtener en cada escala
principal (Enfoque profundo o superficial) es
de 50 (10 items que pueden tener una puntua-
Cién de 5 como maximo); 2) Laminimaque se
puede obtener es de 10 (puntuacion minima
de 1 para cada uno delos 10 items que confor-
man la escala); y que 3) Por lo tanto, la mayor
diferencia que puede haber entre los puntajes

otorgados a cada una de las escalas es de 40
y la minima de 1, construimos los intervalos
gue presentamos en la Tabla No. 5.

Si existe una diferencia Hablamos de una
enlos puntajes deentre: |  Intensidad de Enfoque:

1-13 Baja
14-26 Media
27-40 Alta

En la Tabla No. 6 se muestran los tipos de enfoques
gue presentaron los alumnos y su intensidad.

Enfoque Tipode Intensidad
Alumno Profundo Superficial Diferencia Enfoque de Enfoque
1 26 23 3 Profundo Baja
2 3 13 18 Profundo Media
3 28 21 7 Profundo Baja
4 28 21 7 Profundo Baja
5 3 1 2 Profundo Media
6 46 15 A Profundo Alta
7 35 16 19 Profundo Media
8 4 16 25 Profundo Media
9 40 17 2 Profundo Media
10 30 20 10 Profundo Baja
1 23 26 -3 Superficial Baja
12 44 16 28 Profundo Alta
13 2 28 -1 Superficial Baja
14 40 1 29 Profundo Alta
15 35 25 10 Profundo Baja
16 K7 19 15 Profundo Media
17 36 15 2 Profundo Medio
18 46 15 A Profundo Alto
19 43 14 29 Profundo Alto
20 47 1 36 Profundo Alto
2 38 14 24 Profundo Medio
2 3 16 2 Profundo Medio
23 45 17 28 Profundo Alto
24 43 14 29 Profundo Alto
25 2 2% 6 Profundo Bajo
26 0 15 15 Profundo Medio
2 47 14 3 Profundo Alto
28 29 14 15 Profundo Medio
29 37 12 2 Profundo Medio

Tabla No. 6. Tipo e Intensidad de Enfoques presentados por los alumnos del curso de teleformacion
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Haciendo un andlisis de frecuencias bésico
delatablaanterior (TablaNo. 7), observamos
gue la mayoria de los alumnos presentan un
Enfoque Profundo de Aprendizaje (93%),
alumnos que, al adoptar este tipo de enfoque,
seglin Schmeck (1983, citado por Pilcher, 2002):
estan interesados en latarea académicay dis-
frutan llevandola a cabo; buscan el significa
do inherente a la tarea; personalizan la tarea,
haciéndola significativa para su propia expe-
rienciay su mundo real; integran las partes o
aspectos de la tarea en un todo; y tratan de
teorizar sobre latareay forman hipétesis.

En cambio, slo dos alumnos presentan un
Enfoque Superficial de Aprendizgje (7%). Es-
tos alumnos, siguiendo a autor anterior: ven
|atarea como una demanda que debe cumplir-
se, una imposicién necesaria para cumplir al-
gun objetivo; ven los aspectos o partes de la
tarea como discretas y no relacionadas unas
con las otras o con otras tareas; se preocu-
pan por el tiempo gque toma hacer la tarea;
evitan significados personales o de otro tipo
gue la tarea pueda tener; y se basan en la
memorizacién, intentando reproducir los as-
pectos superficiales de la tarea.

Frecuencia Porcentaje
E. Superficial 2 6.9
E. Profundo 27 93.1
Total 2 100,0

Tabla No. 7. Frecuencias de Enfoques de
Aprendizaje en la poblacion del estudio.

Sin embargo, podemos observar en la Ta-
bla No. 8 que laintensidad del Enfoque Pro-
fundo es distinta entre los alumnos. La mayo-
ria de los aumnos con este tipo de enfoque
muestran una intensidad media (41%), mien-
tras que 21% presentan una intensidad bajay
31% una intensidad alta. Por otro lado, los
dos alumnos que muestran un Enfoque Su-
perficia, lo presentan con unaintensidad baja.

Frecuencia Porcentaje
Superficial Bajo 2 6.9
Profundo Bajo 6 20,7
Profundo Medio 12 414
ProfundoAlto 9 31,0
Total 2 100,0

Tabla No. 8. Frecuencias de Enfoques de
Aprendizaje segun su intensidad.

Se pudiera pensar que los alumnos con un
Enfoque Profundo de alta intensidad pudie-
ran tener un mayor y mejor rendimiento en el
curso de teleformacién que el resto de los
alumnos. Esta relacion es la que se intentara
analizar a continuacion.

5.2. Enfoques de aprendizajey rendimiento
delosalumnos.

Al plantear nuestro trabgjo de investigacion,
se hipotetiz6 que el enfoque de aprendizaje que
mostraran los alumnos tendria unarelacion con
el rendimiento final. Especificamente, se pensa-
ba que un enfoque profundo de aprendizaje
estaria relacionado con un mayor rendimiento,
mientras que un enfoque superficial estaria aso-
ciado con un bajo rendimiento final .

Para probar estas relaciones se utilizo el
indice de Correlacion de Pearson. Para esta
prueba se obtuvieron 29 casos validos, debi-
do a que dos alumnos no contestaron el Cues-
tionario Revisado de Procesos de Estudio (R-
CPE-2F) d inicio del curso.

El indice de Correlacion de Pearson mues-
traque, en esta poblacién en particular, no se
encontrd relacion entre las variables enfoque
de aprendizaje y rendimiento (Tabla No. 9).

Una comparacion descriptiva de las medias
de rendimiento clasificadas por € tipoy la
intensidad de enfoque de aprendizaje corro-
boralo arrojado por la Correlacion de Pearson
(TablaNo. 10).
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Tipo eintensidad
de enfoque Rendimiento
Tipo e intensidad Correlacion de Pearson 1 156
deenfoque Sig. (bilateral) . 418
N 29 29
Correlacion de Pearson 156 1
Rendimiento Sig. (bilateral) 418 ,
N 29 31

Tabla No. 9. Correlaciéon de Pearson entre enfoques de aprendizaje y rendimiento final.

Tipoe intensidad 53 Enfoquesd_gaprendi-
deenfoque Media Media Desv. Tip. zajey satisfaccion.

Superficial Bajo 100.00 2 .000 ,

: De manera anexa, se busco

Profundo Bajo 83.33 6 26.197 larelacion que pudiera existir

Profundo Medio 95.25 12 16.454 entre los enfoques de apren-

ProfundoAlto 96.89 9 7.097 dizaje delos alumnosy su sa-

Total 93.62 2 16.537 tisfaccion con € curso.

Para conocer la satisfac-

Tabla No. 10. Comparacién de medias de rendimiento clasificadas

por tipo e intensidad de enfoque.

Como se puede observar, las medias de
rendimiento en cada uno de los enfoques
son muy similares, por lo que no se pue-
den establecer diferencias en el rendi-
miento dependiendo del enfoque o de su
intensidad.

Por otro lado, en esta tabla se ve clara-
mente como el rendimiento delos dos ca-
s0s que cayeron en un enfoque superfi-
cial bajo esdel 100%, lo que vaen contra
de lo que se esperaba. El hecho un tanto
interesante es que, dentro del enfoque
profundo, el rendimiento aument6 lige-
ramente en la medida en que aumentoé la
intensidad del enfoque. Sin embargo, no
podemos dejar de lado y sin tomar en
cuenta las desviaciones tipicas tan gran-
des que se dan para el enfoque profundo
bajo y el medio, y que las diferencias
entre una mediay otra son realmente mi-
nimas.

cion de los alumnos se apli-

c6 un cuestionario con el
objetivo de que evaluaran distintos aspectos
del curso. El cuestionario fue aplicado en una
de las sesiones presenciales programadas en
el curso y fue respondido por 25 alumnos (de
un total de 31), debido a la ausencia de los
restantes. Ademéas, dos alumnos que respon-
dieron este cuestionario de evaluaciéon y sa
tisfaccidn, no contestaron el Cuestionario Re-
visado de Procesos de Estudio, por lo que
para € andlisis correlaciona entre enfoques
de aprendizaje y satisfaccidn con € curso solo
se obtuvieron 23 casos vélidos.

En general se observa una buena satisfac-
cion de los alumnos con el curso de
teleformacion. La TablaNo. 11 muestrael pro-
medio para cada item del cuestionario. Los
items que tienen un promedio bajo (por jem-
plo 3, 24 y 33) en realidad tienen un sentido
negativo, por lo que e hecho de que los alum-
nos los hayan puntuado con 1 o 2 se conside-
ra algo bueno.
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item M D. t.
En general, este curso ha cubierto mis expectativas 4.40 707
He aprendido menos de lo que hubiese aprendido si este curso hubiese sido totalmente 2.08 1.15
presencial.

Los objetivos del curso se han cumplido satisfactoriamente. 4.48 51
El nivel académico de los tutores ha sido adecuado. 4.52 .65
Las horas para el autoestudio que se aconsejan en la guia son suficientes. 3.80 71
El curso me ha proporcionado conocimiento que puedo aplicar directamente en el trabajo. 4.28 1.06
Los contenidos del curso ha sido apropiados para conseguir los objetivos fijados al inicio. 4.44 51
El sistema de evaluacion me ha parecido bueno. 3.76 97
Las indicaciones para la realizacion de los ejercicios de evaluacion (autoevaluacion, 4.24 .83
evaluacion a distancia y evaluacion presencial) han sido claras y concisas.

Las actividades a distancia han tenido un grado de dificultad adecuados. 412 .67
Las actividades presenciales han resultado mas faciles de lo debido. 3.08 1.08
Los ejercicios de autoevaluacion han sido Utiles para mi aprendizaje en todo momento. 4,00 71
Las fechas de entrega del las actividades y trabajos realizados han sido oportunas. 4,28 .61
El nimero de tutores ha sido suficiente. 4.56 51
Se han incluido una gran variedad de recursos complementarios para completar los 476 44
materiales basicos del curso.

He tenido facil acceso a todos los recursos complementarios del curso. 4.56 71
En el curso se han programado actividades y ejercicios actividades y ejercicios orientados 4.20 .87
a hacer uso de los recursoso complementarios.

Las herramientas de comunicacion del curso han ayudado a construir una comunidad 4,32 .85
virtual de aprendizaje entre mis comparieros, mis tutores y yo.

El foro ha sido una herramienta basica para para la comunicacién con los compafieros y 3.64 .76
tutores de mi curso a distancia.

He podido transmitir opiniones a mis tutores sobre los aspectos del curso, observando 4.20 .76
cambios positivos derivados de ellas.

Ha existido siempre un ambiente de colaboracion entre los tutores y los alumnos. 4.56 a7
Ha existido siempre un ambiente de colaboracion entre todos los compafieros del curso. 3.48 .92
Durante el curso siempre he trabajado sintiéndome solo y aislado. 1.68 75
La navegacion en el campus ha sido facil. 472 46
El disefio del campus ha resultado motivante para estudiar. 4.64 49
He podido contactar con mis tutores de manera rapida y permanente a través de las 476 52
herramientas de comunicacion del campus virtual (correo electronico...) u otras (teléfono...).

Los tutores han mostrado un buen dominio de la materia. 4.68 .63
Los tutores me han motivado constantemente a seguir trabajando en el curso. 4.40 .96
Los tutores han comprobado constantemente si los alumnos asimilabamos los contenidos 4.24 72
del curso.

Mis tutores siempre han estado dispuestos a resolver mis dudas y solucionar problemas. 4.68 .56
Las sesiones presenciales han sido buen momento para resolver dudas y solucionar 3.80 1.0

problemas.
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el maximo de tiempo.

Las sesiones presenciales han tenido una duracion muy corta para tratar todos los 212 .78
temas que se debian.

Se deberian programar sesiones presenciales con mayor frecuencia. 1.79 72
Pienso que las sesiones presenciales han estado muy bien organizadas para aprovechar 3.25 .79

Tanto el lugar como las instalaciones de las presenciales han sido buenos. 4.64 49

Tabla No. 11. Medias de los items del cuestionario de evaluacion y satisfaccion.

Para buscar —
rel aciones en- Tipo e intensidad Su.mafo.tfal
deenfoque satisfaccion

trelaformaen Corelacion de P 1 066
que los alum- Tipoeintensidad orrel §C|oq e Pearson .

i deenfoque Sig. (bilateral) . 765
Nnos se aproxi- 0 N % %
man al estudio, —
es decir, de Sumafotal Correlgmoq de Pearson 066 1
una manera satisfaccion Sig. (bilateral) 765 .
profunda o su- N z 2
perficial, y su Tabla No. 12. Correlacion de Pearson entre enfoques de aprendizaje
satisfaccion fi- y satisfaccién con el curso.
nal con €l cur-

so, se calcul6 el indice de Correlacion de
Pearson entre |as variabl es enfoque de apren-
dizaje (tipo y clasificacion por intensidad) y
la satisfaccién que mostra-

un nivel de satisfaccién igual, sin importar cud
enfoque de aprendizaje hayan adoptado para
este curso de teleformacion.

ron los alumnos con el cur- Tipoeintensidad | Mediatotal

S0 (sumatoria total de los deenfoque satisfaccion Media Desv. Tip.

|te;jns d_?' cuestl_;nan o de Profundo Bajo 148.00 5 9.975

evaluacion y salistaccion). o o vedio | 14945 1 14166
Como se puede observar

en la Tabla No. 12, no se ProfundoAlto 150.29 7 12.816

encontré tampoco ninguna Total 149.39 3 12442

relacion entre una variable Tabla No. 13. Comparacién de medias de satisfaccion clasificadas

y otra
Al comparar las medias de

la variable satisfaccion (sumatotal delos items
del cuestionario de evaluacion y satisfaccion)
clasificadas segun €l tipo e intensidad de en-
fogque confirmamos la falta de relacién entre
las variables (Tabla No. 13). Como se puede
observar, los promedios de los puntajes de
satisfaccion encontrados dentro de cada tipo
e intensidad de enfoque son casi iguales, por
lo que se demuestra que los alumnos tienen

por tipo e intensidad de enfoque.

6. Discusion de los resultados,
implicacionesy conclusiones.

El primer resultado interesante que encon-
tramos es € tipo de enfoque de aprendizaje
gue la mayoria de los alumnos presento: el
profundo con intensidad media. Existen algu-
nos hechos importantes que pudieran estar
actuando a favor de estos resultados. El mas
importante de ellos es €l tipo de aumnos que
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tomaron el curso de teleformacion, todos adul-
tos con niveles de estudio elevados.

Siguiendo lo que establecen las teorias del
aprendizaje adulto en cuanto a sus caracteris-
ticas como aprendices, encontramos que los
adultos son auténomos y auto-dirigidos, y se
orientan hacia objetivosy hacialaresolucion
de problemas, y tienen motivaciones claras
para aprender como avanzar en su profesion.
Esto significa quiza que, por sus caracteristi-
cas, empleen estrategias de estudio que los
[leven aun aprendizaje significativo, justo las
que, dentro de la Teoria de los Enfoques de
Aprendizaje, corresponden a enfoque profun-
do de aprendizaje, lo que explica por qué la
amplia mayoria obtuvo puntajes mayores en
este enfoque en e Cuestionario Revisado de
Procesos de Estudio (R-CPE-2F).

En otras palabras, los dumnos en este curso
de teleformacion, motivados intrinsicamente y
con objetivos claros de adquirir més conoci-
mientos dentro de su area laboral, se aproximan
a estudio de forma profunda, con estrategias
gue van més ala del mangjo superficial de la
informacién, como el hecho de relacionar los
contenidos del curso con sus experiencias y
conocimientos previos, para otorgarles ma-
yor significado y uso. Los alumnos adopta
ron un enfoque profundo de aprendizaje por
la importancia que suponia para ellos domi-
nar los contenidos del curso.

Inclusive, los dos alumnos que presenta-
ron un enfoque superficial, mostraron unain-
tensidad baja, lo que indica poca diferencia
entre los puntajes totales de cada una de las
dos escalas. Quiere esto decir que estos dos
alumnos presentan también algunos rasgos,
sean motivacionales o estratégicos, del enfo-
gue profundo.

En cuanto ala primer hipétesis, en estain-
vestigacion no se obtuvieron datos que pu-
dieran confirmarla; es decir, no se encontré
ninguna relacion entre enfoque de aprendiza-

jey rendimiento através de la prueba de co-
rrelacion de Pearson.

Existen algunas cuestiones que se deben
aclarar, y que creemos que puede explicar 1o
encontrado. En primer lugar, como hemos di-
cho anteriormente, todos los alumnos, menos
dos, revelaron un enfoque profundo de apren-
dizaje, aunque con distintaintensidad (la ma-
yoria con intensidad media), y los dos que
mostraron un enfoque superficial o hicieron
con intensidad baja. Las posibles explicacio-
nes para esta situacion se han descrito al ini-
cio de esta seccion. Esto quiere decir que no
se encontrard gran variedad en los datos para
buscar relaciones entre dichas variaciones y
otravariable.

Por otro lado, los datos sobre rendimiento
posiblemente también pudieron influir en es-
tos resultados. Los responsables del curso
siguieron, como forma de evaluacién, una es-
pecie de control de gecucion de actividades
programadas durante €l curso, sinincluir exa
menes parciales de dominio de contenidos que
quiza hubieran brindado mayor variacién en
las calificaciones finales del curso. Por lo tan-
to, la gran mayoria de los alumnos presenta
un rendimiento final del cien por ciento, de
nuevo, poca variacion en los datos que pu-
diera relacionarse con otras variables.

En resumen, se obtuvieron datos muy simi-
lares dentro de la variable enfoque de apren-
dizaje e, iguamente, datos sin mucha varia-
cién en lavariable rendimiento, lo que influyé
en lafalta de relacién entre unay otra.

Tampoco se encontrd ninguna relacién en-
tre el enfoque de aprendizaje presentado por
cada alumno y su satisfaccion final con el
curso. De igua forma, en genera todos los
alumnos estuvieron bastante satisfechos con
el curso a distancia. Ademés, redundando en
ideas anteriores, debemos recordar que todos
los alumnos, menos dos, exhibieron un enfo-
que profundo, lo que deja muy poco margen
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para buscar relaciones entre las variables.

En cuanto a la tercera hip6tesis, tampoco
se pudo confirmar esarelacion. Los dos alum-
nos con un enfoque superficial bgjo tuvieron
un rendimiento del cien por ciento, en contra
de lo que se pudiera haber esperado. Recor-
demos, de cualquier manera, que los dos alum-
nos presentaron un enfoque superficial pero
con una intensidad baja.

Ahora bien, dentro del grupo de alumnos
con un enfoque profundo, se observé que a
mayor intensidad del enfoque mayor rendi-
miento. Sin embargo, las diferencias entre
las medias de cada clasificacion (baja, me-
dia, alta), son minimas y en la intensidad
bajay media existen desviaciones muy gran-
des. De cualquier forma, €l dato esinteresan-
tey pudiera apuntar lavalidez de lateoria, y
su confirmacion en estudios con un mayor
ndmero de sujetos, y tipologias diferentes de
estudiantes.

Como se puede observar, quiza € aspecto
gue incidié de manera directa en los resulta-
dos obtenidos fueron las caracteristicas de la
poblacién matriculada en €l curso a distancia
gue sirvié para estainvestigacion. Es necesa-
rio aclarar que, de hecho, el Cuestionario Re-
visado de Procesos de Estudio (R-CPE-2F)
esta orientado a poblacién universitariay que
se eligid este curso por pensarse que, aunque
no eran alumnos en universidad (donde, por
razones diversas, no se encontrd algiin curso
con €l cua llevar acabo €l estudio), comparti-
rian algunas caracteristicas de los alumnos
universitarios.

De cualquier forma, se ha encontrado un
dato interesante a partir de esta investigacion:
gue los aumnos adultos que se matriculan en
cursos de formacion a distancia poseen moti-
vaciones y estrategias profundas para con-
seguir su aprendizaje, |0 que tiene importanes
implicaciones en la planificacion e instruccion
de estos cursos de educacion a distancia.

Los resultados encontrados en esta inves-
tigacion, aunque modestos, nos indican un
camino de actuacion dentro del campo de la
educacién a distancia dedicado a la forma-
cion continua de los profesionales.

En primer lugar, nos da una idea de cdmo
debe configurarse una interaccion profesor-
alumno para que éstaresulte significativa para
los estudiantes matriculados en los cursos.
Como vemos, los alumnos adultos estudian-
do a distancia, por |0 menos en esta investi-
gacion, poseen un enfoque profundo de apren-
dizaje, caracterizado por una intencién de
transformar el conocimiento hasta hacerlo sig-
nificativo, y no un enfoque superficial, que se
distingue por querer simplemente reproducir
lainformacién, tenga o no ésta alglin sentido
para el que aprende (Tabla No. 14). Ademas,
tienden a tener motivaciones intrinsecas que,
como hemos dicho, los Ilevan a buscar apren-
dizajes con significado, que puedan relacio-
nar con sus propias experiencias 'y entornos.
Los tutores en los cursos a distancia deben
tener en cuenta este hecho y fomentar cons-
tantemente los procesos metacognitivos de
los alumnos a través de su interaccion con
ellos, de manera que los conduzcan areflexio-
nar sobre su propio aprendizaje y 1os ayuden
a comprenderse a ellos mismos como estu-
diantes (Dillon y Greene, 2003), para mante-
ner su interés permanente en su aprendizaje,
€l curso y sus contenidos.

Por otro lado, los tutores también deben
tener en cuenta que estos alumnos prefieren
utilizar estrategias profundas de aprendizaje,
como la lectura de los contenidos enfocada
hacia la blsgueda de argumentos e ideas prin-
cipales de los autores, la asociacién de con-
clusiones y evidencias, entre otras. Sabiendo
esto, podrén disefiar cursos que contemplen
el uso continuo de este tipo de estrategias
por parte de los alumnos, lo que redundara en
su interés y satisfaccion final.
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Caracteristicas

Enfoque profundo | Transformacion del conocimiento

Intencion de entender el material por uno mismo.Vigorosa
y critica interaccion con el contenido.Relacion de ideas a
las experiencias y conocimientos previosDescubrimiento
y uso de principios organizativos para integrar
ideasRelacion de evidencia y conclusionsExamen de la
l6gica de los argumentos

Enfoque superficial | Reproduccion de la informacion

Intencion de reproducir simplemente partes del
contenidoAceptacion pasiva de ideas e
informacionConcentracion en lo que se pide para la
evaluacion solamenteNo reflexion de propositos o
estrategiasMemorizacion rutinaria de hechos y
procedimientosFalta de distincion de priincipios o patrones

Tabla No. 14 Orientacion y caracteristicas de los enfoques de aprendizaje profundo y superficial.
(Fuente: University of Oxford. Institute for the Advancement of University Learning).

Por Gltimo, cabe sefidar que de nuestro tra-
bajo se desprenden dos instrumentos de in-
vestigacion, uno parael andlisisy € diagnos-
tico de los enfoques de aprendizaje de los
alumnos, y otro para explorar e grado de sa-
tisfaccion de los alumnos que realizan activi-
dades formativas en entornos virtuales. Es-
tos dos cuestionarios constituyen otra con-
tribucion de este trabajo de investigacion.
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