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Resumen:

El objetivo de este estudio consistié en comprobar el poder de prediccion del soporte de autonomia,
las necesidades psicoldgicas bdsicas (percepciéon de competencia, de autonomia y de relacién con los
demas) y la motivacion autodeterminada sobre el estudiante adolescente con un enfoque de
aprendizaje profundo. La muestra ha estado compuesta por 405 estudiantes espaiioles de Educacion
Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Ciclos Formativos (212 mujeres y 193 hombres), con edades
comprendidas entre los 12 y 20 ahos (M = 16.4, DT = 2.45). Se administraron las escalas Student’s
Percepcion of Autonomy Support, Teacher’s Care, la Echelle de Satisfaccion des Besoins
Psychologiques, Academic Motivation Scale, High School Version y Revised Two Factor Study Process
Questionnaire. Se adaptaron y validaron las escalas Student’s Percepcion of Autonomy Support y
Teacher’s Care al contexto espanol. Se calcularon los estadisticos descriptivos de todas las variables
objeto de estudio (medias y desviaciones tipicas), se analizé la consistencia interna de cada factor
mediante el coeficiente de alfa de Cronbach y se realizaron correlaciones bivariadas. Para
comprobar la relacion predictiva existente entre las variables propuestas se analizaron los modelos
de medida del modelo de regresion estructural. Los resultados mostraron que el soporte de
autonomia docente predijo positivamente a las necesidades psicolégicas bdsicas, estas a la
motivacion autodeterminada y ésta finalmente predijo positivamente el enfoque de aprendizaje
profundo del estudiante. Se concluye que el apoyo a la autonomia al estudiante por parte del
docente puede ser un elemento clave para lograr motivar al estudiante hacia un aprendizaje
autonomo y permanente.
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Abstract:

The aim of this paper is to examine the relationship between autonomy support, basic psychological
needs (perception of competence, autonomy and relatedness) and self-determined motivation on
student adolescents to whom a deep approach to learning was applied. The sample consisted of 405
Spanish students of Compulsory Secondary Education, High School and Vocational Training (212
women and 193 men), aged between 12 and 20 (M = 16.4, DT = 2.45). The instruments used were:
Student’s, Perception of Autonomy Support, Teacher’s Care, L’Echelle de Satisfaction des Besoins
Psychologiques, Academic Motivation Scale, as well as the High School Version and the Revised Two
Factor Study Process Questionnaire. The scales of Perception of Autonomy Support and Teacher’s
Care was translated into Spanish context and validated. It was carried out descriptive statistics
(means and standard deviations), the internal consistency of each factor with the Cronbach’s alpha
coefficient, and bivariate correlations for all variables. In order to examine the predictive
relationship between all proposed variables, analysis of models used to measure the structural
relationship model was performed. It was found that the autonomy support applied by teachers led to
a satisfactory prediction of psychological mediators, which in turn allowed for predicting the self-
determined motivation in each student’s deep-learning approach. It was concluded that a teacher, by
supporting autonomy, can considerably motivate students so that they learn on an autonomous and
permanent basis.

Key Words: active learning, personal autonomy, learning processes, motivation, psychological basic
needs, self-determination.

1. Introduccioén

Diversos trabajos han tratado de analizar los comportamientos del estudiante
dentro del contexto educativo apoyados en un modelo cognitivo social de la
motivacion de logro (DeBacker y Schraw, 1995; Hong, Chiu, Dweck, Lin, y Wan, 1999;
Valle, Cabanach, Rodriguez, Nunez, y Gonzalez-Pienda, 2006), el cual se construye
sobre las expectativas y los valores que las personas otorgan a las diferentes metas y
actividades a realizar. Este modelo cognitivo-social junto a la teoria de la
autodeterminacion (Deci y Ryan, 1985, 1991, 2000) y el modelo jerarquico de la
motivacion intrinseca y extrinseca (Vallerand, 1997) estan siendo uno de los
constructos que mejor estan explicando los procesos motivacionales en el estudiante.
En este sentido, la utilizacion de metodologias y estilos de ensefianza encaminados a
otorgar un mayor soporte de autonomia a los estudiantes, se asocia con una mayor
motivacion intrinseca (Minano y Castejon, 2011; Reeve, Deci, y Ryan, 2004; Stefanou,
Perencevich, Di Cintio, y Turner, 2004; Vansteenkiste, Lens, y Deci, 2006) y con una
mayor percepcion de competencia (Williams y Deci, 1998). De esta forma los
estudiantes que perciben un soporte de autonomia por parte de sus docentes son mas
propensos a participar de forma auténoma en las tareas de aprendizaje, estan mas
satisfechos con su vida, presentando una mayor autoestima (Deci, Schwartz,
Sheinman, y Ryan, 1981; Ryan y Grolnick, 1986; Sheldon, Abad, y Omoile, 2009),
mayor compromiso (Reeve, y otros, 2004), mayor persistencia y un rendimiento
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optimo (Black y Deci, 2000; Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon, y Deci, 2004;
Vallerand, Fortier, y Guay, 1997), asi como una mayor auto-regulacién académica
(Assor, Kaplan, y Roth, 2002; Williams, y otros, 2006). Mientras que aquellos que
perciben un mayor control por parte del docente presentan mayores niveles de
ansiedad, menor bienestar psicologico, compromiso y disfrute por la tarea que esta
realizando (Bartholomew, Ntoumanis, y Thogersen-Ntoumani, 2009), estando
relacionada esta percepcion de control con una disminucion de la motivacion y de la
utilizacion de estrategias meta-cognitivas (Soenens, Sierens, Vansteenkiste, Dochy, y
Goossens, 2012). En esta linea, Nufez, Fernandez, Ledn, y Grijalvo (2015)
determinan que el soporte de autonomia aportado por del docente va a minimizar la
presion del estudiante en el desarrollo de una tarea determinada, fomentando su
iniciativa e incrementando su entusiasmo y energia positiva para llevarla a cabo.
Apoyados en estas evidencias, parece necesario llevar a cabo estudios que relacionen
el soporte de autonomia (como un contexto donde se promueve la eleccion y toma de
decisiones, disminuyendo la presion a la hora de realizar las tareas de una manera
determinada) con consecuencias que fomenten la iniciativa del estudiante. La
percepcion que tienen los estudiantes de sus entornos de aprendizaje podria influir
en la adopcion un de enfoque determinado, influyéndoles incluso en la calidad de sus
resultados académicos (Ramsden, 1992).

En este sentido, segln la teoria de la autodeterminacion (Deci y Ryan, 1991,
2000), las personas se comportan o aprenden de acuerdo a las orientaciones
motivacionales. Para ello establecen distintos niveles de motivacion situados en un
continuo, donde el nivel mas alto de autodeterminacion lo ocupa la motivacion
intrinseca (el estudiante muestra interés por aprender porque considera interesante
la materia) y en el otro extremo, con el nivel mas bajo, se encuentra la
desmotivacion (falta de motivacion para el aprendizaje), estando entre ellos la
motivacion extrinseca (el estudiante solo aprende o se comporta para recibir
recompensas, como por ejemplo aprobar un examen). Ademas, segun esta teoria,
generar un entorno que satisfaga las tres necesidades psicologicas basicas del
participante (percepcion de competencia, autonomia y relacion con los demas), dara
lugar en el estudiante a un mayor bienestar psicoldgico, independientemente de la
cultura (Deci y Ryan, 2008) y a mayores niveles de rendimiento académico (Reis,
Sheldon, Gable, Roscoe, y Ryan, 2000; Sheldon, Ryan, y Reis, 1996; Sheldon, Elliot,
Kim, y Kasser, 2001), lo que llevaria a un aumento de la motivacién intrinseca. Es
decir, el aprendizaje seria mas significativo y exitoso si los estudiantes se mostraran
motivados intrinsecamente (Reeve, y otros, 2004; Reeve, Ryan, Deci, y Jang, 2008).

Pero no todos los estudiantes adoptan la misma manera de aprender o de
enfrentarse a las actividades planteadas por el docente, pudiendo adoptar diferentes
enfoques de aprendizaje, los cuales se componen de elementos situacionales y
personales (Biggs, 1988, 1993). Principalmente se identifican dos enfoques, uno
profundo y otro superficial (Biggs, Kember, y Leung, 2001; Entwistle, 1985;
Hernandez Pina, 2000; Gonzalez Geraldo, del Rincon lIgea, y Delio, 2010). EL
estudiante del enfoque profundo presenta un interés por la materia (motivacion
intrinseca) y adopta estrategias que le llevan a una mayor comprension de la misma,
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y hacia un aprendizaje significativo, tratando de relacionar lo aprendido con sus
conocimientos previos (Doménech, y Gomez, 2011). Mientras, el estudiante que
emplea un enfoque superficial, presenta un mayor miedo a fracasar, utiliza
estrategias centradas en el aprendizaje memoristico, y presenta una motivacion
extrinseca (Biggs, y otros, 2001).

El objetivo de este trabajo consistio en comprobar el poder de prediccion del
soporte de autonomia, de las necesidades psicologicas basicas y la motivacion
autodeterminada sobre el estudiante adolescente con un enfoque de aprendizaje
profundo. Atendiendo a estudios previos, se postula que el soporte de autonomia del
docente predira positivamente las necesidades psicologicas basicas, que prediran
positivamente la motivacion autodeterminada, y esta explicara positivamente el
enfoque de aprendizaje profundo en el estudiante.

2. Método
2.1Participantes

La muestra ha estado compuesta por 405 estudiantes espanoles de Educacion
Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Ciclos Formativos (212 mujeres y 193
hombres), con edades comprendidas entre los 12 y 20 anos (M = 16.4, DT = 2.45). Se
utilizé un muestreo no aleatorio (Azorin y Sanchez Crespo, 1986).

2.2 Medidas

Soporte de autonomia docente. Fue medida a través de la escala Student’s
Percepcion of Autonomy Support (SPAS) de Roder y Kleines (2007). Dicha escala esta
precedida por el enunciado “En clase, a menudo, podemos decidir...”, y esta
compuesta por cinco items (e.g. “Si queremos trabajar solos o en grupo”), que se
responden de acuerdo a una escala tipo Likert de 1 (Nunca es verdad para mi) a 4
(Frecuentemente es verdad para mi).

Cuidado del docente. Se utilizo la version corta de la escala Teacher’s Care
(TC) de Saldern y Littig (1987). Estaba precedida de la sentencia “Nuestros
docentes...” y compuesta por cuatro items (e.g. “Se ocupan de los problemas de los
estudiantes”). Las respuestas fueron recogidas en una escala tipo Likert de 1 (Nunca
es verdad para mi) a 4 (Frecuentemente es verdad para mi).

Necesidades psicologicas basicas. Se utilizo la version espafola de la Echelle
de Satisfaccion des Besoins Psychologiques en el contexto educativo (Leon,
Dominguez, NUiez, Pérez, y Martin-Albo, 2011) de Gillet, Rosnet, y Vallerand (2008).
La escala esta compuesta por 15 items referidos a tres factores de cinco items cada
uno: competencia académica (e.g. “Tengo la sensacion de hacer las cosas bien”),
autonomia académica (e.g. “Generalmente me siento libre para expresar mis
opiniones”), y relacion con los demas académica (e.g. “Me siento bien con las
personas con las que me relaciono”). Las respuestas se establecian en una escala tipo
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Likert que oscilaba de 1 (Totalmente en desacuerdo) a 5 (Totalmente de acuerdo).
En este estudio se han analizado todas las necesidades en un Unico factor y la
consistencia interna fue de .78.

Motivacion académica. Para medir la motivacién académica del estudiante se
empleo la version espanola traducida y validada para educacion (Suarez, 2008) de la
Academic Motivation Scale, High School Version (AMS-HS-28) (Vallerand, Pelletier,
Blais, y Briere, 1992). La EMA esta formada por 28 items, precedidos por la frase
“;Por qué vas al instituto?” y distribuidos en siete subescalas de cuatro items cada
una: desmotivacion (e.g. “No sé por qué voy al instituto y, sinceramente, no me
importa”), regulacion externa (e.g. “Para poder conseguir, posteriormente, un mejor
salario”), regulacion introyectada (e.g. “Porque cuando hago bien las tareas en clase
me siento importante”), regulacion identificada (e.g. “Porque me ayudara a tomar
una mejor decision en lo que respecta a mi orientacion profesional”), motivacion
intrinseca al conocimiento (e.g. “Porque mi estudios me permiten seguir aprendiendo
muchas cosas que me interesan”), motivacion intrinseca al logro (e.g. “Por la
satisfaccion que siento cuando voy superando actividades académicas dificiles”) y
motivacion intrinseca a las experiencias estimulantes (e.g. “Porque realmente me
gusta asistir a clase”). Las respuestas se puntuaron de acuerdo a una escala tipo
Likert de siete puntos, desde 1 (No se corresponde en absoluto) hasta 7 (Se
corresponde totalmente). Para evaluar la motivacion autodeterminada se utilizd el
indice de autodeterminacion (IAD) que se ha mostrado como valido y fiable en
diferentes trabajos (Chantal, Robin, Vernat, y Bernache-Asollant, 2005; Kowal vy
Fortier, 2000) y se calcula con la siguiente férmula: (2x (MI conocimiento + MI
ejecucion + Ml estimulacion)/3) + ((ME identificada + ME integrada/2)) - ((ME externa
+ ME introyectada)/2) - (2x Desmotivacion) (Vallerand, 1997). Se obtuvo un alfa de
Cronbach de .87.

Estudiante profundo. Para conocer el enfoque de aprendizaje profundo de
los estudiantes se emplearon las dimensiones estrategia profunda y motivo profundo
del Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio (R-CPE-2F), traducido y validado
por Recio y Cabrero (2005) derivado de la version traducida del Revised Two Factor
Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F) de Biggs, y otros (2001). Dichas dimensiones
se componen por 10 items que hacen referencia a dos dimensiones: estrategia
profunda (e.g. “La mayoria de los temas nuevos me parecen interesantes y, a
menudo, suelo dedicar tiempo extra a obtener mas informacion sobre ellos”) vy
motivo profundo (e.g. “En ocasiones el estudio me proporciona un sentimiento de
profunda satisfaccion personal”). Las respuestas fueron recogidas en una escala tipo
Likert de 1 (Nunca es verdad para mi) a 7 (Siempre es verdad para mi). La
consistencia interna obtenida fue de .73.

2.3 Procedimiento

Dos de las medidas utilizadas (percepcion de apoyo a la autonomia académica
y cuidado del docente), no han sido adaptados al contexto educativo espanol, asi que
se adopto la estrategia de traduccidn inversa de Hambleton (1996). De esta manera,
en primer lugar, se tradujeron los items al espanol y posteriormente un grupo de
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traductores volvié a traducirlos al inglés para observar la coincidencia con la version
original. A continuacion, se sometio la bateria de items a una evaluacion por parte
de tres expertos en la tematica estimando todos ellos la pertinencia de los items
para medir el constructo para los que fueron creados, ademas de la correcta
redaccion de los mismos. Seguidamente, se administré la bateria completa a un
reducido grupo de estudiantes para verificar su correcta comprension, y en caso
contrario llevar a cabo los cambios pertinentes.

Posteriormente, tras solicitar la autorizacion oportuna a los equipos directivos
de los centros escogidos, asi como de los padres/tutores de los participantes por ser
menores de edad, se concretd el periodo de administracion de los mismos. Los
cuestionarios se administraron durante las horas de tutoria de los distintos grupos,
dando las instrucciones necesarias para la cumplimentacién e insistiendo en la
sinceridad y honestidad de sus respuestas. El tiempo requerido para rellenar el
cuestionario fue de aproximadamente 20 minutos.

2.4 Analisis de los datos

Como primer paso, se calcularon los estadisticos descriptivos de todas las
variables objeto de estudio (medias y desviaciones tipicas), se analizo la consistencia
interna de cada factor mediante el coeficiente de alfa de Cronbach y las
correlaciones bivariadas. Para comprobar la estructura de alguna de las escalas se
realizaron sendos analisis factoriales confirmatorios y para comprobar el modelo
hipotetizado, se realiz6 un modelo de regresion estructural. Para el analisis de los
datos se utilizo el paquete estadistico SPSS 21.0 y AMOS 21.0.

3. Resultados de los datos
3.1 Propiedades psicométricas de la SPAS y TC

Se utilizd una muestra independiente de 345 estudiantes espafnoles de
Educacion Secundaria (M = 16.09, DT = 1.43) con edades comprendidas entre los 14 y
18 anos. En primer lugar, se realizo un analisis descriptivo (media y desviacion tipica)
de los items de cada escala, con la intencion de maximizar la varianza de la escala y
comprobar si todos los items que presentaban un elevado poder discriminante, alta
desviacion tipica y puntuaciones medias de respuesta aceptadas (Nunnally vy
Bernstein, 1994). En nuestro estudio todos los items se ajustaron a los niveles
descriptivos deseados por lo que se procedio a analizar la estructura interna de las
dos escalas sometiendo los datos a un analisis factorial confirmatorio. Segln los
resultados de los datos descriptivos existid6 semejanza con la curva normal, tal y
como recomiendan Curran, West, y Finch (1996). Asimismo, el coeficiente de Mardia
fue de 8.43 para SPAS y de 2.51 para TC estableciendo una desviacion de la
normalidad multivariada. La estructura factorial fue evaluada utilizando la
estimacion de maxima verosimilitud con un procedimiento de bootstrapping (500
remuestreos) y la matriz de covarianza entre los items como entrada para el analisis
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de datos. Se sometio a analisis los dos modelos oblicuos de un factor cada uno, con
cinco medidas observadas para SPAS y cuatro para la TC.

Los pesos factoriales se encontraban entre valores estandarizados de .44y .84
para la SPAS, y entre .49 y .79 para TC. El ajuste de los modelos fue evaluado con
una combinacion de indices de ajuste absolutos y relativos. Segin las aportaciones de
diferentes autores (Bentler, 1990; Bollen y Long, 1993; McDonald y Marsh, 1990), los
indices fit o indices de bondad de ajuste que se consideraron para evaluar la bondad
del modelo de medicion fueron: RMSEA (Root Mean Square Error of Aproximation) y
los indices incrementales CFl (ComparativeFitindex), IFl (Incremental Fitindex) y TLI
(Tucker-Lewis Index). Los resultados obtenidos para la SPAS (x* (10, n = 328) = 11.79,
p = .038, x*/gl = 2.35, CFl = .99, IFl = .99, TLI = .98, RMSEA = .05) y TC (x* (8, n =
328) = 1.08, p = .581, x*/gl = .54, CFl = .99, IFl = .99, TLI =.99, RMSEA = .001) nos
hicieron considerar que los modelos eran aceptables (Bentler, 1989).

La consistencia interna de los factores de la escala se calculd utilizando el
coeficiente alfa de Cronbach y se obtuvieron valores alfa de .95 para SPAS y .83 para
TC. Mientras que para analizar la estabilidad temporal de las escalas se empled una
muestra de 78 estudiantes con edades comprendidas entre los 14 y 16 ahos (M =
14.56, DT = .81). Dichos estudiantes contestaron a las escalas en dos ocasiones, con
una separacion temporal de cuatro semanas. Se calculo el coeficiente de correlacion
intra-clase (CCl) para las dos escalas. Para el soporte de autonomia docente la media
fue de 2.20 (DT = .53) y 2.09 (DT = .70) con un CCl de .86. Para el cuidado docente la
media cambi6 de 2.57 (DT = .80) a 2.59 (DT = .70) con un CCl de .81. Valores del CCl
entre .70 y .80 indican niveles aceptables de estabilidad; entre .80 y .89, moderados;
y .90 o superiores, alta estabilidad (Vincent, 1995). Las escalas se presentan en una
version final en el anexo.

3.2 Analisis descriptivos y de correlaciones bivariadas

El soporte de autonomia docente presentdé una media de dos puntos sobre
cuatro mientras que la del cuidado del docente fue de 2.59. Las necesidades
psicologicas basicas presentaron una media de 3.97. La media del indice de
motivacion autodeterminada fue de 4.75. La dimension estudiante profundo present6
una media de 2.66. Todas las variables utilizadas en el estudio correlacionaron
positiva y significativamente entre si (Tabla 1).

Tabla 1
Media, Desviacion Tipica y Correlaciones

*p< .01

Variable M DT R a 1 2 3 4 5

1. Soporte de autonomia docente 2.00 .83 1-4 .95 - .47** .19* 30" .31*

2. Cuidado del docente 2.59 .84 1-4 .83 - - .24* .25 .21*
3. Mediadores psicologicos 3.97 .49 1-5 .78 - - SR YA ¥ A
4. Motivacion autodeterminada  4.75 .41 1-7 .87 - - - - .43
5. Estudiante profundo 2.66 .64 1-5 .73 -
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3.3 Modelo de regresion estructural

Para testar el modelo predictivo planteado se utilizé el método de dos pasos
indicado por Anderson y Gerbing (1988), en el primer paso se llevo a cabo un modelo
de medicion que permitio dar validez de constructo a las escalas y en el segundo
paso, se utilizd el modelo de regresion estructural para analizar las relaciones
predictivas entre las variables que componen dicho modelo.

Para poder realizar el analisis del modelo de medicion y testar el modelo de
regresion estructural, se redujeron el numero de variables latentes por factor. Se
agruparon de forma aleatoria los items de cada constructo para mantener unos
grados de libertad razonables (Bagozzi y Heatherton, 1994; Bentler, 1980; Byrne,
1994; MacCallum y Austin, 2000), debido a que, segin Marsh, Richard, Johnson,
Roche, y Tremayne (1994), esta agrupacion de items resulta mas fiable, permite
distribuirlos de forma mas normal y la proporcion entre el numero de variables
medidas en el modelo y el nUmero de participantes que componen la muestra de
estudio queda reducida a la mitad. Asi el factor de soporte de autonomia se alimentd
de dos medidas observadas (SPAS y TC), las medidas observadas de las necesidades
psicologicas basicas fueron tres (autonomia, competencia y relacion con los demas),
el factor motivacion académica se alimentd por dos medidas observadas mientras el
factor enfoque profundo quedd compuesto por los dos factores (estrategia y motivo).
Se llevo a cabo el método de estimacion de maxima verosimilitud junto con el
procedimiento de bootstrapping, ya que el resultado del coeficiente multivariado de
Mardia fue de 17.70. Los indices de ajuste obtenidos del modelo fueron adecuados:
[x* (24, n = 405) = 50.13, p = .00, x*/d.f. = 2.38, CFl = .98, IFl = .98, TLI = .96, RMSEA
= .05].

A continuacion, se testo el modelo estructural planteado. Para comprobar la
bondad o semejanza de dicho modelo con los datos empiricos existentes, se tuvieron
en cuenta los indices de bondad de ajuste descritos anteriormente. Asi, los datos
obtenidos [x* (21, n = 405) = 87.54, p = .00, x*/d.f. = 3.64, CFl = .95, IFl = .95, TLI =
.93, RMSEA = .08] se ajustaban a los parametros establecidos, por lo que se considerd
adecuado dicho modelo. Los resultados del analisis de regresion estructural (Figura 1)
mostraron que la percepcion de apoyo a la autonomia del docente predijo
positivamente las necesidades psicologicas basicas, estos predijeron positivamente la
motivacion autodeterminada que predijo positivamente el percibirse como un
estudiante profundo.
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Figura 1. Modelo de ecuaciones estructurales (SEM). Muestra las relaciones predictivas entre el soporte
de autonomia del docente, las necesidades psicologicas basicas, el IAD y el estudiante profundo. Todos
los parametros han sido estandarizados y son estadisticamente significativos. Las varianzas se muestran
sobre las flechas pequenas

4. Discusion

Diversos estudios determinan que el compromiso de los estudiantes es mayor
cuando los docentes plantean las clases teniendo en cuenta los intereses de los
estudiantes (Schraw y Lehman, 2001), la autonomia (Reeve y Jang, 2006),
competencia (Ryan y Grolnick, 1986), la relacion con los demas (Furrer y Skinner,
2003), las preferencias (Halusic y Reeve, 2009) y el sentido del desafio (Clifford,
1990). Es decir, la utilizacion de un modelo basado en el soporte de autonomia por
parte del profesorado va a permitir a los estudiantes estar mas involucrados en la
toma de decisiones, empleando para ello metodologias basadas mas en la indagacion,
otorgando asi una mayor importancia al proceso, fomentando el esfuerzo y la mejora
personal (Moreno-Murcia, y otros, 2014). A pesar de la abundante literatura que
destaca la importancia de que los estudiantes aprendan a autorregular su
aprendizaje (Reeve, 1998; deCharms, 1976; Reeve, y otros, 2004; Zimmerman,
2002), siendo los protagonistas de su proceso de ensefanza-aprendizaje, son pocos
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los estudios que a nivel académico hayan presentado modelos predictivos donde se
relacione el soporte de autonomia y la motivacion académica, sobre el enfoque de
aprendizaje profundo de los estudiantes teniendo como mediadores las necesidades
psicologicas basicas. Por ello, el objetivo de este estudio fue comprobar el poder de
prediccion del soporte de autonomia del docente, las necesidades psicologicas
basicas y la motivacion autodeterminada académica sobre el enfoque de estudiante
profundo. Los resultados obtenidos confirman la hipotesis planteada, ya que el
soporte de autonomia docente predijo positivamente las necesidades psicologicas
basicas, estos a la motivacion autodeterminada y ésta finalmente predijo
positivamente el enfoque de aprendizaje profundo del estudiante.

Este tipo de ensehanza, centrada en ofrecer un soporte de autonomia a los
estudiantes estaria en relacion con la de los estudios realizados sobre el aprendizaje
autorregulado (Leodn, Nunez, y Liew, en prensa; Nunez, Solano, Gonzalez-Pienda, y
Rosario, 2006; Roeser y Peck, 2009; Winne, 2010; Zimmerman y Martinez-Pons,
1990). En este sentido, un estilo basado en el apoyo a la autonomia del estudiante va
a dar lugar a un mayor aprendizaje y a mejores resultados que los obtenidos
mediante un estilo mas controlador (Vansteenkiste, y otros, 2004). Algunos estudios
muestran que se obtendria mas motivacion intrinseca en las tareas escolares (Reeve y
Jang, 2006; Vansteenkiste, y otros, 2004a), mayor bienestar psicologico (Chirkov y
Ryan, 2001), estando mediado por la satisfaccion de la necesidad de autonomia del
estudiante (Reeve, Ryan, Deci, y Jang, 2007). Por lo que parece clave la mediacion
de las necesidades psicologicas basicas. Los datos obtenidos indican que la
satisfaccion de las tres necesidades psicologicas predice de forma positiva la
motivacion intrinseca y ésta a su vez un enfoque de aprendizaje profundo en el
estudiante. En la misma linea, diversos estudios determinan que ofrecer un entorno
de practica donde se satisfagan las necesidades psicoldgicas basicas de los
estudiantes mejorara la persistencia, dando lugar a un mayor compromiso en los
estudiantes (Jang, 2008; Hardre y Reeve, 2003; Vallerand, y otros, 1997;
Vansteenkiste, y otros, 2004a), y a adoptar un enfoque de aprendizaje profundo
(Doménech, y otros, 2011). De forma similar, Schraw, Flowerday, y Lehman (2001)
encontraron que la eleccion en los estudiantes aumenta los sentimientos de
autodeterminacion, satisfaciendo la necesidad de autonomia, incrementando la
motivacion intrinseca, el interés y el compromiso en el estudiante. Por tanto,
aumentar la motivacion intrinseca de los estudiantes va a dar lugar a una serie de
ventajas, como es una mayor eleccion libre de la tarea, mayor persistencia en ella,
estando mas dispuestos a esforzarse por la tarea a realizar (Vansteenkiste, y otros,
2005; Walls y Little, 2005). De esta manera el apoyo a la autonomia al estudiante por
parte del docente parece ser un elemento clave para lograr motivarlo hacia un
aprendizaje auténomo y permanente, siendo para ello fundamental que la formacion
académica ofrecida por los docentes deje de lado una perspectiva en la que se
enfatice la adquisicion y trasmisién de conocimientos, centrada en la reproduccion y
el aprendizaje memoristico. La alternativa tendria que ver con comenzar a construir
el pensamiento, desarrollando en los estudiantes competencias y capacidades que les
permitan conseguir un aprendizaje permanente a lo largo de toda la vida, y poner un
mayor énfasis en la autonomia de los estudiantes durante su proceso de construccion
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del conocimiento (Hernandez, Rosario, y Cuesta Saez de Tejada, 2010). Para ello el
docente tiene que generar entornos de practica donde los estudiantes se sientan
competentes, donde participen de forma activa en el proceso de ensehanza-
aprendizaje, dandoles la oportunidad para tomar decisiones, y haciéndoles sentir
bien consigo mismo como con sus iguales en clase. De esta forma podrian mostrar un
mayor interés intrinseco hacia la tarea que se esta realizando e interioricen
estrategias que le lleven a una mayor comprension de la misma, y hacia un
aprendizaje significativo, adoptando asi un enfoque de aprendizaje profundo.

Como posibles limitaciones de este estudio, sefalar que es un estudio
correlacional, y, por tanto, solo se plantean las relaciones entre las variables y no la
existencia de una relacion de causalidad. Ademas, debido al problema que presenta
la técnica de ecuaciones estructurales (Hershberger, 2006), se asume que el modelo
planteado en este estudio no seria mas que uno de los posibles. Por lo que, son
necesarios mas estudios en esta linea que contrasten los resultados obtenidos, siendo
interesante plantear en futuras investigaciones estudios de caracter longitudinal, asi
como disefos de intervencion, lo que aportaria nuevos resultados a cerca de la
importancia de ofrecer un mayor soporte de autonomia para lograr una motivacion
académica intrinseca hacia la tarea, adoptando el estudiante como consecuencia, un
enfoque de aprendizaje profundo.
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Anexos

Escalas SPAS y TC en espaiiol

Entre varios temas O 6 6 ©
Si queremos trabajar solos o en grupos O 6 © 0
La forma de trabajar los temas, por ejemplo con un libro,

video, grupos de discusion, etc. O 6 © ©
Cuando y cuanto tiempo trabajamos en una tarea O 6 © 0O
Entre diferentes tareas O 6 6 ©

Se ocupan de los problemas de los estudiantes O 6 © 0O

Se sientan a hablar con nosotros, sobre todo, si hay algo que 0 06 © O
Nno nos gusta

Nos ayudan O 6 6 0
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