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RESUMEN

La creacién del Espacio Europeo de Educacion Superior dio pie a la introduccion de nuevas concepciones
en la ensefianza y el aprendizaje a nivel universitario. Los estudiantes, con sus motivaciones y estrategias, han
tenido que enfrentarse a un nuevo escenario de enseflanza y aprendizaje, haciendo que los enfoques de aprendi-
zaje que estos emplean, en las novedosas y cambiantes situaciones de aprendizaje, se lleven a cabo de un modo
reproductivo-memoristico o significativo-profundo. Identificar el perfil de dichos estudiantes se ha convertido
en una necesidad para los profesionales de la educacidn, ya que disefiar planes de estudio, asignaturas, gufas
docentes y nuevas metodologias docentes sin tener en cuenta los destinatarios de dichas actuaciones propicia el
fracaso académico de los estudiantes. En esta investigacion se analiza el perfil de aprendizaje de 445 estudiantes
universitarios de Ciencias de la Salud a los que se les aplicé el cuestionario R-CPE-2F. Los resultados obtenidos
permiten afirmar que mayoritariamente los estudiantes de Ciencias de la Salud emplean predominantemente un
enfoque de aprendizaje profundo, con los buenos resultados que implican o deben implicar segtin el Modelo 3P
de Biggs. Igualmente, estos resultados deberian correlacionarse con el enfoque de ensefianza empleado por el
profesorado, ya que pueden estar influyendo en la calidad de los aprendizajes de los estudiantes.
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ABSTRACT

The creation of the European Higher Education Area (EHEA) has led to the emergence of new conceptions,
approaches and a teaching practice in Higher Education. The surface and the deep learning approaches
can be employed by the students in this new educational system. Identifying the learning approach used
by these students is of high importance, since designing study plans, subjects, teaching guides and new
teaching methodologies should consider the student learning approach to avoid academic failures. This work
analyzes the learning approach of the students of Health Sciences. The study population was comprised of
445 students and the questionnaire R-CPE-2F was applied for data collection. Results obtained showed that
most of the Health Sciences students predominantly use a deep approach, which it’s positive to achieve
better academic results according to Biggs’ 3P Model. Likewise, these results should be correlated with the
teaching approach used by the staff, to avoid a negative influence on the quality of the students’ learning.

Key words: Approaches to learning, EHEA, teaching, Health Science students.

INTRODUCCION

El aprendizaje es una actividad necesaria
para el desarrollo de cualquier individuo. En la
sociedad actual y en los modelos de aprendizaje
que priman en estos momentos, se requiere que
los estudiantes tengan un papel activo en el con-
texto en el que se desarrollen. Desde esta pers-
pectiva, en el dmbito universitario, esto s6lo es
posible si a los estudiantes se les prepara para
ser aprendices auténomos y que sean capaces
de adquirir competencias para que las empleen
lo largo y ancho de la vida (Llorens, 2012).

Esa deseada transicién de un modelo de do-
cencia centrado en el profesor a otro cuyo eje
sea el estudiante, que mejore los procesos de
ensefianza, que mejore la calidad de los apren-
dizajes, que los aprendices sean realmente com-
petentes y no meros reproductores de conteni-
dos eminentemente tedricos, etc., pasa por la
inclusién de las tecnologias de informacién y
comunicacién en los modelos de ensefianza y
de aprendizaje.

La implantaciéon del EEES ha propiciado
que esta situacién tenga lugar. Segin los re-
sultados presentados por Olmedo (2013), los
enfoques de los estudiantes difieren segin los
métodos docentes, encontrando un predominio
de estudiantes con enfoque de aprendizaje pro-
fundo en aquellos titulos con un mayor grado
de experimentacion ECTS basados en modelos

constructivistas, siendo los nuevos métodos do-
centes, algunos de ellos mediados por TIC, un
gran apoyo en la implantacién de estos titulos
(Marin y Reche, 2012).

El proceso de ensefianza y aprendizaje

En el actual y novedoso marco educativo se
impone una planificacién, previsible, no arbitra-
ria, equiparable, compartida, realizada en cola-
boracién y consensuada entre todos los paises
que comparten el Espacio Europeo de Educacién
Superior (Zabalza, 2005, 2008). En la asamblea
de la UNESCO (1998) se present? la idea de que
estamos en un mundo en rdpido cambio, se per-
cibe la necesidad de una nueva visién y un nuevo
modelo de ensefianza superior, que deberia de
estar centrado en el estudiante.

Tal y como afirmé (Goiii-Zabala, 2005), la
realidad es que actualmente la Universidad Es-
pafiola estd atravesando un momento de cambio
y ajuste a los nuevos modelos educativos pro-
puestos por el EEES. La convergencia europea
propone la adopcién de modelos metodolégicos
basados en el constructivismo que permitan al
estudiante ser protagonista activo en su proceso
de aprendizaje. Desde el modelo constructivis-
ta, el estudiante responsable en la creacion de
significado, y el docente debe ser el mediador
entre el conocimiento y éste estudiante capaz
de generar nuevos significados (Cole, 1990,
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en Olmedo, 2013). Se entiende, por tanto, que
este modelo logrard que los estudiantes realicen
aprendizajes de mayor calidad. Pero este plan-
teamiento requiere, por un lado, de docentes y
estudiantes con enfoques de enseflanza y apren-
dizaje basados en el estudiante y la construccién
de conocimiento, y por otro, de herramientas,
recursos, estrategias... que faciliten la creacién
de contextos de aprendizaje activo, como pue-
den ser las TIC integradas de manera adecuada
en el contexto educativo (Mirete, 2014).

La Universidad de Murcia adapté antes de
2010 todos sus titulos al EEES, poniendo un
interés especial en definir aquellos contenidos,
habilidades y valores que deben constituir los
pilares de estudiantes y futuros profesionales.
Por ello, en el afio 2008 se plantearon siete
competencias genéricas para todos los titulos
de Grado de la UMU. La situacién actual nos
lleva a cuestionar en qué estado de implanta-
cion real se encuentra el cambio de rol de do-
centes y discentes devenido con el EEES, los
procesos de ensefianza y aprendizaje, emplean-
do como indicadores los enfoques de ensefianza
y aprendizaje, definida ésta en términos de co-
nocimientos, habilidades y actitudes que lleven
a dar una respuesta exitosa en una situacién
concreta (Garcia-Sanz y Morillas, 2011).

El acto de aprender ha sido definido como el
acto por el cual un alumno intenta captar y ela-
borar los contenidos expuestos por el profesor, o
por cualquier otra fuente de informacién, a través
de unos medios (técnicas de estudio o trabajo
intelectual). Este proceso de aprendizaje lo rea-
liza en funcién de unos objetivos que pueden o
no identificarse con los del profesor, y lo lleva a
cabo dentro de un contexto (Hernandez, 1995),
por consiguiente, tal y como afirmaron Domé-
nech (2011) y Doménech y Descals (2003), en
el proceso de ensefianza y aprendizaje existen
tres elementos clave: el profesor, quien tiene la
responsabilidad de las acciones de ensefianza, el
estudiante, cuya responsabilidad son las acciones
de aprendizaje, y el contenido curricular, que ac-
tda como nexo entre ellos.

Los enfoques de aprendizaje

Los origenes de la investigacion sobre las
diferentes maneras de concebir el aprendizaje
por parte de los estudiantes comenzaron con los
trabajos de Perry (1970, citado en Torre, 2007).
En ellos se describi6 el planteamiento de los
estudiantes desde una perspectiva de niveles de
desarrollo epistemoldgico y sitia las diferen-
tes formas de razonamiento en un continuo que
va desde un razonamiento concreto y dualista
hasta otro mds comprometido, con un nivel in-
termedio donde el razonamiento es contingente
y relativista.

Se plante6 una evolucién en la manera de
percibir el aprendizaje marcada por el tiempo
de permanencia en la universidad, lo cual hace
que los estudiantes vayan comprendiendo que
el aprendizaje es mds gratificante cuando se di-
rige hacia la transformacién de la informacién y
la construccién de conocimiento (Torre, 2007).

Posteriormente, se inicid la investigacion
sobre la experiencia subjetiva del aprendizaje
de los estudiantes desde diferentes dreas geo-
graficas y contextos, pudiendo distinguir tres
grandes grupos de trabajo: el de Gotemburgo
con Marton y Siljo a la cabeza; el grupo de
Lancaster, con investigadores como Entwistle
y Ramsden; y finalmente, el grupo australiano
liderado por Biggs.

La gran produccién cientifica en torno a esta
temadtica, dio lugar a una corriente o modelo de
investigaciéon denominado Student Approach to
Learning (SAL). Todos estos grupos de investi-
gacion coinciden en sefalar que los enfoques de
aprendizaje estdn formados por dos componen-
tes: las motivaciones que mueven al estudiante
y las estrategias que emplea para conseguir sus
intenciones (Pintrich y Groot, 1990; Hernén-
dez-Pina et al. 2002).

De los primeros trabajos en torno a los enfo-
ques de aprendizaje es el desarrollado por Mar-
ton y Siljo (1976a), que introducen el térmi-
no en la literatura especializada y proponen la
primera definicién de niveles de procesamiento
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(levels of processing), para referirse a la adapta-
cion de estrategias de estudio que llevan a cabo
los alumnos para afrontar distintas tareas a lo
largo de su vida como estudiantes.

La investigacién que estos autores llevaron
a cabo (Marton y Siljo, 1976a), consistié en
analizar, de forma cualitativa, la manera en la
que los estudiantes se enfrentaban a la lectura
de un articulo académico, solicitdndoles a pos-
teriori que narraran qué habian aprendido y de
qué manera lo habifan hecho (Marton y Siljo,
1976a; 1976b). Su propdsito fue entender por
qué los estudiantes habfan llegado a formas
cualitativamente diferentes de comprender el
texto en su conjunto. Los resultados obtenidos
les permitieron diferenciar dos niveles de pro-
cesamiento: un procesamiento a nivel superfi-
cial y otro a nivel profundo, los cuales estaban
intimamente relacionados con los resultados de
aprendizaje. La diferencia principal en el pro-
ceso de aprendizaje estaba referida a la manera
de abordar el texto, como un texto sin mas o
como un documento del que podian extraer co-
nocimientos sobre la intencién del autor, del
punto principal o de las propias conclusiones.
“El punto focal de la atencion estaba en las
pdginas en el primer caso, y mds alld de ellas
en el segundo” (Marton y Siljo, 2005).

El concepto de enfoque de aprendizaje
como tal, surgi6 de la mano de Entwistle et
al. 1979b, los cuales consideraron que el tér-
mino enfoque representaba mejor el elemento
intencional del proceso de aprendizaje, aunque
mantuvieron la distincion entre el nivel superfi-
cial y el profundo. Segtin estos investigadores,
las concepciones de ensefianza (reproductoras o
transformadoras) derivan en modos igualmente
diversos de enfrentarse al aprendizaje y viven-
ciarlo, distinguiendo dos claras orientaciones:
un enfoque de aprendizaje superficial y un en-
foque de aprendizaje profundo.

La revision del trabajo desarrollado por el
grupo de Gotemburgo, llevé a Entwistle et al.
(1979a), a elaborar un inventario (Approaches to
Studying Inventory — ASI) con el que evaluar las

diferentes formas de motivacién y dimensiones
de las estrategias de estudio, para poder contras-
tar los niveles de procesamiento descritos por
Marton y Siljo (1976a). Aplicaron este instru-
mento en una muestra constituida por setecientos
setenta y siete estudiantes de tres universidades
distintas, identificando tres factores o enfoques
de aprendizaje con procesos de estudio y mo-
tivaciones cualitativamente diversas. El prime-
ro de ellos vincula el enfoque profundo con la
motivacién intrinseca y una serie de estrategias
que conducen a la comprensién del contenido
y la construccién de conocimiento. El segundo
factor relaciona el enfoque superficial con la
motivacién extrinseca, el temor al fracaso y el
aprendizaje memoristico y factual. Finalmente,
el tercer enfoque identifica una motivacioén in-
trinseca dirigida hacia la consecucién del éxito.

Por su parte, Biggs (1978; 1979) y Kember
(1996), coincidiendo con los resultados de Ent-
wistle et al. (1979a, b) hallaron en sus investi-
gaciones tres enfoques de aprendizaje: enfoque
superficial, profundo y de alto rendimiento o
de logro. Aunque en sus primeros trabajos Bi-
ggs denomind los enfoques como dimensiones
de aprendizaje (dimensién de reproduccién, de
internalizacién y de organizacién), cuya orien-
tacion hacia el aprendizaje era la reproduccion
de contenidos, la comprension del significado o
hacia la consecucion del logro. Posteriormen-
te, Biggs (Biggs, 1990; Biggs et al. 2001) asu-
mieron la terminologia propuesta por Marton
y Siljo (1976a) y por Entwistle et al. (1979),
denomindndolos, a partir de entonces, enfoque
de aprendizaje superficial y enfoque de apren-
dizaje profundo.

Las caracteristicas bdsicas de los tres enfo-
ques iniciales quedan recogidas en la Tabla 1.

Biggs (1984), realizé una revisién similar en
la que presentd una sintesis de los motivos y las
estrategias que subyacen a cada una de las tres
dimensiones identificadas inicialmente (Biggs,
1978; 1979).

La clasificacién tradicional de los enfoques
de aprendizaje en tres tipologias diferenciadas,
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fue objeto de revision (Biggs et al., 2001; Kem-
ber et al., 1999; Hernandez-Pina et al., 2002),
ya que en diversos contextos educativos se de-
mostré que una clasificacién en dos enfoques
interpreta adecuadamente las caracteristicas de
los aprendizajes de los estudiantes, no hallando
evidencia empirica de la existencia del enfoque
estratégico.

Uno de los temas centrales de investigacion
en la corriente SAL ha sido la relacion entre
los motivos y las estrategias, por la influencia
que dicha relacién tiene en la calidad de los re-
sultados de aprendizaje (Herndndez-Pina et al.,
2002), pero los estudiantes no siempre tienen
un enfoque claramente delimitado ni un reper-
torio de estrategias de aprendizaje acordes con
sus motivaciones.

Esta naturaleza contextual es la que repre-
sent6 Biggs (1989; 1991) en el Modelo 3P de

aprendizaje (Figura 1). Desarrollado original-
mente por Dunkin y Biddle (1974, citado en
Prosser y Trigwell, 2006), y posteriormente
redefinido por Biggs. En €l se analiza el apren-
dizaje de los estudiantes desde una perspectiva
fenomenoldgica y contextual, y “se hace eco de
distintos sistemas anidados que son relevantes
en el aprendizaje de los estudiantes: el sistema
del estudiante, el sistema de la clase, el sistema
institucional y el sistema comunitario” (Her-
nandez-Pina et al. 2004). El modelo formula el
proceso de enseflanza y aprendizaje como un
proceso interactivo en equilibrio, donde todos
sus componentes se relacionan y potencian res-
pectivamente.

Definirlo como “sistema en equilibrio” im-
plica que cualquier variacién en alguna de las
variables que lo componen (presagio, proceso
y producto), repercutird en el modelo global

Tabla 1. Caracteristicas de los enfoques de aprendizaje.

Intencion: hacer frente a los requisitos del curso.

Enfoque Superficial

Estudiar sin reflexionar objetivos o estrategias.

- Tratar el curso en forma fragmentada sin relacién entre conocimientos.

Reproduccién

Memorizacién de hechos y procedimientos rutinarios.

Encontrar dificultad para darle sentido a las nuevas ideas que se presentan.

Intencion: comprender las ideas y planteamientos del curso por uno mismo.

Relacionar las ideas con el conocimiento y la experiencia previa.

Enfoque Profundo

La biisqueda de patrones y principios subyacentes.

Transformacion

Comprobacién de evidencias y relacidn con conclusiones.

Examinar la 16gica y la argumentacién con cautela y criticamente.

Participar activamente en el desarrollo del curso.

Intencion: lograr las calificaciones mas altas posibles.

Centrar el esfuerzo en el estudio del curso.

Enfoque Estratégico

Encontrar las condiciones y materiales mds adecuados para el estudio.

Administrar el tiempo y esfuerzo de manera efectiva.

Organizacion

Estar alerta a los requisitos y criterios de evaluacion.

Preparar el trabajo conforme a las demandas percibidas de los profesores.

Fuente: Entwistle (2005, p. 19).
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Estudiante

* Conocimientos previos
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Efecto directo:
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Percepcida del Parcepcide el Procesamiento de | - [ Naturaleza del rendimiento
estudiante profesor la tarea ) Cuantitative
Cualitativo
Contexto docente .
Efecto directo:
* Curriculo Meta-ensefianza p. €.: tiempo
* Métodos de ensefianza
* Ambiente de clase
* Evaluacién Feed-Back
. J
Presagio Proceso Producto

Figura 1. Modelo 3P de aprendizaje. Biggs (1991).

(Maquilén, 2003). De esta manera, si se altera
alguno de los factores que componen el proce-
so educativo puede ocasionar que el enfoque
adoptado por el estudiante varie en funcién de
las demandas contextuales, y éste, a su vez, re-
percuta en los resultados de aprendizaje en sus
tres niveles.

En la linea de otros autores (Kember et al.
2008), plantearon que los enfoques de aprendi-
zaje deben ser considerados como modificables
o adaptables al contexto, sobre todo a las exi-
gencias académicas, ya que el contenido a es-
tudiar, como éste se imparta y el procedimiento
que se desarrolle para su evaluacion, obligan a
los estudiantes a abordar sus aprendizajes de un
modo u otro.

Ahora bien, debemos tener en cuenta los
resultados ofrecidos por diferentes estudios
contextuales, préximos al contexto de ciencias
de la salud en Espafia (Abalde et al, 2001, Her-
ndndez Pina, et al., 2002; 2012; Maquilén et al.,
2013; Mirete et al., 2015; Monroy et al., 2014;
Monroy y Herndndez-Pina, 2014) pusieron de
manifiesto que un estudiante con un perfil de
aprendizaje profundo, conocedor de diferentes
estrategias de aprendizaje y con una predispo-
sicién o motivacién profunda, podrd decantarse

hacia perfiles mds superficiales cuando la tarea
asi lo demande. En cambio, en sentido opuesto
serd muy complicado que esto pueda producirse
(Maquilén, 2003), ya que un estudiante al que
le guie una motivacién superficial, dificilmen-
te podrd emplear estrategias profundas, aun-
que la tarea asf lo exija. En consecuencia, serd
igualmente complicado transformar el perfil de
aprendizaje de superficial a profundo a no ser
que desde la institucién se fomente y facilite
dicho cambio.

Una clasificaciéon mds detallada, que ofrece
mayor claridad sobre las estrategias empleadas
por los estudiantes superficiales (reproducir in-
formacién) o profundos (comprender y cons-
truir conocimientos), es la propuesta por Weins-
tein y Mayer (1986 en Maquilén, 2003). Estos
autores realizan una clasificacion de estrategias
de aprendizaje basada en ocho dimensiones
(Tabla 2).

Naturalmente, conocer estas u otras estrate-
gias, puede contribuir a facilitar el cambio de
un enfoque a otro, ya que consideramos que un
estudiante motivado y con unas pautas claras
que orienten su aprendizaje, bien ofrecidas por
el docente, bien adoptadas a través de la adqui-
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Tabla 2. Estrategias y metodologias de ensefianza y aprendizaje.

Estrategia Tipos de tarea

(Para qué se utiliza?

Tareas de aprendizaje
sencillas.

Estas estrategias se emplean para reproducir
contenidos que han sido estructurados a modo
de lista.

De repeticion
Tareas de aprendizaje
complejas.

Se emplean para procesar la informacién a
aprender (subrayando, copiando, etc.) distribuida
a lo largo de un texto organizado.

Tareas de aprendizaje

Se emplean para aumentar la significatividad de
los contenidos a aprender, como listas arbitrarias
de informacién. Elaborar frases con significado

sencillas. . N
» para evocar posteriormente. Asociar imdgenes a
Elaboraci6n los contenidos.
.o Relacionar los nuevos contenidos con los
Tareas de aprendizaje o . )
. conocimientos previos. Son acciones como
complejas. . . .
resumir un texto, realizar anotaciones, etc.
Estrategias ~ “activas” que conllevan la
Tareas de aprendizaje  transformaciéon de la informacién original
sencillas. superando la mera repeticidn en otra nueva
informacién mds comprensiva para el aprendiz.
Organizacion Tratan de reelaborar la informacion para

Tareas de aprendizaje
complejas.

aumentar su significatividad. Para ello se
identifican las ideas principales, se seleccionan
y reelaboran, estructurdndose posteriormente a
modo de esquema o mapa de conceptos, etc.

Control de la
comprension

Tareas de aprendizaje
complejas.

Forman parte de la metacognicion (el
conocimiento que el aprendiz tiene de sus
propios procesos cognitivos, del modo de
controlarlos, aplicarlos, evaluarlos, etc.) Se
emplean en actividades como identificacion y
solucion de problemas abstractos, formulacion
de cuestiones durante las lecturas, etc.

Tareas de aprendizaje

Afectivas .
complejas.

Las estrategias afectivas se emplean para genera
y proteger un clima cognitivo que fomente el
aprendizaje, desarrollando una actividad de
forma relajada, eliminando distracciones Yy
reduciendo los niveles de ansiedad.

sicién de técnicas de estudio encaminadas a la
construccion de conocimiento, tendrd mas fa-
cilidades a la hora de realizar esa transicion de
un enfoque a otro segun lo requiera el contexto
de aprendizaje.

Cualquiera que sea el interés por una tarea
particular, el estudiante de ciencias de la salud
tiene unos motivos relativamente estables ha-
cia su trabajo académico, dado que tiene una
concepcién propia acerca de lo que debe ser
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su aprendizaje. Por lo tanto, el alumno tiende a
desarrollar su aprendizaje de una forma mds o
menos consistente (Abalde et al. 2009; Buendia
y Olmedo, 2002; 2003; Corominas et al., 2006;
Entwistle y Tait, 1990; Herndnez-Pina et al.,
2001; 2002; Maquilén et al, 2013; Mirete et
al, 2015; Monroy et al, 2014; Olmedo, 2013;
Recio y Cabero, 2005; Trigwell et al., 1994;
Ramsdem, 1979).

Por ello, ante la ausencia de investigaciones
relacionadas con esta temdtica en el drea de
Ciencias de la Salud, se plantea como objetivo
de la investigacién el identificar cudles son los
aspectos que pueden influir en las motivaciones
y estrategias de aprendizaje empleadas por los
estudiantes de dicha rama de conocimiento.

MATERIAL Y METODOS

En el presente trabajo, se contd con la par-
ticipacion de 454 estudiantes de Ciencias de la
Salud, que fueron seleccionados siguiendo un
muestreo probabilistico por grupos (McMillan y
Schumacher, 2011) o conglomerados polietdpico
(Buendia et al., 1998, Cubo, 2011), el cual facili-
ta el acceso a poblaciones numerosas, permitien-
do el andlisis de grupos individuales. Ciencias
de la Salud es una de las ramas de conocimiento

reguladas por el Real Decreto 1393/2007 de 29
de octubre. El disefio seguido en la investigacion
fue cuantitativo descriptivo tipo encuesta.

A la muestra de estudiantes se les aplicé
el Cuestionario de Procesos de Estudio en su
version revisada a 2 factores R-CPE-2F (Bi-
ggs et al., 2001; Herndndez-Pina et al., 2002;
Olmedo, 2013).

Los datos obtenidos se compararon estadis-
ticamente con los resultados obtenidos por Mi-
rete (2014) con estudiantes de las cuatro areas
restantes de conocimiento.

RESULTADOS

Los resultados obtenidos tras la aplicacion
del CPE-R-2F a un grupo de estudiantes de di-
ferentes cursos y grados vinculados a Ciencias
de la Salud, muestra que un 84.3% (N=383)
afirmaron emplear un enfoque de aprendizaje
profundo en sus situaciones de aprendizaje. Si
se analizan los resultados de los enfoques de
aprendizaje en términos de medias (Tabla 3),
se observa que los estudiantes con un enfoque
predominantemente superficial en Ciencias de
la Salud obtienen una media de 28.06 sobre 50
(S8d.=4.616), mientras que los que emplean pre-
dominantemente un enfoque profundo llegan a
una media de 30.57 (Sd.=5.103).

Tabla 3. Estadisticos de los enfoques de aprendizaje segiin rama de conocimiento.

Puntuaciones medias de enfoque por grupo

Enfoque Estudio porcentual por SA DA
predominante enfoque
Frq. % M Sd. M Sd.
Enfoque 62 137 2806 4616 2152 4116
- Superficial
g = Enfoque
5 A 4 383 84.3 18.87 4353 30.57 5.103
S = Profundo
S Disonante 9 20
Total 454 100
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Al comparar los datos obtenidos con los
presentados por Mirete (2014) en otras ramas
de conocimiento, el andlisis de las diferencias
entre las puntuaciones medias obtenidas por
los grupos estudiantes de ambos enfoques,
permitieron comprobar que las diferencias
encontradas son significativas a nivel esta-
distico, tanto para el enfoque superficial (F(4,
1777)=15.65; p<.001), como para el profundo
(F4, 1777)=12.20; p<.001). Asi, en el caso
del enfoque profundo, el andlisis post hoc rea-
lizado (HSD de Tukey), mostraron que las di-
ferencias encontradas estdn a favor del grupo
de estudiantes de la rama de conocimiento de
Arte y Humanidades, los cuales son significa-
tivamente mds profundos que los de las otras
cuatro ramas de conocimiento (p<.001). Por
otra parte, y dado que la prueba de homogenei-
dad de varianzas result6 significativa (p=.002)
en el caso del grupo de estudiantes con un
enfoque superficial, se emple6é el método de
Games-Howell para poblaciones con varianzas
no homogéneas a fin de conocer dénde se en-
cuentran tales diferencias. Los resultados del
andlisis post hoc indicaron que los estudian-
tes de la rama de conocimiento de Ciencias
de la Salud son menos superficiales que los
de las ramas de Ciencias (p<.001), Ciencias
Sociales y Juridicas (p<.001) e Ingenieria y
Arquitectura (p<.001). Lo cual es un resultado
positivo para los estudiantes de esta rama de
conocimiento.

DISCUSION

El nimero de investigaciones sobre la cali-
dad del aprendizaje de los estudiantes ha creci-
do exponencialmente a nivel nacional (Buen-
dia y Olmedo, 2002; Corominas et al., 2006;
Hernandez-Pina et al., 2002; Hernandez-Pina
y Monroy, 2015; Maquilén et al., 2013; Marti-
nez-Clares, 2016; Mirete, 2014; Mirete et al.,
2015; Monroy, 2013; Monroy et al., 2014; Ol-
medo, 2013, Ruiz-Rubiano, 2017, etc.), frente
a las realizadas a nivel internacional. En estos

estudios se analizaron los enfoques de apren-
dizaje y las distintas variables que pueden es-
tar condicionando la adopcién de uno u otro
enfoque por parte de los estudiantes a la hora
de enfrentarse a las situaciones de aprendizaje
y evaluacién que desde la Institucién se les
vayan demandando.

Si comparamos los resultados obtenidos
en referencia al porcentaje de estudiantes de
Ciencias de la Salud que afirma tener un en-
foque de aprendizaje profundo comparado con
otras ramas de conocimiento (Mirete, 2014),
se concluye que dichos valores son porcen-
tualmente los mas elevados de todas ellas,
cuyos valores, en lineas generales se sitian
en el 77.7% (N=1384) para el enfoque pro-
fundo, un 19.2% (N=343) para un enfoque
superficial y un 3.1% (N=55) para los estu-
diantes que tienen un perfil de aprendizaje
disonante, ya que obtienen la misma puntua-
cién en ambos enfoques. Por dreas, en Arte y
Humanidades, un 83.2% (N=278) de alumnos
afirmaron emplear este enfoque, Ciencias So-
ciales y Juridicas (71.8%; N=377) e Ingenie-
ria y Arquitectura (72.5%; N=140), valores
inferiores a los obtenidos en Ciencias de la
Salud. No obstante, en lineas generales, estos
resultados coinciden con el llevado a cabo
por Mirete et al., (2015) y Recio y Cabero
(2005), donde nueve de cada diez de los es-
tudiantes adoptan este mismo enfoque, o en
el de Monroy (2013), donde los alumnos con
el enfoque profundo suponen ocho de cada
diez participantes, constatando que el grupo
de alumnos con un enfoque profundo es muy
superior al de estudiantes con un enfoque
superficial. Ciencias de la Salud es la rama
de conocimiento que menos estudiantes tiene
con un enfoque superficial, un 13.7% (N=62).
Estos datos (Figura 2) son distintivos de la
calidad de los procesos de aprendizaje de los
estudiantes ligados a esta drea, con unas bue-
nas estrategias de aprendizaje y una elevada
motivacién intrinseca, lo cual facilita la con-
secucion de buenos resultados académicos.
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Figura 2. Enfoque de aprendizaje a nivel
general.

En este sentido, al analizar los enfoques de
aprendizaje en términos de media (Tabla 4), los
resultados obtenidos por Mirete (2014), mos-
traron que los estudiantes con un enfoque de
aprendizaje predominantemente superficial ob-
tienen una puntuacién media de 29.59 puntos
(Sd.=4.903), mientras que la puntuacién obte-
nida por los aquellos alumnos con un enfoque
profundo es de 31.14 puntos (Sd.=5.388), indi-
cando que los estudiantes que adoptan de forma

predominante un enfoque profundo, lo hacen con
mayor consistencia (motivos y estrategias pro-
pios del enfoque) que aquellos que adoptan un
enfoque superficial. No obstante, en referencia a
las medias obtenidas por los estudiantes de Cien-
cias de la Salud no son los mds altos entre los
estudiantes de todas las ramas de conocimiento
(Mirete, 2014). Es decir, que en Ciencias de la
Salud existe un mayor nimero de estudiantes
que emplean predominantemente enfoque pro-
fundo, pero no son los mas profundos de todos
los estudiantes de la Universidad de Murcia.

Al comparar los resultados en términos de
media con los obtenidos en otras ramas de co-
nocimiento se han hallado diferencias estadis-
ticamente significativas, destacando las encon-
tradas en las ramas de Arte y Humanidades y
Ciencias de la Salud. Sus estudiantes han ob-
tenido las puntuaciones medias mds elevadas
en el enfoque profundo. Al mismo tiempo, se
ha comprobado que en ambas ramas de conoci-
miento son en las que los alumnos son significa-
tivamente menos superficiales que los del resto
de titulaciones. Abalde et al. (2001) realizaron
un estudio de los enfoques de aprendizaje en
cinco titulaciones. Por su parte Hernandez-Pina
et al. (2002) llevaron a cabo un estudio en dieci-
nueve titulaciones impartidas en la Universidad
de Murcia, coincidiendo los buenos resultados

Tabla 4. Estadisticos de los enfoques de aprendizaje a nivel general.

Puntuaciones medias de enfoque por grupo

Enfogue Estudio porcentual por SA DA
predominante enfoque
Frq. % M Sd. M Sd.

AT 343 19.2 29.59 4.903 2334 4.339
Superficial

LD 1384 77.7 19.63 4.630 31.14 5.388
Profundo

Disonante 55 3.1

Total 1782 100
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obtenidos por los estudiantes de dicha rama de
conocimiento. Aunque la evolucién de los en-
foques de aprendizaje, desde el inicio de sus
estudios universitarios hasta su conclusion, es
un tema prioritario de investigacion, ya que el
porcentaje de estudiantes superficiales se in-
crementa con el curso, y, paraddjicamente, se
reduce con la edad.

Por otra parte, resulta necesario identificar
la relacién de los enfoques de los estudiantes
de Ciencias de la Salud y la naturaleza de las
asignaturas cursadas, ya que en una reciente in-
vestigacion con estudiantes de Medicina (Ruiz-
Rubiano, 2017) se ha constatado que difieren
significativamente. No debe olvidarse que
el enfoque de aprendizaje del estudiante estd
intimamente relacionado y condicionado por el
enfoque de ensefianza del profesorado (Miralles
et al., 2012), oscilando entre la ensefianza por
transmision de informacion vs la ensefianza por
construccién de conocimiento. Al igual que por
los procedimientos de evaluacién empleados
(Lopez, 2007; Garcia-Sanz, 2014) y sus me-
todologias docentes. Todas estas son lineas de
investigacion abiertas en la actualidad.

En conclusién, los resultados del trabajo
evidencian que, a nivel general, todos los estu-
diantes, incluyendo los de Ciencias de la Salud,
afirman emplear preferente y prioritariamente un
enfoque de aprendizaje profundo, adoptiandolo
entre siete y ocho de cada diez alumnos. Ademads,
ha resultado estar mds afianzado que el enfoque
superficial y ser mds coherente que éste dltimo,
es decir, la correlacion existente entre motivacio-
nes y estrategias de aprendizaje son mayores en
el enfoque profundo que en el superficial.
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