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RESUMEN

Los retos del EEES requieren del cambio a un modelo centrado en el
estudiante en el que estén implicados activamente en su proceso de
aprendizaje. Como consecuencia, el profesorado estd implantando
innovaciones exitosas en otras areas de conocimiento o contextos.
Determinadas caracteristicas del alumnado son clave para determinar la
transferibilidad y sostenibilidad de las innovaciones

Los objetivos de este trabajo son estudiar las motivaciones y los enfoques
de aprendizaje de alumnos universitarios en carreras de componente
vocacional distinto y comprobar la existencia de diferencias segun el drea 'y
de relaciones entre el enfoque adoptado y el tipo de motivacién usando el
N-SPQ 3fy la escala EME.

Los resultados indican que existen diferencias significativas en ambas
caracteristicas, presentando los alumnos de Enfermeria perfiles mas
acordes con los requerimientos del EEES.

Palabras clave: motivacion, autodeterminacion, enfoques de aprendizaje,
transferibilidad de innovaciones.
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1. INTRODUCCION

Dos aspectos claves para evaluar la utilidad de una innovacién son la sostenibilidad y la
transferibilidad de la misma. Asi, el éxito, en términos docentes, de una innovacion
metodoldgica radica en obtener buenos resultados de forma duradera, de manera que, con el
tiempo, deje de ser una innovacion y se convierta en la forma normal de hacer las cosas (que la
practica se institucionalice) y que estos resultados puedan obtenerse en contextos diferentes;
que sean transferibles (Arquero, 2012). Esto no es una cuestidon nueva ni mucho menos; en
1978, Berman y Mclaughlin elaboraron el informe “implementando y manteniendo las
innovaciones” para la Oficina Federal de Educacién de EEUU. El punto de partida de este
informe era la evidencia de que (l) no habian encontrado ningun tipo de tratamiento educativo
que de forma consistente llevase a mejorar los resultados en los estudiantes (una vez se tienen
en cuenta los factores institucionales, personales y de contexto), (Il) los “proyectos de éxito”
tenian problemas para sostener ese éxito a lo largo de varios afios y (lll) no se difundian de
forma automatica o facilmente y sus réplicas en nuevos sitios obtenian peores resultados que
los originales.

En la amplia literatura sobre factores de éxito y fracaso de innovaciones educativas parece
quedar claro que, si bien los factores para asegurar el éxito suelen ser condiciones necesarias,
pero no suficientes, los factores asociados al fracaso tienden a ser suficientes (Arquero, 2012).
Un listado de estos factores de fracaso podemos encontrarlos en Elias et al (2003), que sefialan
los siguientes:

- Falta de identificacion y reconocimiento de caracteristicas
institucionales persistentes

- Elintento de reproducir “paquetes de medidas” descontextualizadas

- Inadecuada gestidn de recursos, principalmente el tiempo

- Inadecuada atencidn a las caracteristicas personales de los que tienen
que llevar a cabo las reformas

Arquero (2012) sefiala que la mayor parte de las causas estan relacionadas con el contexto,
resaltando la tremenda relevancia que tienen las caracteristicas personales de los estudiantes.
En este sentido, indica que una metodologia que funciona en una determinada universidad, en
un area de conocimiento concreta, con unos alumnos y profesores determinados, no tiene
porqué funcionar en otro contexto. Y menos aun si hay componentes culturales diferenciales.
De ahi que la costumbre de importar metodologias exitosas en otras culturas o areas de
conocimiento, sin considerar los condicionantes, pueda resultar en fracasos rotundos.

Por otro lado, en la literatura, es facil encontrar llamamientos a utilizar metodologias de
éxito en otras areas en la formacion, en nuestro caso, en contabilidad. Como ejemplos,
Anderson (1983) y Boatsman (1983) instaban a seguir el modelo y metodologias usados en las
escuelas y facultades de derecho para gestionar unos contenidos siempre crecientes y
cambiantes en un tiempo limitado. Subotnik (1987) apunta a la utilidad de usar los enfoques
utilizados en estas facultades, en cuanto a la utilizacién de cuestiones y casos poco
estructurados, para mejorar la capacidad de resolver problemas planteados con un nivel alto
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de incertidumbre. Fogarty (2010) hacia un llamamiento para desarrollar, desde las materias del
area, las capacidades que se desarrollan con una formacién en artes liberales. Johnstone y
Biggs (1998) y Milne y McConnell (2001) se fijan en las metodologias utilizadas en la formacién
médica y su posible utilidad en la formacidn en contabilidad. Paisey y Paisey (2010) resaltan
que los profesores de contabilidad no han sabido obtener provecho de los desarrollos
educativos realizados en otras profesiones y que el estudio de lo que se hace en otras areas
puede sugerir cursos de accidn futuros para la formacién en contabilidad.

Estas dos lineas argumentales, la ventaja de intentar transferir métodos probados en otras
areas y la necesidad de tener en cuenta factores que pueden afectar a dicha transferibilidad,
justifican la necesidad de estudiar los factores diferenciales que pueden afectar al éxito de las
innovaciones, entre ellos y de forma destacada, las caracteristicas de los estudiantes.

1.1. Motivacion: teoria de la autodeterminacion.

Siguiendo a Nufez-Alonso et al. (2005), consideramos que la motivacidn es uno de los
conceptos de mayor relevancia en el contexto educativo dada su relacién con diversos
aspectos clave, como la persistencia, el aprendizaje y el nivel de ejecucién (De la Torre y
Godoy, 2002; Castillo, Balaguer y Duda, 2003).

Una de las lineas mas interesantes de trabajo cobra importancia a partir de los articulos de
Deci y Ryan (1980 y 1985) en los que se sugiere una perspectiva multidimensional de la
motivacion que permite una mejor comprensién de la misma. Estos autores indican que el
comportamiento puede estar amotivado, motivado intrinsecamente o motivado
extrinsecamente; situdndose estas dimensiones en un continuo que va desde |la
autodeterminacion hasta la falta de control.

Vallerand et al. (1992) indican que la motivacion intrinseca (MI, en adelante) hace
referencia al hecho de realizar una actividad por si misma, es decir, por la satisfaccion y el
placer derivados de la participacién. Estos autores ponen como ejemplo el hecho de que un
estudiante puede asistir a clase porque encuentra interesante y satisfactorio aprender mas de
determinadas materias.

La consecucidn de un fin distinto a la propia actividad, normalmente una recompensa, es la
clave que define la motivacién extrinseca (ME). Como indican Vallerand et al., (1992), la
conducta tiene significado porque esta dirigida a un fin, y no por si misma.

La ultima dimensién que postula la teoria de la autodeterminacion es la amotivacion, o
desmotivacion. No hay explicacién actual para la conducta del individuo, que ha perdido toda
motivacién, de caracter externo o interno. En el caso de los estudios universitarios, frases
como “En su momento, tuve buenas razones para ir a la Universidad; pero, ahora me pregunto
si deberia continuar en ella” o “Sinceramente no lo sé; verdaderamente, tengo la impresion de
perder el tiempo en la Universidad” definen esta dimensién, que se situa en el nivel mas bajo
de autonomia en el continuo de los distintos tipos de motivacién (Nufez-Alonso et al., 2005).
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1.2. Enfoques de aprendizaje.

Los enfoques de aprendizaje de los estudiantes (Students’ Approach to Learning, SAL), que
configuran un marco tedrico derivado del trabajo pionero de Marton y Séalj6 (1976), describen
la naturaleza de la relacién entre el estudiante, los contenidos a aprender y la tarea de
aprendizaje (Biggs, 2001; Duff, 2004). Aunque existen algunas divergencias entre autores, cabe
distinguir tres enfoques de aprendizaje de los estudiantes (Biggs, 2001): superficial (surface
approach), profundo (deep approach) y de logro (achieving approach).

Siguiendo a Arquero et al. (2009), los estudiantes que adoptan un enfoque superficial
adquieren los conocimientos necesarios para aprobar la materia, confian en la memorizacion y
no tratan de conectar los conceptos "aprendidos" con conocimientos previos o buscar las
implicaciones. Asi pues, poseen una concepcion reproductiva del aprendizaje (Lucas, 2001).
Hall et al. (2004) indican que el enfoque superficial esta orientado a motivaciones externas y
fuertemente influenciado por los sistemas de evaluacién, generando un grado de compromiso
muy bajo con el material a aprender. Por su parte, el enfoque profundo se produce cuando el
estudiante intenta dar sentido a los nuevos contenidos, enlazandolos dentro de un marco de
referencia de ideas y conceptos. El alumno conceptualiza aprendizaje como comprensién. El
enfoque profundo de aprendizaje tiene un énfasis interno en el que la realidad se hace visible
e inteligible. Finalmente, los alumnos que adoptan un enfoque de logro tienen por objetivo
manifestar la propia competencia con respecto a sus compafieros, intentando obtener las
maximas calificaciones en las materias. Bajo este enfoque, los alumnos utilizan como
estrategia la optimizacidn del coste-eficacia tanto del tiempo como del esfuerzo, considerando
relevante la autodisciplina, el orden, la sistematizacién, la planificacion y la distribucién del
tiempo.

2. OBJETIVOS

El objetivo del presente trabajo es comparar los enfoques de aprendizaje y tipos de
motivacion de dos grupos de alumnos matriculados en carreras de cardcter vocacional
netamente distinto: ciencias de la salud (enfermeria en este caso) y ciencias empresariales
(finanzas y contabilidad).

Los motivos que han llevado a un alumno a elegir una carrera determinada, constituyen un
factor indicativo de su compromiso e implicacidn en sus estudios. Asi, el nivel de implicacién
personal, las metas u objetivos que los orientan, junto a la utilidad percibida de los
conocimientos a adquirir, el contexto de ensefianza, sistemas de evaluacidn, se constituyen
como factores condicionantes, en un nivel amplio de analisis, de la forma en la que los
alumnos se enfrentan a sus tareas de aprendizaje (enfoques de aprendizaje).

La transferibilidad de innovaciones metodolégicas exitosas de un area de conocimiento a
otra, debe realizarse no solo teniendo en cuenta factores asociados a la materia a ensefiar,
objetivos educativos, contexto (condiciones fisicas y materiales) en el que se desarrolla la
docencia. Debe realizarse, desde el convencimiento de que los alumnos tienen caracteristicas
personales similares, o al menos que no presentan algunas caracteristicas que dificulten la
implantacion.
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3. METODOLOGIA
3.1. Participantes.

La muestra estuvo formada por 270 alumnos de la Escuela Universitaria de Osuna (centro
adscrito a la Universidad de Sevilla), matriculados en dos carreras de areas con componentes
vocacionales muy distintos: ciencias de la salud y ciencias econdmicas y empresariales. Los
alumnos de Enfermeria representan un 57,4% de la muestra y los de Finanzas y Contabilidad
un 42,6 %. Atendiendo a la variable sexo, el 71,9 % de la muestra son mujeres y el 28,1 %
varones.

3.2. Instrumentos.

Para obtener los datos usados se uso un instrumento compuesto por dos escalas: el New
Study Process Questionnaire (N-SPQ-3F) y la Escala de Motivacion Educativa (EME-E).

El cuestionario New Study Process Questionnaire (Fernandez y Arquero, 2011) se eligio
para evaluar los enfoques de aprendizaje de los alumnos que han participado en esta
investigacion, ya que presenta unas cualidades psicométricas adecuadas, incluso en
comparacion otros cuestionarios mas largos. Este instrumento consta de 18 items, a responder
en una escala tipo Likert con 5 alternativas (desde 1: esta frase no me es aplicable nunca, o en
raras ocasiones, a 5: siempre o casi siempre). Permite obtener valores en tres enfoques:
profundo, superficial y de logro.

El tipo de motivacidn que muestran los estudiantes que han participado en esta
investigacion, se evalué mediante la Escala de Motivacién Educativa (EME-E), versidn espafiola
validada por Nufiez-Alonso et al. (2005) de la Echelle de Motivation en Education (EME,
Vallerand et al., 1992). El instrumento esta formado por 28 items distribuidos en siete
subescalas de cuatro items cada una que evaltian la amotivacidn, tres tipos de ME (regulacion
externa, regulacion introyectada y regulacidon identificada) y tres tipos de MI (Ml al
conocimiento, Ml al logro y Ml a las experiencias estimulantes). Se responde en una escala tipo
Likert con 7 alternativas, en funcion del grado de acuerdo, desde 1: en total desacuerdo, a 7:
en total acuerdo, donde 4 se define como una correspondencia moderada con la afirmacion.

3.3. Procedimiento.

El cuestionario fue distribuido en horario lectivo en presencia del profesor de la asignatura
y de uno de los investigadores. Se les indicd a los alumnos la necesidad de obtener respuestas
sinceras y que no existian respuestas correctas o incorrectas. En el mismo sentido, se les
garantizé la confidencialidad en el uso de los datos (para fines de investigacidon y a nivel
agregado). Los datos se trataron con el paquete estadistico SPSS.
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4. RESULTADOS

4.1. Andlisis comparativo de los enfoques de aprendizaje y tipo de motivacion de los alumnos
atendiendo a la titulacion a la pertenecen.

Respecto a los enfoques de aprendizaje adoptados por los alumnos, el andlisis de
diferencias de medias (tabla 1) indicd que existian diferencias significativas (p<5%) entre las
medias obtenidas para las dos titulaciones, en las escalas enfoque profundo y enfoque
superficial.

Comparando las medias obtenidas por ambos grupos pudimos observar que los alumnos
de FICO mostraban una mayor predisposicién por la adopcién de un enfoque superficial
(media= 17,8) que los alumnos de enfermeria (media= 14,9).

Titulacion N Media Desv. Est. Prueba t, Sig.
Enfoque Profundo FICO 115 20,670 3,997 ,037
ENF 155 21,671 3,737
Enfoque Superficial FIco 115 17,896 4,723 ,000
ENF 155 14,961 4,199
FICO 115 19,687 4,250
Enfoque de Logro n.s.
ENF 155 19,852 4,051

Tabla 1: Enfoques de aprendizaje. Estadisticos del grupo y Prueba T

Comparando los valores de la escala enfoque profundo, los alumnos de enfermeria
obtienen valores significativamente mas altos que sus compafieros.

Respecto a la motivacion, los resultados mostrados en la tabla 2 indican la existencia de
diferencias significativa en motivaciéon interna y amotivacion. En este sentido, los alumnos de
FICO mostraron una puntuacién menor para la escala motivacién interna que los alumnos de
Enfermeria y una puntuacién mayor para la escala amotivacion. No obstante, el valor de
amotivacioén es bastante bajo en ambos casos.

Titulacion N Media Desv. Est. Pn;f;a t

Amotivacion FICO 115 6,052 3,263 1002
ENF 155 4,968 2,443
L, FICO 115 61,774 13,196

Motivacion Externa (n.s.)
ENF 155 59,290 15,325

Motivacion Interna FIco 115 >1,426 12,137 ,000
ENF 155 58,245 11,827

Tabla 2: Tipos de motivacion. Estadisticos del grupo y Prueba T

Es destacable, asimismo que el nivel de motivacién externa de FICO es mucho mas alto que
el de motivacidn interna (61,77 frente a 51,43). Esto queda bastante patente en la tabla 3. Para
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cada caso calculamos la diferencia entre el valor de ME y el valor de Ml y en la tabla 3 se
presentan las medias de esta variable por titulacion. La diferencia entre los valores es casi 10
veces superior para los alumnos de FICO, en comparacion con los de Enfermeria.

N Media Desv. Est. Pru?ba t
Sig.
Dif ME-MI FICO 115 10,35 12,96 ,000
ENF 155 1,04 14,01

Tabla 3: Motiv. Externa —Mot. Interna. Estadisticos del grupo y Prueba T

Los niveles de motivacidn externa para los alumnos de ambas titulaciones son similares.
Sin embargo, a nivel de subescala, si aparecen diferencias (tabla 4). La subescala regulacidon
externa es, conforme a la TAD, la que mejor define la motivacién externa. Los resultados
obtenidos (tabla 4) indican que los alumnos de FICO muestran un nivel de regulacidon externa
significativamente mas alto que los alumnos de Enfermeria (23,4 frente a 20,6).

Prueba t

Titulacion N Media Desv. Est. Sig.

Regulacién FICO 115 23,409 4,387 000
Externa ENF 155 20,632 4,796
Regulacién FICO 115 19,183 5,736

Introyectada ENF 155 19,329 6,295 n-s:
Regulacién FICO 115 24,191 3,699

Indentificada ENF 155 24,484 3,238 n-s

Tabla 4: Motivacion externa. Estadisticos del grupo y Prueba T
4.2. Andlisis de existencia de relacion entre los enfoques de aprendizaje y tipo de motivacion

El segundo objetivo que nos planteamos para la realizacién de este trabajo, era la
comprobacién de la existencia de relaciones entre los enfoques de aprendizaje y el tipo de
motivacion. Para ello, realizamos un andlisis de correlaciones entre las escalas, que se
muestran en la tabla 5.

Enfoque Enfoque Enfoque de
Profundo Superficial Logro
Amotivacién -0,234 0,250 -0,183 Correlacién
0,000 0,000 0,003 Sig. (bilateral)
Motivacién Externa 0,017 0,218 0,232 Correlacién
n.s. 0,000 0,000 Sig. (bilateral)
Motivacion Interna 0,511 -0,279 0,334 Correlacién
0,000 0,000 0,000 Sig. (bilateral)

Tabla 5: Correlaciones a nivel de escala. Coeficiente de correlacion de Pearson
La tabla 5 muestra un conjunto de resultados muy interesantes. Por un lado, los alumnos

amotivados presentan valores mas bajos en los enfoques profundo y de logro y valores altos
en el enfoque superficial. Por tanto, la forma de enfrentarse a las tareas de aprendizaje de
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estos alumnos es memoristica, buscando, en el mejor de los casos, llegar al minimo para
aprobar.

El patron de correlaciones motivacion interna — enfoques es el contrario. Existe una
correlacién positiva y alta entre Ml y enfoque profundo (0,51; sig. 1%) y Ml y logro (0,33, sig;
1%). Esto implica que los alumnos que presentan una alta Ml muestran preferencias por un
aprendizaje significativo y la buisqueda de calificaciones altas. La correlacion negativa con el
enfoque superficial indica que son alumnos que no tienden al aprendizaje memoristico.

En cuanto a la escala motivacion externa, pudimos observar que no existia una correlacion
estadisticamente significativa entre esta escala y el enfoque profundo, lo que sugiere que no
hay asociacion (positiva ni negativa) entre ME y enfoque profundo. Sin embargo, la ME estaba
correlacionada positiva y significativamente con el enfoque superficial y de logro. Los
estudiantes con una alta ME estan orientados a resultados, pero por los resultados en si
mismos (enfoque de logro) no por el aprendizaje per se. Por ello, si pueden obtener los
mismos resultados con un nivel cognitivo mas bajo, lo haran (enfoque superficial).

5. CONCLUSIONES

El analisis comparativo de los enfoques de aprendizaje y tipo de motivacién muestra que
los alumnos de FICO y Enfermeria tienen motivaciones y afrontan las tareas de aprendizaje de
forma sustancialmente distinta. Los alumnos de Enfermeria muestran mayor predisposicién a
adoptar un enfoque profundo que los alumnos de FICO, asi como una mayor puntuacion para
la escala motivacion interna.

En la misma linea, los alumnos de FICO muestran una mayor puntuacién tanto para la
escala enfoque superficial como motivacion externa. Siendo estadisticamente significativa la
diferencia para la subescala regulacion externa, considerada como el tipo de motivacién que
mejor representa el concepto de ME.

En este sentido, los alumnos de FICO estarian fuertemente influenciados por motivaciones
de tipo externo, como pueden ser la busqueda de un trabajo bien pagado, o de un mejor nivel
de vida. Estos resultados son consistentes con los de otras investigaciones anteriores (Arquero
et al.; 2006, 2009, 2011) que resaltaron la fuerte influencia de las motivaciones de tipo externo
en los estudiantes del area de las ciencias empresariales, indicando que para estos estudiantes
las salidas laborales y la utilidad percibida de los conocimientos (en cuando a su utilidad
profesional futura) son los elementos clave que definen su interés por la materia y el nivel de
esfuerzo que estan dispuestos a realizar.

Atendiendo a los resultados obtenidos, los alumnos de enfermeria estarian mejor
posicionados que los alumnos de FICO para llevar a cabo un aprendizaje significativo. En la
medida que muestran una mayor implicacidon en el proceso de aprendizaje, reflejado en una
mayor motivacion interna; una mayor preferencia por la adopcion de un enfoque profundo y
menor por un enfoque superficial.
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Estas diferencias entre los alumnos de FICO y Enfermeria pueden explicarse por ser esta
ultima una carrera tradicionalmente vocacional, mas dirigida a la obtencién de conocimientos
(enfoque profundo) que de calificaciones altas.

En cuanto a la relacién entre los tipos de enfoques de aprendizaje y los tipos de
motivacion, los resultados indican patrones consistentes con las definiciones tedricas.

Los alumnos amotivados no muestran interés ni por el conocimiento, ni por la obtencion
de resultados académicos altos, optando por un enfoque memoristico (superficial). El patrén
de relaciones opuesto se encuentra con la motivacion interna. Los alumnos con MI alta
tienden a puntuar alto tanto en el enfoque profundo, como en el de logro (mostrando interés
tanto por el conocimiento, como por los resultados). Respecto al enfoque superficial, la
relacidn es negativa.

Por ultimo, los alumnos con ME alta presentan una preferencia alta por el enfoque de
logro y el superficial, es decir, muestran interés por obtener calificaciones altas, pero si pueden
conseguirlo con un enfoque de bajo nivel (superficial) lo haran.

Las principales implicaciones de los resultados pueden resumirse como sigue.

Para los alumnos de FICO, la preponderancia de la ME para estos alumnos hace que un
elemento clave en el esfuerzo que estan dispuestos a dedicar a una materia sea su utilidad
percibida. Esto puede suponer un problema en aquellas materias en las que la conexion
inmediata con la “utilidad préactica” no estd clara, como determinadas materias
instrumentales, tedricas o que no son centrales a la titulacién e incluso en los contenidos
tedricos de materias clave (Arquero et al, 2006).

Por otro lado, la existencia de una correlacién positiva y estadisticamente significativa
entre la ME vy los enfoques superficial y de logro implica que, si el sistema de evaluacion
permite obtener resultados académicos satisfactorios con aprendizajes de bajo nivel
(superficial) los estudiantes con preferencia por una ME no tienen ningln incentivo para
esforzarse por conseguir aprendizajes significativos. En este sentido es preciso recordar que los
sistemas de evaluacion son uno de los aspectos clave que definen el contexto de aprendizaje y
orientan el comportamiento (Ramsden, 1992).

La existencia de correlaciones positivas y estadisticamente significativas del enfoque de
logro con la motivacion interna y la motivacion externa es consistente con lo indicado
anteriormente. Los estudiantes que tienden a adoptar este enfoque pueden optar por un
aprendizaje por comprensién, cercano a la definicion de aprendizaje significativo, o por
memorizacion en funcidn de las caracteristicas del curso, es decir, en funcidn de los objetivos y
métodos de evaluacidn.

Las diferencias motivacionales de los alumnos a la hora de enfrentarse a sus estudios
indican que, en el disefio de innovaciones docentes, se debe considerar el efecto de estas
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diferencias en cuanto a términos de presentacion de los contenidos, disefio de actividades e
impacto del sistema de evaluacion.

La preponderancia de la ME en los alumnos de FICO asi como la tendencia a la adopcién de
un enfoque superficial implican, por un lado, que el disefio de contenidos debe estar orientado
a mostrar la utilidad inmediata de los mismos, utilidad entendida como "utilidad profesional
futura percibida", y por otro lado, que estos alumnos preferirian un sistema de evaluacién
orientado hacia un aprendizaje memoristico, por lo que pueden mostrar una mayor resistencia
a otros tipos de evaluacion.

La motivacion interna mostrada de los alumnos de Enfermeria hacia sus estudios, asi como
su orientacién hacia un enfoque profundo, hace que el disefio de innovaciones docentes
pueda desarrollarse sin la necesidad de mostrar una conexidon inmediata entre los contenidos y
su aplicacién practica, en la medida que estos estudiantes estdn mas orientados hacia un
aprendizaje basado en la comprension de los contenidos, lo que también debe ser tenido en
cuenta a la hora de elegir el sistema de evaluacidn.
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