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RESUMEN

La investigacién sobre el aprendizaje autorregulado ha permitido distinguir
procesos cognitivos que el estudiante selecciona y ejecuta para alcanzar sus
objetivos. Al realizar una tarea el estudiante analiza sus caracteristicas, el
contexto y sus propias capacidades, empleando estrategias de planificacién
y gestién de sus recursos, adoptando un enfoque de aprendizaje superficial
o uno profundo. Para describir la relacion entre las variables estrategias de
disposicién al aprendizaje y enfoques de aprendizaje, se aplicé el Cuestionario
de Formas de Estudio a 344 estudiantes de primer afio de ocho carreras de
una universidad chilena. Los resultados muestran relaciones significativas
(r superior a 0.30, p < 0.001) entre estrategias de disposicién al aprendizaje
y utilizacién de enfoque de aprendizaje profundo, y entre estas variables y
la cantidad de horas de estudio semanales.

Palabras clave autores

Aprendizaje, estrategia, autorregulacion, enfoques de aprendizaje, disposicién al
aprendizaje.

Palabras clave descriptores

Investigacion psicoldgica, test psicolégico, psicologfa de la educacion, procesos de
aprendizaje, motivacién.

ABSTRACT

Research on self-regulated learning has recognized cognitive processes that
students select and execute to achieve their goals. When performing a task,
the student analyzes the task characteristics, context and his own capaci-
ties, employing resource planning and management, adopting either deep
or superficial learning approaches. To describe the relationship between
“disposition to learning strategies and” and “deep and superficial learning
approaches”, the “Cuestionario de Formas de Estudio” questionnaire was
applied to 344 1% year students from eight study programs of a Chilean
university. The results show significant correlation (r greater than 0.30, p
lower than 0.001) between disposition to learning strategies and usage of
deep learning approaches, and between the aforementioned variables and

the amount of weekly study time.
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Durante las Gltimas décadas el estudio del apren-
dizaje ha desplazado su eje hacia la consideracién
del estudiante como constructor y guia de un pro-
ceso activo, cognitivo, constructivo, significativo,
mediado y autorregulado en el que interactdan
procesos personales (cognitivos, motivacionales/
afectivos y bioldgicos), comportamentales y con-
textuales (Torrano & Gonzalez-Torres, 2004).
La sociedad del conocimiento y los permanentes
cambios que plantea, hacen necesario que el sis-
tema educativo prepare a la persona para afrontar
escenarios de saberes en continuo crecimiento
y modificacion, concibiendo la formacién como
un proceso de toda la vida que exige la capacidad
de regular por si misma sus motivaciones y accio-
nes (Enriquez & Renterfa, 2007; Nufiez, Solano,
Gonzalez-Pienda & Rosério, 2006a).

La comprension de los factores que diferen-
cian a los estudiantes universitarios que logran
éxito académico de aquellos que no, ha permi-
tido concluir que los primeros se identifican por
sus capacidades de autorregulaciéon que, junto a
sus habilidades cognitivas, posibilitan controlar y
ajustar sus conductas y actividades de aprendizaje
(Rosério, Nufiez, Gonzélez-Pienda, Almeida, Soa-
res & Riabio, 2005; Ruiz, 2003; Zimmerman, 2002).
Existe una estrecha relacion entre la utilizacion de
estrategias de autorregulacion del aprendizaje y en-
foques de aprendizaje profundo, y metas de domi-
nio para el logro de buenos resultados académicos
(Ruban & Reis, 2000; Ruiz, 2003). Ast, el fracaso
se encontrarfa asociado, entre otras causas, a la
falta de habilidad de los alumnos para controlar su
comportamiento de estudio (Pérez & Dfaz, 2008).

El estudio de estas variables permite conocer
de mejor manera las debilidades y fortalezas con
las que los estudiantes de primer afio enfrentan
el desafio universitario y contribuye a explicar
los niveles de fracaso y abandono més all4 de las
condicionantes socioeconémicas, detectados en
investigaciones recientes (Centro de Microdatos
del Departamento de Economia de la Universidad
de Chile, 2008). A su vez, el conocimiento de la
forma en que los estudiantes acceden al conoci-
miento permite disefiar acciones de fortalecimien-
to de competencias de aprendizaje autorregulado
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(Beneitone, Esquetini, Gonzélez, Marty, Siufi &
Wagenaar, 2007; Echevarria, 2003; Santos, Ven-
dramini, Suehiro & Santos, 2006).

Las estrategias de autorregulacién en sus di-
mensiones de disposicion al estudio (planificacién
de objetivos de aprendizaje, gestién del tiempo de
estudio), cognitivas y metacognitivas (determina-
cién de objetivos, metacomprensién y monitoreo)
pueden ser aprendidas a través del modelado o de
la ensefianza directa, mediante programas insertos
en el curriculum (Pérez & Diaz, 2008; Rosario,
Mourio, Nuafnez, Gonzalez-Pienda, Solano & Va-

lle, 2007).
Aprendizaje autorregulado

Lainvestigacion en torno al aprendizaje autorregu-
lado ha considerado aportes de la Psicologia Cogni-
tivay de la Teorfa Social-Cognitiva; comprendien-
do acciones, sentimientos y pensamientos autoge -
nerados, para alcanzar metas de aprendizaje en un
proceso autodirectivo (Bandura, 2001; Boekaerts
& Cascallar, 2006; Garner, 2009; Pintrich, 2004;
Zimmerman, 2008).

Los estudiantes transforman sus habilidades
mentales en actividades y destrezas necesarias pa-
ra funcionar en diversas dreas y formas de apren-
dizaje desde lo individual, como la resolucién de
problemas matemdticos por uno mismo, hasta
formas sociales de aprendizaje que consideran el
trabajo con pares y la solicitud de ayuda a personas
con mayores niveles de experiencia (Valle et al.,
2008; Zimmerman, 2002; Zimmerman, Kitsantas
& Campillo, 2005).

En los procesos de autorregulacién del apren-
dizaje intervienen variables personales como la
capacidad (inteligencia, aptitudes), el querer (mo-
tivacién) y el modo de ser (personalidad), ademas
del saber hacer (utilizar habilidades y estrategias de
aprendizaje) (Gonzélez-Pienda, Nufiez, Gonzilez-
Pumariega & Garcia, 1997). Asi, la metacognicién
o conocimiento de los procesos cognitivos y su
manejo por parte del estudiante, adquiere un rol
fundamental, ya que actia como facilitadora de
la toma de decisiones para la seleccién y uso de
las diversas estrategias y recursos de que dispone
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para el aprendizaje, a partir de la identificacién de
errores, control inhibitorio y regulacién emocio-
nal, entre otros (Efklides, 2009; Joly, 2007; Roces,
Gonzalez-Pienda & Alvarez, 2002; Santos, Suehiro
& Oliveira, 2004).

Disposicion al aprendizaje

Desde la perspectiva Social Cognitiva, el apren-
dizaje no es un rasgo personal que los estudiantes
poseen o no poseen; mas bien, comprende el uso
selectivo de procesos especificos o estrategias pa-
ra cada tarea de aprendizaje en fases ciclicas de
planificacion, ejecucién y evaluacién en que se
distinguen, en consecuencia, tres dimensiones
de estrategias de autorregulacion del aprendizaje
(Enriquez & Renterfa, 2007; Pintrich, 2004; Ro-
sario et al., 2007; Ruban & Reis, 2006; Torrano &
Gonzalez Torres, 2004; Zimmerman, 2002): (1)
estrategias de disposicion al aprendizaje, utilizadas
en la fase de planificacion, (2) estrategias cogniti-
vas, correspondientes a la fase de ejecucion y (3)
estrategias metacognitivas transversales a todo el
proceso de autorregulacién y fundamentales en la
fase final en la que el estudiante evalta los resulta-
dos de sus procesos de estudio (Rosario et al., 2007,
Torrano & Gonzalez-Torres, 2004; Valle, Gonzélez-
Cabanach, Cuevas, Rodriguez & Baspino, 1998a;
Zimmerman et al., 2005).

Las estrategias de disposicion al aprendizaje me-
joran las condiciones en que se produce el apren-
dizaje y la disposicion del estudiante, e involucran
componentes motivacionales, metacognitivos y de
gestién de recursos (Rosdrio et al., 2007; Valle et
al., 2008; Zimmerman, 2008).

Puesto ante una tarea de aprendizaje, el estu-
diante analiza sus caracteristicas, el contexto y de
los recursos propios y materiales para enfrentarla.
Asi, recurre a diversas estrategias que incluyen:
(1) establecimiento de objetivos de aprendizaje y
disefio de un plan para su logro; (2) organizacién
del tiempo; (3) gestion de los recursos para facilitar
el aprendizaje y del ambiente de estudioy (4) dispo-
siciones motivacionales que ayudan a la ejecucién
y logro de lo planificado (Rosério et al., 2007; Valle
et al., 2008; Zimmerman, 2008).
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Al planificar objetivos y estrategias de apren-
dizaje los estudiantes establecen metas de apren-
dizaje, y seleccionan y programan procedimientos
para lograrlas a partir del anlisis de la tarea (Roces
etal., 2002). La gestién de recursos y ambiente de
estudio se refiere la organizacién de los recursos
materiales (cuadernos, apuntes, libros, recursos
informaticos) y a la adaptacién a las condiciones
ambientales de que dispone para realizar la tarea
de aprendizaje (busqueda y/o habilitacién de un
espacio adecuado, limitacién y control de distrac-
tores, etc.). La organizacion del tiempo se refiere
al conocimiento y utilizacién de los espacios tem-
porales requeridos para efectuar una tarea, y a la
ordenacién del uso de ellos para el logro de los
objetivos de aprendizaje a través de cronogramas,
listados de tareas, establecimiento y mantencién de
horarios personales de estudio, etc. Las estrategias
motivacionales comprenden la disposicién animica
y las metas con que el alumno enfrenta una tarea
y la regulacion del esfuerzo, atencién, y dedica-
cién para el logro de sus objetivos de aprendizaje
(Pintrich, 2004; Ruiz, 2003; Valle et al., 1998b,
2008).

En resumen, las estrategias de disposicién al
aprendizaje pueden considerarse como los proce-
dimientos iniciales del estudio y del proceso cog-
nitivo de aprender.

Enfoques de aprendizaje

Los enfoques de aprendizaje designan tanto la
forma en que sisteméticamente un estudiante se
enfrenta a la mayorfa de las tareas de aprendizaje,
como lamanera en que se enfrenta a una tarea par-
ticular en un momento determinado (Valle et al.,
2000). Se distinguen dos tipos: un enfoque hacia la
reproduccion (enfoque de orientacién superficial)
y otro dirigido hacia la comprensién (enfoque de
orientacion al significado). Este Gltimo, enfoque de
aprendizaje profundo, caracteriza a los estudiantes
que autorregulan su aprendizaje (Barca, Peralbo
& Brenlla., 2004; Biggs, Kember & Leung, 2001;
Rosério et al., 2007).

El enfoque superficial, dirigido solo al cum-
plimiento minimo de una tarea, no posibilita re-
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sultados de alta calidad; solo pone en marcha un
aprendizaje simple, mecdnico y memoristico. Por
su parte, el enfoque profundo caracterizado por
un alto interés y grado de implicacién en lo que
se est4 aprendiendo, esta orientado a descubrir el
significado de lo que se va a aprender, establecien-
do relaciones con experiencias y conocimientos
previos (Rosério et al., 2007).

Aunque esta vinculacion entre el enfoque pro-
fundo y la orientacién al significado podria tradu-
cirse en el logro de un alto rendimiento, no se ha
encontrado evidencia consistente que permita
afirmar la existencia de esta relacién; sin embargo,
se ha mostrado que los enfoques de aprendizaje
pueden ser buenos predictores de desempefio en
tareas de evaluacién continua, pero pobres respec-
to del desempefio en exdmenes y presentaciones
orales (Swanberg & Martinsen, 2010).

En sintesis, los alumnos inician sus tareas de
estudio con un determinado enfoque que puede
variar a partir del analisis de la tarea y del contex-
to de estudio (De la Fuente, Pichardo, Justicia &
Berbén, 2008; Heikkild & Lonka, 2006; Rosario
et al., 2005). Asi, la percepcion de los criterios de
evaluacion, el tipo de contenidos, los estilos de
ensefianza y caracteristicas de la tarea, tienen in-
cidencia en la adopcién de uno u otro enfoque de
aprendizaje y, por tanto, en la seleccién de procedi-
mientos por utilizar para el logro de la meta (Valle,
Gonzélez-Cabanach, Nufez & Gonzalez-Pienda,

1998b).

Relacion entre estrategias de
autorregulacion del aprendizaje y
enfoques de aprendizaje

Existe una relacién directa entre el uso de estra-
tegias de autorregulacién en sus dimensiones de
disposicién al aprendizaje, cognitivas y metacogni-
tivas, y la adopcion de un enfoque de aprendizaje
profundo (De la Fuente et al., 2008; Ros4rio et
al., 2007; Valle et al., 2008). Hay estrechos vin-
culos entre la alta implicacién de los alumnos en
el estudio personal y la adopcién de un enfoque
profundo, encontrandose que los estudiantes que
adoptan este tipo de enfoque utilizan estrategias
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motivacionales y autorregulatorias que les ayudan
a alcanzar niveles m4s intensos de comprension y
procesamiento de la informacién (Phan, 2008).
Por otra parte, la autorregulacién metacognitiva
se explica, en gran medida, por el grado en que
los estudiantes se orientan hacia el aprendizaje de
dominio (enfoque profundo), muestran creencias
positivas acerca de sus habilidades, organizan su
material de estudio tratando de relacionarlo con
sus aprendizajes previos, controlan su tiempo y
ambiente de estudio, y perseveran a pesar de las
dificultades (Valle et al., 2008).

Asimismo, un enfoque de aprendizaje profundo
se relaciona directa y positivamente con una me-
jor planificacién y control de la ejecucién. Se ha
observado una relacién inversa entre el enfoque
superficial y la autorregulacién, y una relaciéon
directa entre el enfoque superficial y la presion
externa (De la Fuente et al., 2008).

Para objetivos de investigacion, los procesos
cognitivos y metacognitivos son dificilmente ob-
servables de manera externa, lo que ha llevado a
utilizar procedimientos basados en autoinformes.
Esta técnica ha sido discutida debido a la dificul-
tad de las personas para acceder a procesos que
muchas veces ocurren en forma escasamente cons-
ciente y, por tanto, a su menor capacidad como
instrumento de medida para capturar detalles de
los procesos. Sin embargo, se reconoce su adecua-
cién para medir aptitudes generales o tendencia a
la utilizacién de procesos autorregulatorios (Pin-
trich, 2004).

A partir de los antecedentes tedricos y empiri-
cos antes sefialados, se puede hipotetizar que en los
estudiantes de primer afio de carreras universitarias
se presentan correlaciones positivas y significati-
vas entre estrategias de disposicion al aprendizaje
y la adopcién de un enfoque de aprendizaje pro-
fundo.

Método
Disenio metodolégico

Se empled un disefio de tipo descriptivo, correla-
cional y de corte transversal.
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Participantes

Los participantes del estudio fueron 344 estu-
diantes de ocho carreras de diversas facultades
(Ciencias Econdémicas, Ingenierfa, Farmacia y
Ciencias Quimicas) de la Universidad de Con-
cepcién en la Provincia de Concepcién, Chile. Su
participacion fue voluntaria y firmaron una carta
de consentimiento informado. Ademés cumplen
con el requisito de cursar por primera vez estudios
universitarios. Del total, un 57 % correspondi6 a
sexo masculino y un 43 % a sexo femenino. Las
edades de los sujetos fluctuaron entre los 17 y los
23 afios (promedio: 18.58, DE = 0.69).

La muestra fue intencionada, incluyendo ca-
rreras que en la seleccion universitaria de ingreso
tuvieran puntuaciones de corte entre 600 y 650
puntos, y una ponderacién de entre 40 % y 45 %
en la parte matematica, asegurandose asi homo-
geneidad en la muestra.

Variables

Las variables en estudio fueron: (a) estrategias de
disposicién al aprendizaje, (b) enfoques de apren-
dizaje superficial y profundoyy, (c) horas de estudio
durante la semana y durante el fin de semana.

Instrumentos de medida

Se utilizé el Cuestionario de Formas de Estudio, ba-
sado en las escalas IPAA-Univ., IPE Univ.; Aratex
y CEA (Nufez et al., 2006b; Rosério et al., 2007)
compuesto por 57 items referidos a las estrategias
de autorregulacion del aprendizaje y a los enfo-
ques de aprendizaje superficial y profundo (Tabla
1). Las escalas presentaron fiabilidad entre 0.56 y
0.73 (Tabla 2).

Para la variable horas de estudio se pidi6 a los
participantes completar las siguientes aseveracio-
nes:

a) “Sin contar las clases, durante una semana (de
lunes a viernes) estudio mas o menos. .. horas.”

b) “Sin contar las clases, durante el fin de semana
estudio m4s o menos... horas.”
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TABLA 1
Ejemplos de item por escala

Escalas Ejemplos de itemes

1. Estrategias de Disposicién al Aprendizaje

Hago un plan antes de comenzar a
hacer un trabajo escrito. Pienso lo
que voy a hacer y lo que necesito
para conseguirlo.

1.1 Planificacién
de objetivos de
aprendizaje

Antes de comenzar a estudiar,

compruebo si tengo todo lo que

recursos y del necesito: diccionarios, libros, lapi-

ambiente de ces, cuadernos, fotocopias, para no

estudio estar siempre interrumpiendo mi
estudio.

1.2 Gestién de

Antes de empezar a estudiar, me
planifico el tiempo que puedo
1.3 Organiza- necesitar dedicar a comprender
cién del tiempo  y aprender el tema, y cdmo voy a
distribuirlo entre las distintas acti-
vidades que tengo que realizar.

Antes de empezar a estudiar, si
considero que la tarea me va a
resultar aburrida, me animo a mi{
mismo diciéndome que podré hacer
algo que me guste cuando termine.

1.4 Estrategias
motivacionales

2. Enfoques de Aprendizaje

2.1 Enfoque Pro- Estudio por la satisfaccién que me
fundo de apren-  produce comprender las respuestas

dizaje alos “por qués”.

2.2 Enfoque Pido a los profesores que me digan
8;1 erﬁc?al de exactamente la materia que entra
aprin dizaje en el examen parcial/final, porque

sélo estudio eso.

Fuente: elaboracién propia.

TABLA 2
Fiabilidad de las escalas

Escala Alfa de
Cronbach
Estrategias de disposicién al aprendizaje 0.73
Enfoque de aprendizaje profundo 0.59
Enfoque de aprendizaje superficial 0.56

Fuente: elaboracién propia.
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Resultados

Existen correlaciones positivas y significativas
entre el uso de estrategias de disposicion al apren-
dizaje, la adopcion de un enfoque profundo de
aprendizaje, y el tiempo dedicado a actividades de
estudio. Asimismo, se presenta correlaciones bajas
y negativas entre la adopcién de un enfoque super-
ficial y las variables antes mencionadas (Tabla 3).

La variable estrategias de disposicion al apren-
dizaje se correlaciona directa y significativamente
con la variable enfoque profundo presentando
una relacién moderada. Al analizar la correlacién
entre enfoque profundo y los componentes de la
variable estrategias de disposicién aprendizaje,
se obtiene los siguientes resultados: enfoque pro-
fundo y planificacién de objetivos presentan una
relacién moderada; al igual que aquella entre en-
foque profundo y estrategias motivacionales. Las
correlaciones més bajas se presentan entre enfo-
que profundo y gestiéon de recursos y ambiente y
organizacién del tiempo. Por otra parte, el enfoque
superficial, presenta relaciones bajas e inversas con
la variable estrategias de disposicién al aprendizaje
y sus distintos componentes.

Conclusiones

En concordancia con investigaciones anteriores
(Barca et al., 2004; Biggs et al., 2001; De la Fuente
et al., 2008; Rosario et al., 2007) Ia utilizacién de
estrategias de disposicion al aprendizaje presenta
relaciones directas con la adopcion de un enfoque
de aprendizaje profundo. Los estudiantes que no
utilizan estrategias de disposicion o las utilizan
escasamente tienden a adoptar un enfoque su-
perficial.

Al considerar las horas de estudio durante la se-
mana y fines de semana como indicadores del grado
de uso de enfoques de aprendizaje y de estrategias
de autorregulacion, las relaciones se presentan en
grado moderado entre el enfoque profundo vy las
horas de estudio semanales y, en grado bajo, con
las horas destinadas para estudiar el fin de semana.

Se observa baja relacién entre las estrategias
de gestion de recursos y de organizacién del tiem-
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TABLA 3
Correlacion entre estrategias de disposicion al apren-
dizaje, enfoques de aprendizaje y horas de estudio

Enfoque Enfoque
Superficial Profundo
-0,110(* 0,462 (**
Estrategias de Dis- ) 462(*%)
posicién al Apren- 0,045 0,000
dizaje
331 328
-0,165(**) 0,420(**)
Plgniﬁcacic’m de 0,002 0,000
objetivos
339 336
-0,030 0,296 (**)
Gestlén de recursos 0,582 0,000
y ambiente
340 336
-0,092 0,154 (**)
Qrganizacién del 0,090 0,005
tiempo
341 337
-0,022 0,393 (*%*)
E.strategias motiva- 0,682 0,000
cionales
337 333
-0,241(%*) 0,333 (*%*)
Horas de estudio 0,000 0,000
durante la semana
339 335
-0,191(** 0,262 (**
Horas de estudio 9 9
durante el fin de 0,000 0,000
semana
340 336

** La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Fuente: elaboracién propia.

po y el enfoque profundo. Esta escasa relacién se
confirma con la existente entre esta tltima y las
horas de estudio, cuyos niveles de asociacion al
compararlos con los de las otras variables indican
que si bien existe conocimiento y utilizacién de es-
trategias de autorregulacién en los alumnos, no se
traspasa a la accién. Se puede concluir que aunque
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los estudiantes saben lo que deben hacer, no saben
cémo hacerlo. Esto podria explicarse por la falta
de entrenamiento en estrategias de aprendizaje
en las etapas anteriores del sistema educativo. Es
posible que el paso de un espacio educativo pro-
tegido y centrado en la adquisicién de contenidos
(Ensefianza Media) mas que en el alumno y su
construccién auténoma de conocimiento, como
ocurre en la educacién chilena, sea un elemento
condicionante para estos resultados.

Los resultados permiten confirmar los aportes
de investigaciones similares realizadas en univer-
sidades de Europa y Asia respecto de la relacién
entre las variables estrategias de autorregulacién
y enfoque profundo (Barca et al., 2004; Biggs et
al., 2001; De la Fuente et al., 2008; Rosario et
al., 2007); sin embargo, es conveniente precisar
de mejor manera las causas de estos resultados,
recurrir a otros disefios metodoldgicos y quizas sea
necesario refinar el instrumento de medida puesto
que solo evalia procesos que estian ocurriendo en el
periodo en que es aplicado sin tomar en cuenta los
antecedentes previos de los participantes, ni otra
informacion que pudiera ser relevante.

Considerando los resultados que muestran
bajas relaciones entre el enfoque de aprendizaje
profundo y las estrategias de gestién de recursos
y de organizacién del tiempo, parece necesario
fortalecer, durante la ensefianza en la universidad,
el desarrollo de competencias de autorregulacién
en esas areas. Iniciativas de esta indole han dado
resultados positivos en universidades europeas
que han implementado programas de aprendi-
zaje autodirigido, reforzados con la ensefianza
de estrategias de autorregulacién de los procesos
cognitivos y metacognitivos (Pérez & Diaz, 2008;
Railton & Watson, 2005; Rosario et al., 2005; Van
den Hurk, 20006).

Considerando la complejidad de los procesos
de aprendizaje, serfa relevante inquirir acerca
de las formacién de los estudiantes en sus etapas
escolares, asi como de sus concepciones de cémo
se adquiere o construye el conocimiento, dada su
influencia en la adopcién de una mayor o menor
autonomia en el aprendizaje (Hofer, 2004; Muis,

2007).
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En sintesis, la investigacion realizada aporta
informacioén relevante acerca de las variables estu-
diadas y contribuye a aumentar su conocimiento,
especialmente en lo relativo a las relaciones entre
enfoques de aprendizaje y utilizacion de estrategias
de autorregulacién. Por otro lado, los datos reco-
pilados y su analisis pueden servir como base de
proyeccién a nuevas investigaciones que comple-
menten el estudio de estos fenémenos, y también
como insumo para el disefio y puesta en marcha
de acciones que permitan mejorar el desempefio
de los estudiantes universitarios de primer afio.
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