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El objetivo de la investigacién es analizar la asociacién entre la motivacién y sus
perfiles con los enfoques de aprendizaje (superficial y profundo) y variables
sociodemogréficas. Participaron 201 estudiantes de una universidad publica,
pertenecientes a cuatro carreras de formacién en Pedagogfa que cumplimentaron las
escalas de Motivacién Académica (EMA), de Procesos de Estudio (R-CPE-2F); y una
encuesta ad doc. Se utiliz6 una estrategia asociativa-comparativa transversal. Los
resultados indicaron la existencia de relaciones positivas entre la Amotivacién con
los procesos de estudio superficiales. Se encontraron diferencias en funcién del sexo
en la Amotivacién, Regulacién Externa e Identificada, y en el Enfoque y Estrategia
Superficial, siendo las medias més altas en los hombres. Se determinaron dos perfiles
motivacionales, uno con puntuaciones bajas en motivacién intrinseca y extrinseca, y
el segundo con puntuaciones altas en Motivacién al Logro y Regulacién
Introyectada. También, diferencias en el Enfoque de Aprendizaje Profundo, siendo
las medias més altas en el Claster 2. Los anélisis de regresién multiple mostraron
que la Motivacién Intrinseca (MI), las Experiencias Estimulantes y el Logro predicen
el 41% de la variabilidad en el Enfoque Profundo; y la Amotivacién y MI al
Conocimiento predicen el 28% para el Enfoque Superficial.

Descriptores: Motivacién, Formacién, Docente, Universidad, Educacién.

The objective of the research is to analyze the association between motivation and
motivation’s profiles with the learning approaches (superficial and deep) and some
sociodemographic variables. Participated 201 students from a public university,
belonging to four studies in Pedagogy that completed the Scale of Academic
Motivation (EMA), Study Processes (R-CPE-2F); and a sociodemographic survey ad
doc. A cross-sectional associative-comparative strategy was used. The results
indicated the existence of positive relations between the Amotivation and the
superficial study processes. Differences were found according to sex in the
Amotivation, External and Identified Regulation, and in the Approach and
Superficial Strategy, being the highest means in men. Two motivational profiles
were determined, one with low scores on intrinsic and extrinsic motivation, and the
second with high scores on Achievement Motivation and Introjected Regulation.
Differences were found in the Deep Learning Approach, the highest means being in
the Cluster 2. Multiple regression analyzes showed that Intrinsic Motivation (MI) to
Stimulating Experiences and Achievement, predict 41% of the variability in the Deep
Approach; and Amotivation and MI to Knowledge predict 28% for Superficial
Approach.
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Introduccion

En el contexto general de la diagnosticada crisis en la educacién chilena (Montecinos,
2014; Pedraja-Rejas y Rodriguez-Ponce, 2015), se ha planteado una serie de inquietudes
por la mejora constante de la formacién de los y las estudiantes de pedagogia. Tema
presente en el debate académico por més de dos décadas, ha adquirido cada vez una mayor
importancia el dominio de un conjunto de saberes pedagégicos y competencias terminales
necesarias para el ejercicio de una actividad profesional de calidad (Leguizamon, 2014).
Por ejemplo, se ha visualizado la necesidad de incurrir en medidas dirigidas al desarrollo
de competencias profesionales orientadas a fortalecer lo que ocurre en el microcosmos de
cada escuela (Raczynski et al, 2013); especificamente, en la capacidad del futuro
profesional de promover ambientes centrados en el aprendizaje, de los cuales —por
ejemplo—, la evidencia empirica sefiala que poseen un importante impacto en el clima
escolar motivacional (Leal-Soto, Ramirez y Valdivia, 2014); en los estilos y profundidad
de estudio (Caballero, Norambuena, Géalvez y Salam, 2015); y finalmente, en el aprendizaje
y éxito académico (Martinez-Garrido y Murillo, 2016).

En el contexto por una formacién inicial docente de calidad, las universidades agrupadas
en el Consejo de Rectores de Chile a partir del ano 2008 comenzaron con la aplicacién de
una medicién estandarizada conocida como la Prueba Inicia, con el fin de monitorear el
nivel de conocimientos (saberes pedagégicos y disciplinares) de los egresados de educacién
parvularia y pedagogia basica (MINEDUC, 2005). Los resultados obtenidos mostraron que
menos de un tercio alcanzé niveles de logro superiores al 75% (Educacién 2020, 2014).
Estos bajos estandares de excelencia generaron la necesidad de proponer las
modificaciones curriculares necesarias para garantizar una mayor calidad del proceso
formativo docente, dando pie a la elaboracién de diversas propuestas para su mejoramiento
(Cisternas, 2011; Santelices et al., 2015).

Han sido variadas las estrategias propuestas por las instituciones publicas y de educacién
superior para la mejora progresiva de la formacién inicial de los futuros docentes. Por
ejemplo, se han ejecutado politicas de acreditacion externa especializada (Martinez, Tobén
y Sandoval, 2017), a través del ejercicio de la Ley de Aseguramiento de la Calidad de la
Educacién Superior (Gobierno de Chile, 2006); se ha promovido la generacién de
estdndares orientadores de la formacién en pedagogifa (MINEDUC, 2011); y/o se han
acordado puntajes mfnimos de ingreso a las carreras de pedagogfa (Avalos, 2014). A la
par, los modelos y enfoques educativos han dado una respuesta a estas contingencias,
experimentando una evolucién tedrica que ha transformado la nocién del estudiante a una
mas activa y responsable de la conduccién de sus procesos de aprendizaje (Loyens y
Rikers, 2011); previendo con ello el desarrollo de una actitud més activa y diligente con el
desarrollo de las competencias necesarias para un buen ejercicio profesional. Como politica
educativa, esta transformacién se hizo palpable con la aceptacién de los lineamentos del
Proyecto Tuning (Tuning, 2007), el cual busca implementar los principios de Bolonia en
el contexto latinoamericano —y entre otros elementos— el Sistema Europeo de
Transferencia de Créditos. Este sistema se adopté a partir de las iniciativas del Programa
de mejoramiento de la calidad y la equidad en la educacién terciaria y el Consejo de
Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH, 2013); que iniciaron su implementacién
en los procesos de redisefio curricular con el objetivo de mejorar la legibilidad de los
programas de estudio, conocer la demanda real del trabajo académico, equilibrar la carga
académica y promover la movilidad estudiantil (Cisterna, Soto y Rojas, 2016).
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La implementacién del redisefio curricular establecié entonces una relacién directa entre
las competencias, los resultados de aprendizaje y la dedicacién del estudiante para el
cumplimiento de las actividades planificadas (Dochy y Nickmans, 2005, como se cité en
Cisterna, Soto y Rojas, 2016); convirtiéndose en una variable relevante, el tiempo y calidad
de la dedicaciéon auténoma que un estudiante le entrega al estudio. Si bien la promocién
de estas politicas educativas ha sido objeto de importantes visiones criticas (Espinoza,
2014), su aplicacién ha promovido la investigacién respecto de las variables propias del
sujeto que inciden en la profundidad y calidad del estudio, incluyendo el tiempo de
dedicacién auténoma al aprendizaje, el desempefio académico y satisfaccion con el proceso
formativo (Cejudo, Lépez y Rubio, 2016). Como resultado se ha promovido la
incorporacion de las denominadas metodologias activas en el aprendizaje (Rodriguez,
Ramirez y Ferndndez, 2017). Estas metodologias han enfatizado una visién de la
formacién universitaria més alld de la mera transmisién del conocimiento, sino que buscan
potenciar las capacidades profundas de aprendizaje del estudiante, desarrollo de sus
habilidades, competencias y/o actitudes sociales, o segtin Ferndndez (2006), pretende en
el estudiante promover: “aprender a aprender y a desarrollar la curiosidad, aprender a
prever y a hacer frente a problemas nuevos, a analizarlos sisteméticamente y a idear
soluciones alternativas; aprender a sacar conclusiones a través de fuentes diversas, y
aprender a relacionar los conocimientos con la realidad” (p. 814). Los procesos de estudio
y las variables que le impactan son importantes en la aplicacién de las metodologias
activas, destacando el rendimiento académico; las estrategias y uso de las metodologias
activas en los docentes; uso de las TICS; precisién de los perfiles estudiantiles de
aproximacion al estudio; y evaluacién de los aprendizajes basada en competencias (Gros,
2007).

Existe una amplia tradicién investigativa de mas de 40 afnos en relacién a la profundidad
en los procesos de estudio, enfoques y estilos de aprendizaje. Se ha mostrado que los
estudiantes poseen variados tipos de personalidad, ritmos, estrategias y estilos de abordar
el estudio, con impacto en la forma en que aprenden, los profesores ensefian y como ambos
interactiian en la relacién de ensefianza-aprendizaje (Luzio, Araneda, Salgado y Rain,
2015). Hoy en la ciencia pedagégica se acuiia ampliamente el concepto de profundidad en
el estudio, principalmente por su valor tedrico y metodolégico, pues permite el
perfeccionamiento de la practica pedagdgica transversal a todos los niveles educativos.
Existen diferentes enfoques en el estudio de la profundidad de los procesos de estudio y
en este trabajo se utiliza el enfoque personolégico (Campos y Gonzilez, 2015), el cual
asume que las diferencias para aprender: “dependen de las particularidades en los
tenémenos estructurales y funcionales de la personalidad, que conforman los dos
subsistemas de regulacién de esta” (p. 18). Desde sus trabajos iniciales por el grupo de
Gotemburgo (Marton y Saljo, 1997), se realiz6 la distincién esencial entre los estilos
profundos y superficiales de aprendizaje y su investigacién ha abarcado variables con
injerencia en la profundidad de los procesos de estudio con respecto de: sexo (Luengo y
Gonzalez, 2005); autoestima y el rendimiento académico (Fernidndez, Martinez y
Melipillan, 2009); niveles de comprensién del contenido, procesamiento y efecto en el
rendimiento cognitivo (Richardson, Abraham y Bond, 2012); percepcién del entorno de
aprendizaje (Entwistle, McCune y Hounsell, 2003); habilidades cognitivas de resolucién
de problemas y su impacto en la profundidad del estudio (Gijbels et al., 2005); creencias
epistemolégicas, estilos de aprendizaje y pensamiento reflexivo (Phan, 2008); estrategias
de estudio asociadas a la capacidad de organizacién del aprendizaje (Entwistle y McCune
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20183); la relacién entre los estilos de aprendizaje y el estilo instruccional (Baeten et al.,
2015); los resultados de aprendizaje y/o el grado de identificacién o interés con el material
de estudio (Herrmann, Bager y McCune, 2016). No obstante, sigue siendo el rendimiento
académico y la profundidad en los procesos de estudios la variable de estudio de mayor
significacién y protagonismo en la investigacién actual (Villamizar y Romero, 2011).

La definicién conceptual de la profundidad en los procesos de estudio desde este enfoque,
de acuerdo a Velasco (como se cité en Pantoja, Duque y Correa, 2013), comprende el
conjunto de caracteristicas biol6gicas, sociales, motivacionales y ambientales que un
individuo desarrolla a partir de una informacién nueva o dificil; para percibirla y
procesarla, retenerla y acumularla, construir conceptos, categorias y solucionar
problemas, que en su conjunto establecen sus preferencias de aprendizaje y definen su
potencial cognitivo. Al hablar de estilos y/o enfoques en la profundidad de estudio, Biggs
(1998), plantea dos tipos basicos: el profundo y el superficial, que estarfan compuestos en
su génesis de elementos situacionales y personales. En la actualidad el uso de esta
distincién se mantiene (Dinsmore y Alexander, 2012); agregando el estilo estratégico,
caracterizado por la consciencia y capacidad organizativa (Entwistle, McCune y Hounsell,
2003).

El estilo de estudio profundo se caracteriza por estar concentrado en el tema del discurso,
asociado a un enfoque activo del aprendizaje y al deseo de comprender el punto principal
del contenido, establecer conexiones y extraer conclusiones, o segiin Pinchao (2016):

El estudiante personaliza la tarea, extrayendo su significado para su proyecto de vida
personal y para la vida diaria; relaciona los contenidos de la tarea con otros
conoctmientos y con situaciones cotidianas; procura lograr que el aprendizaje tenga
significacion personal. (p. 63)
En términos generales, desde un enfoque profundo, el estudiante se centra en el
significado, en su comprension, se interesa por la tarea y valora el esfuerzo; mientras que,
desde un enfoque superficial, el estudiante estd centrado en el propio discurso, pasividad
y minimizacién de la tarea, con el fin de reproducir los contenidos estudiados. Considera
la tarea como una imposicién para la obtencién de una calificacién, predomina la
motivacién extrinseca, favorece el aprendizaje mecdnico, memoristico y repetitivo; y como
resultado consigue un nivel de comprensién superficial y generalmente un bajo
rendimiento académico, miedo al fracaso y tendencia a la deserciéon (Biggs, 1993). La
evidencia concluye que estudiantes universitarios que utilizan estrategias mas complejas
y profundas de estudio, presentan mejor rendimiento académico, y menos reprobaciones
que el grupo de estudiantes que utiliza estrategias de aprendizaje mds simples y
superficiales (Fernandez, Martinez y Melipillan, 2009), resultados que coincide con los
aportados por Pinchao (2016) o Struyven y sus colaboradores (2006). Estos resultados
dejan en evidencia la necesidad de desarrollar un proceso de ensenanza-aprendizaje, que
tome en consideracién las diferencias individuales de los estudiantes para la potenciacién
de su proceso de estudio, que finalmente influya exitosamente en una capacidad sostenida
de logro académico (Canizares y Guillén, 2013).

En concordancia con las tendencias declaradas en educacién de: “contribuir al desarrollo
global de cada persona: cuerpo y mente, inteligencia, sensibilidad, sentido estético,
responsabilidad individual, espiritualidad” (Delors, 1996, p. 99); se empez6 a incluir en el
curriculo el desarrollo de las denominadas competencias genéricas y/o transversales, las
cuales abren un espacio explicito para el desarrollo de capacidades y habilidades blandas,
que impacta en la calidad de los procesos de estudio y finalmente la calidad de la formacién
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universitaria y desempeno profesional. Su inclusién es parte de una de las tendencias
fundamentales en la construccién del curriculo actual, cada vez més reconocida para la
educacién en el siglo XXI, a veces denominado: el aprender a vivir (Tedesco, 2011).
Ademds, el estudio de los estilos y profundidad en los procesos de estudio ha ido en linea
con una tendencia mayor de devolver la variable humana al proceso de aprender
(Bisquerra y Niuria, 2012); y con ello incluir no solamente las variables de adquisicién
conceptual, sino todas aquellas que posean una incidencia en el aprendizaje, como los
aspectos motivacionales y emocionales (Moreno y Torregrosa, 2015); con el consecuente
disefio de metodologfas y evaluaciones que influyan directa y significativamente en la
forma de aprender de los estudiantes y su calidad formativa, disminuyendo las tasas de
desercién y aumentando la retencién (Gargallo, 2009).

La motivacién y el desempefio universitario han sido variables ampliamente estudiadas en
educacién (Cornejo y Redondo, 2007; Maquilén y Herndndez, 2011; Valenzuela et al,,
2015). Los estudios muestran que la motivacién estd relacionada con la estrategia de
aprendizaje que utiliza el estudiante para el cumplimiento de sus metas académicas (Coll,
Palacios y Marchesi, 2005). Teéricamente se ha afirmado incluso que la interaccién
motivo-estrategia es lo que define méds apropiadamente al concepto de estilo y/o enfoque
de aprendizaje (Biggs, 1985, como se cité en Moreno y Torregrosa, 2015); y es lo que lleva
al estudiante a ser mas consciente de sus motivos y a elegir la estrategia mas adecuada a
la tarea requerida, generdndose consecuentemente una estrecha relacién entre el enfoque
de aprendizaje y su perfil motivacional. La evidencia sugiere que la motivacién intrinseca
es aquel proceso psicolégico que tiene una mayor implicaciéon en el enfoque de estudio
profundo; y la motivacién extrinseca es mas propia del estilo superficial de estudio
(Doménech y Gémez, 2011). Por lo tanto, es posible afirmar que los estudiantes con
motivacién intrinseca estardn mdas comprometidos en su proceso de aprendizaje,
obtendran mejores resultados académicos.

Por otra parte, la amplia evidencia existente en torno a la relacién entre el componente
motivacional del comportamiento y la vivencia emocional; sugiere otra importante linea
de investigacién dirigida al impacto de las emociones en la motivacién, aprendizaje y
consecuentemente en la profundidad en los procesos de estudio. Hoy existe un creciente
asentimiento respecto al papel de la dimensién socioemocional en educacién como
gestores de los aprendizajes y buena convivencia (Durlak et al., 2011); y las evidencias se
muestran a favor de su desarrollo (Schutte, Malouff y Thorsteinsson, 2013). Segtn
algunos autores (Pentaraki y Burkholder, 2017), la psicologia educacional no ha
direccionado adecuadamente la evidencia respecto del papel de las emociones en el
rendimiento académico, a diferencia de otras disciplinas cientificas que le han prestado una
atencién més explicita, como por ejemplo la neurociencia (Puebla y Talma, 2011). Otros
autores, De la Fuente y sus colaboradores (2016), plantean las experiencias emocionales
positivas en el aprendizaje pueden facilitar al estudiante el logro de sus metas académicas
y solucionar los problemas relacionados al estudio creativamente; por ejemplo, promover
su desempefio académico (Ferragut y Fierro, 2012), facilitar el trabajo bajo presién
(Laborde et al., 2014), utilizar estrategias efectivas de autorregulacién conductual para el
estudio (Gugliandolo y Costa, 2014) y/o contribuir con una sensacién subjetiva de
telicidad (Kanazawa, 2014). Por otra parte, las emociones negativas pueden interferir
directamente en los logros académicos (Frank et al., 2014).

La institucién de educacién superior en la cual se llevé a cabo este estudio declara en su
modelo educativo de 2017 la formacién de nuevos profesionales desde un enfoque socio-
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constructivista del aprendizaje, lo que implica que el estudiante que aprende es el centro
del proceso. El conocimiento lo construye articulando y relacionando lo previo y lo nuevo,
de manera significativa y ttil en la préctica cotidiana para la resolucién de problemas.
Ademds, busca proyectar un espacio que propicie la formacién integral y que se distingue,
por una parte, en una formacién propia, auténtica, con sello y a su vez, con las demandas
sociales y en un marco de convergencia con otras entidades de educacién superior (UDA,
2012). El1 Modelo Educativo Universidad de Atacama es por definicién un ambiente
educativo centrado en el estudiante (Astn, Zaniga y Ayala, 2013); se requiere por parte
del mismo del aprendizaje activo y significativo, a través de una actitud, comportamiento
e interpretacién activa y profunda de la informacién de estudio seleccionada (Renkl, 2009).
Los modelos centrados en el estudiante declaran la importancia de promover la adopcién
de estilos de aprendizaje significativo y estudio profundos, con el propésito de lograr
congruencia con las demandas que por definicién exigen este tipo de ambientes educativos
(Struyven et al., 2006); en pos del subsecuente éxito académico esperado.

De esta manera, se plantea como problema de estudio analizar la asociacién entre perfil
motivacional y profundidad en los procesos de estudio en universitarios de una institucién
de educacién superior durante el proceso inicial de la implementacién de su modelo
educativo centrado en el estudiante.

/
2. Método
Disedio
El estudio corresponde a una investigacién empirica, con una estrategia asociativa de tipo
comparativa transversal y un disefio de grupos naturales. No se manipulan variables y se
analizan las relaciones de estas indagando las diferencias entre dos o mas grupos de

individuos a partir de los contrastes generados por la naturaleza y la sociedad (Ato, Lopez
y Benavente, 2013).

Participantes

El muestreo utilizado es de tipo intencionado o por conveniencia. Participaron 202
estudiantes, de una universidad puablica, pertenecientes a cuatro carreras de formacién en
Pedagogia. Se descart6 del andlisis un participante por no cumplimentar todos los
instrumentos, de manera que la poblacién diana se redujo a 201 estudiantes (160 mujeres
y 41 hombres), con edades comprendidas entre los 18 y 49 afios (M = 21,75 DE = 3,949),
de los cuales el 42,1% cursaba primer nivel, el 19,3% el segundo nivel, el 21,8% el tercer
nivel, y el 18,4% el cuarto nivel y el 3,5% el quinto nivel. Respecto del estado civil, el
95,5% de los estudiantes estaban solteros y el 3,5% casados. Ademas, el 20,8% informo
tener hijos, y el 78,2% no tenerlos.

Instrumentos
Los participantes del estudio completaron tres instrumentos diferentes de recogida de
informacién:

Escala de Motivacion Académica —EMA— (Nufiez, Mart{ y Navarro, 2005). El instrumento
estd formado por 28 reactivos, que comienzan con la frase “;Por qué estudias?” y se
distribuyen en siete subescalas que son: Desmotivacion (ej. “No sé por qué voy al instituto
y, sinceramente, no me importa”), Regulacién Externa (ej. “Para poder conseguir,
posteriormente, un mejor salario”), Regulacién Introyectada (ej. “Porque cuando hago
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bien las tareas en clase me siento importante”), Regulacién Identificada (ej. “Porque me
ayudard a tomar una mejor decisién en lo que respecta a mi orientacién profesional”),
Motivacién Intrinseca al Conocimiento (ej. “Porque mi estudios me permiten seguir
aprendiendo muchas cosas que me interesan”), Motivacién Intrinseca al Logro (ej. “Por la
satisfaccién que siento cuando voy superando actividades académicas dificiles”) y
Motivacién Intrinseca a las Experiencias Estimulantes (ej. “Porque realmente me gusta
asistir a clase”). Las respuestas estdn graduadas de acuerdo a una escala Likert de siete
puntos (1= no se corresponde en absoluto a 7 = se corresponde totalmente) (Moreno y
Torregrosa, 2015).

Cuestionario de Procesos de Estudio —R-CPE-2F— (Recio y Cabrero, 2005). Instrumento
compuesto por 20 items con dos categorias de enfoques de aprendizaje: profundo (DA) y
superficial (SA) y cuatro subescalas: Motivaciéon Profunda (DM), Estrategia Profunda (DS),
Motivacién Superficial (SM) y Estrategia Superficial (SS). Corresponde a una escala tipo
Likert graduada en cinco puntos (1 = nunca o casi nunca es verdadero para mf a 5 =
siempre o la mayorfa de las veces es verdadero para mi).

Breve Encuesta Soctodemogrdfica. Fue elaborada ad hoc para levantar informacién referente
a variables cuantitativas y cualitativas de tipo sociodemografico y relacionadas con la
carrera que estudian, nivel cursado, asignaturas reprobadas, entre otras.

Procedimiento

Este trabajo fue revisado y aprobado por un Comité de Idoneidad Cientifica de la
instituciéon de los investigadores y conté con la autorizacién de los directivos de la
universidad participante, y los pasos a seguir fueron: (1) Se comunicé de los objetivos del
estudio a los a los directores de las carreras colaboradoras. (2) Coordinacién con
Directores para determinacién del lugar de aplicacién de los instrumentos. (3) Se informé
a los participantes de la finalidad de la investigacién y del resguardo de la confidencialidad
de la informacién, ademas se recalcé el cardcter voluntario y la posibilidad de interrumpir
la participacién en el proceso. (4) Se procedi6 a la lectura del consentimiento informado y
posteriormente a la aplicacién anénima de los instrumentos. Los estudiantes no recibieron
ningiln incentivo por participar, y se tomaron todos los resguardos para garantizar el
cumplimiento de los aspectos éticos de la investigacion con seres humanos.

Andlisis de datos

Para describir las dimensiones del EMA y el R-CPE-2F, se calcularon sus promedios y
desviaciones estdndar, asi como las correlaciones lineales de Pearson (r) entre las
puntuaciones directas obtenidas con ambos instrumentos. Luego se realizé un analisis de
las diferencias en la motivacién académica y los enfoques de aprendizaje en cuanto al sexo
utilizando la prueba de ¢ de Student, y dos MANOVA para el nivel y carrera cursada. A
continuacion, se realizé un andlisis de conglomerados (Breckenridge, 2000), con el fin de
encontrar grupos de estudiantes con perfiles motivacionales afines. Posteriormente se
utilizé la prueba de Chi-cuadrado de Pearson, para examinar la distribucién de los perfiles
encontrados en funcién del sexo, carrera y nivel cursado. Seguidamente, para comprobar
la existencia de diferencias significativas en los perfiles en funcién de los procesos de
estudio se utilizé la prueba de # de Student para muestras independientes. En el caso de
no existir homogeneidad, se aplicé el test de Welch (Armitage, Berry y Matthews, 2001).
Para determinar el Tamaro del Efecto (TE) se calculé la d de Cohen (d) y el Eta Cuadrado

Parcial (n,) (Cohen, 1988). Finalmente, se ingresé a un modelo de regresién lineal
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multiple, con el método por pasos (stepwise), para examinar la capacidad predictiva de las
dimensiones de la Escala de Motivacién Académica en conjunto con algunas variables
sociodemograficas sobre la profundidad o superficialidad en los procesos de estudio. Para
el procesamiento de los datos se utiliz6 el software SPSS 22.0.

3. Resultados

3.1. Andlisis descriptivo y correlacional

En el cuadro 1 aparecen los estadisticos de las subescalas que componen la R-CPE-2F y
EMA. En lineas generales, la DA y SA presentan valores elevados en sus medias, siendo
mayor en la primera. En cambio, la SM y SS obtuvieron valores mas bajos. Con respecto a
la motivacién académica, la RID, MIC y MIL presentaron valores elevados, mientras que la
Amotivacién mostré un valor bajo en su media. En cuanto a las correlaciones, el cuadro 1
muestra como el Enfoque Profundo, el Motivo Profundo y la Estrategia Profunda
mantienen una relacién positiva y significativa con el RID, MIC, MIL y MIEE. Por otra parte,
la Amotivacién se asocid positivamente con el Enfoque Superficial, el Motivo Superficial
y la Estrategia Superficial. La Motivacién Intrinseca al Conocimiento se relacioné de
forma negativa con el Enfoque Superficial y el Motivo Superficial, siendo mas significativo
con el segundo.

Cuadro 1. Estadisticos descriptivos y andlisis correlacional

M (DS) AMOTIVACION RE RI RID MIC MIL MIEE
DA 37,01(4,68) -0,054 0,015 0,159%  0,267** 0,478%%  0,374%*%  0,560%*
SA 25,93(6,82) 0,398%%  0,224%%  0,206%* 0,015 -0,167* -0,086 -0,042
DM 19,18(2,569) -, 122 0,009 0,132 0,238%%  0,428%%  0,340%%  0,464%%*
DS 17,85(2,75) 0,052 0,027 0,148%  0,285%*  0,399%*%  0,314%*%  0,515%*
SM 12,20(8,56) 0,368%% 0,141% 0,155% -0,022  -0,227%* -0,107 -0,081
Ss 13,68(3,84) 0,358%%  0,270%*  0,248%* 0,062 -0,090 -0,028 -0,048
Amotivacién 7,03(4,94)
RE 21,91(5,79)
RI 22,06(5,44)
RID 25,18(3,01)
MIC 24,81((3,23)
MIL 24,217(3,69)
MIEE 19,78(4,71)

Nota: *p < 0,05, **p < 0,01. DA: Enfoque Profundo, SA: Enfoque Superficial, DM: Motivo Profundo,
Ds: Estrategia Profunda, SM: Motivo Superficial, Ss: Estrategia Superficial, RE: Regulacién Externa,
RI: Regulaciéon Introyectada, RID: Regulaciéon Identificada, MIC: Motivacién Intrinseca al
Conocimiento, MIL: Motivacién Intrinseca al Logro, MIEE: Motivacién Intrinseca a las
Experiencias Estimulantes.

Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Analisis de diferencias en la motivacion académica y los enfoques de
aprendizaje

Respecto de las diferencias en las subescalas de la motivacién académica en funcién del
sexo, se encontré medias desiguales en: Amotivacién, #194) = 2,333, p = 0,021, d = 0,365,
95% IC [0,302, 3,6037, MI a las Experiencias Estimulantes, #186) = 2,591, p = 0,010, d =
0,471, 95% IC [0,518, 3,7887; Regulacién Externa, #195) = -2,335, p = 0,021, d = 0,426,
95% IC [-4,330, -0,366]; y Regulacién Identificada, #189) = -2,209, p = 0,028, d = 0,351,
95% 1C [-2,222, -0,1257], siendo en las puntuaciones medias mas altas en los hombres en
las dos primeras; y superiores en las mujeres en las dos tltimas. En todos los casos TE fue
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pequeiio. Respecto de los enfoques de aprendizaje se encontré diferencias significativas en
las siguientes dimensiones: Enfoque Superficial, #193) = 2,190, p = 0,030, d = 0,396, 95%
IC [0,257, 4,9127; y Estrategia Superficial, 195) = 2,175, p = 0,031, d = 0,387, 95% IC
[0,136, 2,769, siendo las puntuaciones medias mas altas en los hombre (TE es pequefio).

Los resultados obtenidos de los efectos principales del nivel cursado sobre las dimensiones
de la motivacién académica no fueron significativos, Hotelling’s t = 0,170; F = 0,983, p =
0,491; n,’= 0,041, y en cuanto a los enfoques de aprendizaje fue significativo, Hotelling’s t
=0,179; F = 2,032, p = 0,010; n,’= 0,043, arrojando el andlisis de los efectos intersujetos
diferencias significativas en el Enfoque Superficial y la Estrategia Superficial, donde las
medias mds altas se ubican en los primeros niveles cursados.

Respecto de los efectos principales obtenidos en funcién a la carrera cursada fueron
significativos en cuanto a los enfoques de aprendizaje, Hotelling’s t = 0,185; F = 2,801, p =
0,001; N, = 0,058, arrojando ademds el andlisis de los efectos intersujetos la presencia de
diferencias significativas en el Enfoque Superficial, el Motivo Superficial, y la Estrategia
Superficial. En relacién a las dimensiones de la motivacién académica no fueron
significativos, Hotelling’s t = 0,158; F = 1,220, p = 0,229; n,’= 0,050. En sintesis, TE
permite comprobar que el nivel y la carrera cursada provocan un mayor efecto sobre los
enfoques de aprendizaje.

3.8. Andlisis de cluster para la obtencion de perfiles motivacionales

Para la obtencién de los perfiles motivacionales se utilizé el anélisis de conglomerados,
considerando la etapa jerdrquica y no jerdrquica (Hair et al., 1998). En primer lugar, se
realiz6 un andlisis de conglomerados jerdrquicos a través del modelo de Ward
estandarizando todas las variables y usando las puntuaciones Z (Sanchez, Leo, Alonso,
Pulido y Garcia, 2015), encontrandose 28 puntuaciones por sobre 3, lo que significa la
existencia de outliers o casos atipicos que fueron eliminados del andlisis (Moreno y
Torregrosa, 2015). En este analisis se incluyé las subescalas de la motivacién académica,
arrojando el dendograma dos opciones de agrupamiento. Posteriormente se utiliz6 la
técnica no jerdrquica de conglomerados K-medias con el fin de confirmar lo arrojado por
el andlisis jerarquico. El resultado de las dos técnicas utilizadas fue muy consistente,
apoyandose la estabilidad de los dos pertiles (cuadro 2).

Cuadro 2. Medias, desviaciones tipicas y puntuaciones Z de las variables en cada claster

CONGLOMERADO 1 (N =63) CONGLOMERADO 2 (N=111)

M DE z M DE z
Amotivaciéon 7,11 4,667 0,017385 6,68 5,165 -0,07078
RE 18,03 5,984 -0,67006 24,72 3,171 0,48439
RI 17,98 4,998 -0,74847 24,88 2,984 0,51968
RID 23,25 3,365 -0,64024 26,58 1,708 0,46293
MIC 22,30 3,206 -0,77586 26,30 1,787 0,46115
MIL 21,29 3,676 -0,80815 26,32 1,779 0,565507
MIEE 16,68 4,329 -0,65738 21,77 4,085 0,42229

Fuente: Elaboracién propia.

Como se observa en la figura 1, el primer perfil motivacional, menos autodetermminado,
estd compuesto por 63 universitarios con puntuaciones ligeramente moderadas en
Amotivacién y muy bajas en motivacién intrinseca y extrinseca. El segundo clister, mas
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autodeterminado, esta formado por 111 estudiantes con baja puntuacién en Amotivacion,
moderado en Regulacién Externa y altas en Motivacién al Logro y Regulacién
Introyectada.

] Amotivacion
CIRE

CIRI

CIRrD

omic

L

M MIEE

,50000

,25000]

,00000

-,250007]

-,500007]

-,750007]

T T
Ligeramente moderadas_en Amotivacion Baija puntuacion en Amotivacion,
y muy bajas en motivacion intrinseca y moderado en Regulacion Externa y altas
extrinseca en Motivacion al Logro y Regulacion
Introyectada

Figura 1. Perfiles motivacionales obtenidos a partir del analisis de clasteres
Fuente: Elaboracién propia.

3.4. Andlisis de diferencias en los perfiles motivacionales

En primer lugar, y con el objetivo de comprobar la distribucién de los perfiles
motivacionales encontrados en funcién del sexo, nivel y carrera cursada, se utiliz6 el
estadistico Chi-cuadrado de Pearson. En cuanto al sexo, no se presentan diferencias
significativas entre hombres y mujeres, X2 (1, 173) = 0,004, p = 0,951. Respecto del nivel
cursado, se presenta igualdad de distribucién en los perfiles motivacionales, x2 (4, 173) =
9,444, p = 0,051. Por ultimo, no se presentan diferencias en las frecuencias en cuanto al

tipo de carrera de pedagogifa cursada, x2 (3, 173) = 3,268, p = 0,352.

Por otra parte, como se observa en el cuadro 3, para obtener las diferencias generadas por
los perfiles en las estrategias de estudio, se utiliz6 la prueba ¢ de Student para muestras
independientes, encontrandose la presencia de medias desiguales en el Enfoque Profundo,
el Motivo Profundo y la Estrategia Profunda, ubicindose las medias maés altas en el
Claster 2 (més autodeterminado). Concretamente se ha podido comprobar con el
estadistico d de Cohen que los perfiles motivacionales provocan un efecto moderado a
mayor sobre el enfoque de aprendizaje profundo.
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Cuadro 8. Diferencias en las estrategias de estudio

en funciéon de los perfiles

motivacionales
CLUSTER 1 CLUSTER 2
T (171) P D DE COHEN

MEDIA (DE) MEDIA (DE)
Enfoque Profundo (DA) 34,66(4,808)  38,42(8,870) -5,566 0,000 0,861
Enfoque Superficial (SA) 25,54(6,048)  26,05(7,295) -0,466 0,642
Motivo Profundo (DM) 18,00(2,776)  19,91(2,178) -4,989 0,000 0,765
Estrategia Profunda (DS) 16,67(2,682)  18,53(2,537) -4,549 0,000 0,712
Motivo Superficial (SM) 12,32(3,063)  12,15(3,773) 0,308 0,758
Estrategia Superficial (SS) 13,22(3,553)  13,87(3,956) -1,079 0,282

Fuente: Elaboracién propia.

3.5. Variables predictoras de las estrategias de estudio

Para explorar la potencia predictiva de las subescalas de la motivacién académica, la edad,
y el nivel cursado sobre las estrategias de estudio se realiz6 un analisis de regresién lineal
multiple con el método por pasos (stepwise).

En el cuadro 4 se observan los predictores que entraron en el tltimo paso en la ecuacién
de regresién para cada estrategia de estudio. Respecto del Enfoque Profundo, fue predicho
principalmente por la Motivacién Intrinseca (MI) a Experiencias Estimulante y MI al
Logro, F (4,168) = 30,177, p < 0,001. En cuanto al Enfoque Superficial, el principal
predictor fue Amotivacién y MI al Conocimiento, F(5,165) = 14,795, p < 0,001.

Por altimo, se observa que las varianzas explicadas por las variables predictoras fueron de
41% para Enfoque Profundo y de 28% para el Enfoque Superficial.

Cuadro 4. Resumen final del modelo de regresién por pasos en los enfoques de estudio

ESCALAS DEL V. INDEPENDIENTES BETA T F R2
R-CPE-2F ) CORREGIDA
MI a experiencias
aexp 0,406  5,358%%*
estimulantes
Enfoque MI al logro 0,287  8,235%%% g 177R¥* 0,41
Profundo L. %
Regulacién introyectada -0,209 -2,805
MI al Conocimiento 0,172 2,004*
Amotivaciéon 0,312 4,71 5%%%
Edad -0,211 -8,254%%
Enfoque .
. Regulacién externa 0,159 1,854 14,795 % %% 0,28
Superficial .
MI al conocimiento -0,302 -4, 192%%*
Regulacién introyectada 0,2 2,251%

Notas: MI, Motivacion Intrinseca. *** p < 0,001, ** p < 0,01, * p < 0,05.
Fuente: Elaboracién propia.

4. Discusién y conclusiones

El objetivo del estudio fue analizar la asociacién entre la motivacién académica y los
enfoques de estudio, considerando la relaciones y diferencias entre las dimensiones
cognitivas (profundidad en los procesos de estudio) y las dimensiones afectivo-

motivacionales (perfiles motivacionales).

Se encontraron dos perfiles motivacionales, uno menos autodetermiminado, con

puntuaciones ligeramente moderadas en Amotivacién y muy bajas en Motivacién
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Intrinseca y Extrinseca; y otro mds autodeterminado, con una baja puntuacién en
Amotivacién, moderado en Regulacién Externa y altas en Motivaciéon al Logro y
Regulacién Introyectada. Similar a los hallazgos de Moreno y Torregrosa (2015), quienes
identifican también dos perfiles, uno con mayores puntuaciones de motivacién intrinseca
y bajas en desmotivacién (més autodeterminado) y otro con mayores niveles de
desmotivacién, moderados de regulacién externa y bajos de motivacién intrinseca (menos
autodeterminado). Por otra parte, al igual que en el estudio de Romero y colaboradores
(2013), se encontraron diferencias estadisticamente significativas en la profundidad de los
procesos de estudio en funcién del sexo, donde las mujeres obtienen mds altas
puntuaciones en la subescala de enfoque profundo; y por el contrario los hombres, en la
subescala del enfoque superficial; hallazgo acorde al periodo del ciclo vital donde se
manifiestan las diferencias mas marcadas entre sexos (Huang, 2013); y ademas, acorde a
las tendencias observadas en el pafs, en términos de la superioridad mostradas por las
mujeres en varios indices de calidad del proceso formativo (SIES, 2016).

A modo de conclusién, en el andlisis de la profundidad de los procesos de estudio en
estudiantes universitarios en formacién de las carreras de pedagogfa, y el disefio
simultdneo de estrategias metodoldégicas por parte del docente en un modelo educativo
universitario centrado en el estudiante revela que éste debe incluir tanto los aspectos
afectivo-motivacionales como los cognitivos, de los cuales dependera el éxito en la
instauracién de los procesos de estudio profundos —y por lo tanto— el desarrollo de la
autonomia del estudiante en su aprendizaje y formacién universitaria. De esta manera, y
considerando los resultados del estudio, es posible visualizar que la motivacién intrinseca
(experiencias estimulantes al logro y conocimiento), se constituye como el principal
predictor del enfoque profundo de estudio, siendo segun la literatura y siguiendo a
Gargallo y sus colaboradores (2012), el enfoque y/o estilo que favorece con mayor
seguridad el éxito académico. Por el contrario, otorgar un mayor valor a lo cognitivo por
sobre lo afectivo-motivacional se transformarfa en un retroceso.

Ademds, y a la luz de lo planteado por Baeten y sus colaboradores (2015), para el caso de
los estudiantes que no alcanzaron altos resultados en el estilo de estudio profundo la no
categorizacién en este estilo esta asociado a la no preferencia por los ambientes de
aprendizaje centrados en el estudiante. En linea con la evidencia que sostiene que los
estilos de aprendizaje son rasgos cognitivos relativamente estables en el estudiante y no
varfan significativamente segin el entorno (Bolivar y Rojas, 2014). Estos resultados
indican una linea de investigacién sobre el impacto de la profundidad de los procesos de
estudio y el estilo instruccional (ambientes de aprendizaje centrados en el profesor v/s
aquellos centrados en el estudiante) (Van Petegem, Donche y Vanhoof, 2005); existiendo
evidencias que sugieren la combinacién de ambos como un importante motivador para el
aprendizaje (Guay, Roy y Valois, 2017).

La percepcion de los estudiantes de Pedagogia sobre su formacién inicial se ha mostrado
variable, y valora los conocimientos practicos sobre los tedricos (Sotomayor et al., 2013).
Esta situacién podria tener un efecto desmotivador e iatrogénico en el estilo del estudio
profundo y muchas veces de corte més tedrico, que no implique la variable pragmadtica del
hacer sobre el saber, temdtica interesante de proseguir en futuros estudios de esta indole.

Por dltimo, las limitaciones del estudio apuntan al caricter transeccional del disefio, lo
que no permite visualizar la progresién en el cambio de un enfoque superficial a uno
profundo y su relaciéon temporal con la motivacién. No obstante, sus proyecciones se
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perfilan hacia la investigacién en los procesos formativos de otras disciplinas y de
profesionales en ejercicio, integrando variables como, por ejemplo, el bienestar psicolégico
y la empatia, con el fin de generar modelos explicativos que incorporen diversos aspectos
de la experiencia humana.
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