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RESUMEN (en espafiol)

Los datos de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE, 2018)
indican que Espana (junto con Francia, Italia y Portugal) tiene una alta tasa de titulados
superiores (grado, master y doctorado). En lo que respecta a los cursos de master, aunque
ofrecen formacion mas especializada a los estudiantes, las investigaciones son limitadas
sobre cémo ocurre esa formacion, tanto en términos de ensefianza como al respecto de
procesos de aprendizaje. Si bien esperamos que los estudiantes de este nivel sean
maduros, auténomos y efectivos de su propio aprendizaje (Morales-Vives et al., 2020), no

sabemos si estan suficientemente preparados para esta compleja tarea (Shukr et al., 2013).

Es posible que quiza no sea la estructura sino lo que hacen, o no hacen, los profesores para
intentar que los alumnos desarrollen competencias y construyan conocimientos, y con lo
que hacen, o no hacen, los alumnos para desarrollar tales competencias trabajando dichos
contenidos. De hecho, las universidades estan haciendo verdaderos esfuerzos por activar
metodologias que puedan llegar al estudiante y ayudarles en su camino hacia la docencia
como en el caso de la aplicacion del método de aprendizaje basado en proyectos, en la
Universidad de Cdérdoba (Maroto et al., 2018), o la aplicacion del modelo de clase invertida,
en la Universidad Politécnica de Madrid (Martin y Santiago, 2016). No obstante, el
esclarecimiento de la relacion entre el proceso instruccional que ocurre realmente en el
Master en Formacién del Profesorado de Secundaria y las estrategias de aprendizaje que

presentan los estudiantes necesita de estudios rigurosos, de los que carecemos, que
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aporten informacion valiosa para mejorar tanto los procesos de selecciéon (de alumnos y

profesores) como de los propios procesos de ensefianza y aprendizaje que alli tienen lugar.

Objetivo: En el presente estudio se pretendid analizar la relacion entre diferentes
caracteristicas del estudiante (género, motivo para la realizacién del master, beca, edad,
area de conocimiento de acceso, rendimiento, situacién laboral, especialidad, horas de
dedicacion al estudio) y del contexto instruccional (percepcion de la calidad del proceso
instruccional recibido) y las caracteristicas del proceso de estudio (estrategias de
aprendizaje utilizadas y enfoque de estudio) en los estudios de postgrado. La muestra esta
compuesta por 621 estudiantes que contestaron al Motivated Strategies for Learning
Questionnaire, al Inventario de Procesos de Estudio, al Inventario de Procesos de
Autorregulacién del Aprendizaje y a un cuestionario construido ad hoc sobre procesos
instruccionales. Resultados: Los datos obtenidos muestran diferencias importantes en la
implicacion de hombres y mujeres en su formacion de postgrado. Asimismo, también
sugieren que unicamente cuando se accede a los estudios de postgrado por motivos
vocacionales y, una vez dentro, tiene lugar un proceso instruccional de calidad donde los
estudiantes priorizan procesos de aprendizaje profundo (e.g., significativo, comprensivo)
sobre el uso de un enfoque de estudio superficial (e.g., memoristico, sumativo). Igualmente,
a medida que los estudiantes van sumando en edad y dedican mas horas al estudio,
muestran una mayor implicacion en el proceso de aprendizaje, otorgando mayor valor a las
tareas realizadas y asignaturas. Utilizan, fundamentalmente, estrategias de elaboracion
para el estudio, aunque, no obstante, muestran altos indices de ansiedad frente a los
examenes y poca afinidad por el trabajo en equipo y busqueda de ayuda entre iguales.
Organizan su tiempo y lugar de estudio, poseen capacidades de pensamiento critico y
metacognitivas, asi como autorregulacién del propio proceso de aprendizaje.
Conclusiones: Se concluye que los resultados obtenidos pueden tener interés para el

disefio de la politica académica en estudios de postgrado.

RESUMEN (en inglés)

Data from the Organization for Economic Co-operation and Development (OECD, 2018)
indicate that Spain (together with France, Italy, and Portugal) has a high proportion of higher
qualifications (bachelor’s, master’s, and doctoral qualifications). However, according to the
most recent report from Conference of Rectors of Spanish Universities (CRUE, 2019), Spain
has a lower proportion than the European Union (26% as opposed to 30%), lower than the
OECD average (31%), and considerably lower than the United States of America and the
UK (36%). In addition according to the OECD (2018), the academic performance of the
Spanish university system is comparable to or even better than university systems in other

developed countries, only behind five of the 22 countries examined: The UK, Ireland, Israel,




Japan, and South Korea. Even so, there is a certain concern about the high proportion of
students who drop out of their courses, particularly at undergraduate level (Saez et al., 2020).
It is possible that is not the structure but what the teachers do, or do not do, to try to get the
students to develop competencies and build knowledge, and with what the students do, or
do not do, to develop such competencies by working on said contents. In fact, universities
are making real efforts to activate methodologies that can reach students and help them on
their way to teaching, as in the case of the application of the project-based learning method
at the University of Cérdoba (Maroto et al. , 2018), or the application of the Flipped Learning,
at the Polytechnic University of Madrid (Martin and Santiago, 2016). However, the
clarification of the relationship between the instructional process that actually occurs in the
MFPS and the learning strategies presented by students requires rigorous studies, that
provide valuable information to improve both the selection processes (of students and
teachers) as well as the teaching and learning processes that take place there.

Objective: The present study aimed to analyze the relationship between different
characteristics of the student (gender, reason for doing the master's degree, scholarship,
age, field of knowledge of access, performance, employment situation, speciality, hours of
dedication to the study) and of the instructional context (perception of the quality of the
instructional process received) and the characteristics of the study process (learning
strategies used and study approach) in postgraduate studies. The sample is made up of 621
students who answered the Motivated Strategies for Learning Questionnaire, the Inventory
of Study Processes, the Inventory of Self-Regulation Learning Processes and a
questionnaire built ad hoc on instructional processes. Results: The data obtained show
important differences in the involvement of men and women in their postgraduate training.
Likewise, they also suggest that only when postgraduate studies are accessed for vocational
reasons and, once entered, a quality instructional process take place where students
prioritize deep learning processes (e.g., meaningful, comprehensive) over the use of a
superficial study approach (e.g., rote, summative). Moreover, as students increase in age
and dedicate more hours to study, they show greater involvement in the learning process,
giving greater value to the tasks carried out and subjects. They mainly use preparation
strategies for the study, although, they show high levels of anxiety in front of the exams and
little affinity for teamwork and seeking help among peers. They organize their time and place
of study, have critical and metacognitive thinking skills, as well as self-regulation of the
learning process itself. Conclusions: In sum, the results obtained may be of interest for the

design of academic policy in postgraduate studies.

SR. PRESIDENTE DE LA COMISION ACADEMICA DEL PROGRAMA DE
DOCTORADO
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En el ejercicio de la docencia hemos de ser capaces de reflexionar sobre los fines, los procesos,
los contenidos y los resultados de aprendizaje (Day, 2005), como base para el desarrollo de la
metacognicion y una mentalidad de crecimiento (Darling-Hammond, 2020)



Resumen de contenidos

En el presente estudio se pretendié analizar la relacion entre diferentes caracteristicas
del alumnado (género, motivo para la realizacion del master, beca, edad, area de
conocimiento de acceso, rendimiento, situacion laboral, especialidad, horas de
dedicacion al estudio) y del contexto instruccional (percepcion de la calidad del
proceso instruccional recibido) y las caracteristicas del proceso de estudio (estrategias
de aprendizaje utilizadas y enfoque de estudio) en los estudios de postgrado. La
muestra estd compuesta por 621 estudiantes que contestaron al Motivated Strategies
for Learning Questionnaire, al Inventario de Procesos de Estudio, al Inventario de
Procesos de Autorregulacion del Aprendizaje y a un cuestionario construido ad hoc

sobre procesos instruccionales.

Los datos obtenidos muestran diferencias importantes en la implicacion de hombres
y mujeres en su formacion de postgrado. Asimismo, también sugieren que unicamente
cuando se accede a los estudios de postgrado por motivos vocacionales y, una vez
dentro, tiene lugar un proceso instruccional de calidad donde el alumnado prioriza
procesos de aprendizaje profundo (e.g., significativo, comprensivo) sobre el uso de
un enfoque de estudio superficial (e.g., memoristico, sumativo). Igualmente, a medida
que la muestra va aumentando en edad y dedica mas horas al estudio, manifiestan una
mayor implicacion en el proceso de aprendizaje, otorgando mayor valor a las tareas
realizadas y asignaturas. Utilizan, fundamentalmente, estrategias de elaboracion para
el estudio, aunque, no obstante, muestran altos indices de ansiedad frente a los
examenes y poca afinidad por el trabajo en equipo y busqueda de ayuda entre iguales.
Organizan su tiempo y lugar de estudio, poseen capacidades de pensamiento critico y
metacognitivas, asi como autorregulacion del propio proceso de aprendizaje. Se
concluye que los resultados obtenidos pueden tener interés para el disefio de la politica

educativa universitaria de postgrado.



Introduccion

La actual configuracion de la Universidad, en base a las disposiciones y recomendaciones
que introduce el Espacio Europeo de Educacion Superior, ha supuesto una nueva
estructuracion metodoldgica, académica y técnica de las titulaciones, asi como una
necesaria adaptacion por parte de estudiantes y docentes (Zabalza, 2012; De la Orden
Hoz, 2011; Gonzélez, 2015; Margalef, 2014; Tobon, 2008; Valle, 2004).

Con este nuevo paradigma, las titulaciones, especialmente de postgrado, han de
disefiarse considerando como ambitos preferentes: la alta calidad educativa, la
innovacion, la adecuacion a sus estudiantes y el reconocimiento de capacidades para
facilitar el aprendizaje, tal como queda recogido en el Informe conjunto de 2015 del
Consejo Europeo y Comision sobre la aplicaciéon del marco estratégico para la
cooperacion europea en el ambito de la educacion y la formacion (ET 2020; ET 2030).

En esta linea, uno de los pilares clave que se han promovido desde el proceso de
conciliacion de las asignaturas al crédito europeo, es el aumento en el grado de autonomia
de los propios estudiantes, jugando un papel fundamental la motivacién en lo referente a
su promocion y su mantenimiento a lo largo del titulo. El alumnado vera traducidos estos
cambios en una formacion continua en base a sus motivaciones personales, profesionales
y académicas, ligadas al mercado laboral presente y futuro, siendo de gran relevancia, en
este sentido, el uso de estrategias de aprendizaje profundas, segun estos dictimenes de la
Comision Europea.

Asi pues, ya desde el Informe Delors (1996), la UNESCO recomienda y mantiene
la relevancia de una necesaria autorregulacion y reflexion sobre los procesos de
aprendizaje, considerando al estudiante parte activa dentro del propio proceso y, como
tal, capaz de desarrollar esas capacidades o competencias a la hora de desenvolverse en
el entorno académico y de trabajo. Para ello, cuenta con profesionales docentes en los que
tradicionalmente recae el peso de la ensefianza, acompafan y orientan. Estos procesos
instruccionales, a su vez, llevan impreso el uso de estrategas de aprendizaje, altamente
vinculados con los resultados formativos obtenidos. En esta 16gica, como sefialan algunos
autores (e.g., Cerezo et al., 2019; Gonzalez-Pienda et al., 2002) se ve fundamental no
perder de vista el reconocimiento de los procesos de pensamiento del estudiantado y la
comprension de la influencia de las estrategias de aprendizaje que utilizan para darle

sentido a la nueva informacion presentada.



En base a estas premisas, la finalidad clave que perseguimos con la presente Tesis
Doctoral es conocer la relacion entre ciertas variables personales e instruccionales y el
tipo de aprendizaje que realizan los estudiantes del MFPS, teniendo en cuenta el tipo de
estrategias de aprendizaje y de autorregulacion que utilizan a la hora del trabajo en tales
estudios de posgrado. Esta investigacion tiende, asimismo, a la reflexion y analisis del
propio proceso de aprendizaje en estos términos. Como afirmaria Rinaudo, (2006), una
investigacion que recoja las estrategias de aprendizaje que utilizan sus estudiantes, asi
como su motivacion, se traduce facilitadora de informacion rigurosa sobre las
motivaciones de los estudiantes a la hora de matricularse en estos estudios, de manera que
sea util y préctica para poder darles un servicio personalizado y adaptado a las exigencias
sociolaborales actuales. Se trata de un estudio exploratorio en tanto que son escasas las
investigaciones realizadas sobre estudiantes de postgrado y, en concreto, muy limitadas
al respecto de la formacion inicial para profesionales de la educacion. Por ello, nos
acercaremos a sus motivaciones, estrategias de aprendizaje y la capacidad de
autorregulacion del estudiante universitario de master, concretamente del Master en
Formacién del Profesorado, considerandose necesario y fundamental abordarlo a nivel
académico e institucional.

En este sentido, se utiliz6 el Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ) para la medida del uso de estrategias de aprendizaje, el Inventario de Procesos
de Autorregulacion del Aprendizaje (IPAA) para la medida del uso de estrategias de
autorregulacion del proceso de aprendizaje y el IPE-ES (Inventario de Procesos de
Estudio) para la medida de los enfoques de estudio, asi como un cuestionario elaborado
ad-hoc sobre el proceso de ensefianza. El cuestionario de autoinforme MSLQ ha sido
validado a nivel internacional en etapas desde Educacion Secundaria a Universidad (e.g.,
Pintrich y DeGroot, 1990; Duncan y McKeachie, 2005; Pintrich, 1991, 2000; Roces et
al., 1995). Aporta informacién sobre dos dimensiones del proceso de aprendizaje
diferentes, pero muy relacionadas entre si: motivacional y estratégica. El componente
motivacional identifica tres subcomponentes: valor, expectativa y componente afectivo y
el nivel de estrategias de aprendizaje se estructura en estrategias cognitivas,
metacognitivas y de gestion de recursos. La version completa del MSLQ tiene un total de
81 items con 15 subdimensiones y esta fundamentado en el modelo conceptual de

motivacion de los estudiantes universitarios y el aprendizaje autorregulado (Pintrich,

2000).



A la hora de evaluar este ultimo factor, hemos tenido también en consideracion el
Inventario de Procesos de Autorregulacion del Aprendizaje (IPAA) planteado por
Rosario, et al (2007) en base a las propuestas de Zimmerman (2002). Segun el autor e
investigador, el proceso de autorregulacion estd organizado en fases: planificacion,
control volitivo y autorreflexion. Tal como explican Bruna et al. (2017), la primera
secuencia hace referencia al andlisis de la tarea y automotivacion; la segunda fase de
desempetio estaria organizada en base al autocontrol y autoobservacion, siendo la tercera
fase de donde se ponen en juego procesos de atribucion causal del aprendizaje. Asimismo,
para poder conocer el enfoque de aprendizaje, hemos visto importante abordarlo en base
al Inventario de Procesos de Estudio en estudiantes de Ensefianza Superior (IPE-ES) de
Biggs (1987). Se trata de un cuestionario compuesto por 12 preguntas divididas en dos
factores: motivacional y estrategias de aprendizaje, los cuales, a su vez, difieren entre un
enfoque profundo o superficial de cada factor.

Asi pues, la presente Memoria de Investigacion incluye una parte tedrica (Marco
Teorico) y una parte empirica (Marco Empirico). La parte tedrica se divide en tres
capitulos cuyo fin es contextualizar y actualizar los conocimientos sobre el aprendizaje
en la etapa universitaria y, en especial, post-universitaria. En concreto, en el primer
capitulo se aborda el aprendizaje en el dmbito universitario partiendo de las bases
legislativas, organizacionales y metodologicas que sustentan la universidad hoy a nivel
estatal e internacional, asi como la atencidn a los procesos de aprendizaje en alumnado
universitario en lo que concierne a: motivacion, estrategias y autorregulacion. En el
segundo capitulo, fijaremos mayor atencion al avance de los estudios de postgrado
universitario, con mencion especifica al Master en Formacion del Profesorado, por lo que
ahondaremos en su historia e investigacion reciente. No obstante, los estudios de
postgrado han ido viviendo una tasa de variacion de matriculas de cerca de 80 puntos de
diferencia en una década (Ministerio de Universidades, 2020), lo que explicaria nuestra
investigacion en la necesidad de conocer codmo aprenden estos estudiantes, si comparten
similitudes con estudiantes de grado y de qué manera se ajusta el proceso instruccional a
sus principales destinatarios. Es asi como, en el tercer capitulo, de manera mas especifica,
establecemos la justificacion y los objetivos del presente estudio con respecto al
comportamiento de esas variables personales e instruccionales para estudiantes del
Master en Formacion del Profesorado, una titulacion en pleno auge y con una demanda
en alza, en tanto que no existe una investigacion que haya comprobado nuestra hipodtesis

de partida.



La parte empirica expone de manera precisa el planteamiento del problema y las
hipotesis de investigacion que hemos desgranado por cada uno de los factores analizados
(diez en total), la mayor parte de ellos no estudiados en aprendizaje post-universitario. En
esta linea, ya que se trata de una investigacion de corte exploratorio, hemos expuesto clara
y ordenadamente los perfiles de estudiantes que han participado en la investigacién en
funcién de las caracteristicas que presentan (e.g. por edad, género, titulacion de acceso o
especialidad, entre otras), asi como las variables, dimensiones y escalas (e.g. motivacion,
estrategias de aprendizaje, procesos de autorregulacion) de los instrumentos de
evaluacion utilizados. La distribucion de la muestra consta de 621 estudiantes del Mater
en Formacion del Profesorado en Educacion Secundaria, Bachiller, Formacion
Profesional y Ensefianza de Idiomas (MFPS) de cuatro universidades publicas espainolas:
Universidad de A Coruiia, Universidad de Oviedo, Universidad de Le6n y Universidad
de Cantabria. Del total, 365 son mujeres (58,8%) y 256 hombres (41,2%), con edades
comprendidas entre los 20 y los 53 afios (M = 26,43, DT=5,57). El 34.3% se encontraban
trabajando en el momento de realizar el Master y Ginicamente un 37.6% tienen beca para
realizar los estudios de posgrado. En cuanto a las areas de conocimiento de procedencia,
el 26.1% provienen de Ciencias Sociales y Juridicas, el 45% de Humanidades, el 3.1% de
Ciencias de la Salud, el 13.3% de Ingenieria y Arquitectura y el 12.5% proceden de
Ciencias Experimentales. En global, el 33% de la muestra alega la vocacién como motivo
principal para realizar este mater, mientras que el 57.8% indica que la motivacion
fundamental ha sido conseguir un trabajo; el 9.2% restante sefiala otros motivos. Por
ultimo, la nota media de entrada de la mayoria de las personas participantes ha sido
notable (62.5%); el 34.9% aprobado y el 2.6% sobresaliente.

En este sentido se han desarrollado analisis descriptivos y correlacionales, de las
variables utilizadas en este estudio: personales e instruccionales (independientes),
enfoque de estudio, estrategias de aprendizaje y uso de estrategias de autorregulacion del
proceso de aprendizaje (dependientes). Para probar las hipdtesis, realizamos varios
analisis univariados (ANOVA) y andlisis de varianza multivariante (MANOVA). Previo
a estudiar la relacion entre la calidad del proceso de instrucciéon y las variables criterio,
realizamos un andlisis cluster (k-means) para establecer los niveles de la variable "Calidad
del proceso de instruccion", basado en la combinacién de las variables "interaccion
alumno-profesor" y "elementos del proceso de ensefianza”. La magnitud de las
diferencias entre grupos (niveles de las variables independientes) en las variables

dependientes (enfoque de estudio, estrategias de aprendizaje y estrategias de
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autorregulacion) se valoran mediante los estadisticos eta-cuadrado y d de Cohen
(pequefias 1y = 0,01; d > 0,20; medias 1% = 0,059; d = 0,50-0,79; grandes n,> = 0,138; d
>0,80). A continuacion, se presentan los resultados divididos en estadisticos descriptivos
(mas del 83% de correlacion estadisticamente significativa) y andlisis multivariado de la
varianza, siguiendo siempre el mismo patron expositivo de variables para su correcta
estructuracion, andlisis y comprension. Para cada una de ellas se observan y examinan los
datos obtenidos. Por un lado, se presentan medias y desviaciones tipicas de dimensiones
y subescalas correspondientes a estrategias motivacionales, cognitivas y de gestion, asi
como subcomponentes de los enfoques de estudio y de autorregulacion del aprendizaje.
Por otro lado, de nuevo para cada variable independiente, se aportan los resultados de los
analisis de varianza en estrategias de aprendizaje, estrategias de autorregulacion y
enfoques de estudio (p, 7,°, d’Cohen), asi como figuras explicativas y descripcion
especifica de los resultados.

Esperabamos encontrar, en sintonia con los modelos tedricos estudiados, un perfil
de estudiante autdbnomo y autorregulado, con un perfil diferente al de grado, que gestione,
seleccione y retenga la informacion, la organice y elabore teniendo en cuenta los nuevos
datos, los previos e integre esos conocimientos aplicaindolos a nuevas situaciones de
aprendizaje. Estudiantes de postgrado universitario encaminados al ejercicio de la
docencia que muestren unas estrategias y motivaciones vinculadas al aprendizaje
significativo. Personas implicadas en el proceso, el desarrollo de capacidades y
potencialidades en tanto que su motivacion estara fundamentada en el interés por conocer,
avanzar y aportar en la materia de estudio, buscando la importancia de la tarea con una
vision critica, amplia y flexible sobre el tema a abordar, permitiendo que sean capaces de
planificar su trabajo y establecer objetivos realistas (Biggs, 2015). Asi ha resultado para
la mayoria de las variables personales y contextuales estudiadas, aunque no sin matices,

y que exponemos detalladamente en los capitulos a continuacion.



1. El aprendizaje en el ambito universitario

En este primer capitulo abordaremos las claves del éxito contemporaneo de la universidad
en términos de calidad institucional e instruccional, asi como los procesos de aprendizaje
que presenta el alumnado universitario. Asimismo, nos adentraremos en la evolucion
conceptual y definicion més actualizada de motivacion, estrategias de aprendizaje y

capacidad autorreguladora.

1.1. La Universidad como institucion de ensefianza
Desde sus inicios en escuelas de Alejandria, Atenienses o Brahmanicas hasta su
organizacion y articulacion curricular en el medievo, la universidad se comporta como un
eco de inquietudes intelectuales, culturales, sociales y educativas, en busca de dar
solucion a los problemas que de esta indole van surgiendo, por lo que se traduce en
flexible y dinamica con respecto a los tiempos y contextos con los que evoluciona
(UNESCO, 2019; Malagoén, 2005).

Si bien, a nivel europeo y occidental la primera universidad abriria sus puertas en
Bolonia en 1088, habiendo sido clave en la historia del Derecho y que se sitiia entre las
120 mejores universidades el mundo (Webometrics, 2020), la que mas tiempo lleva en
funcionamiento es la Universidad de Al Qaraqiyyin, fundada en el afo 859 por parte de
una mujer: Fatima al-Fihri, emigrante establecida en Fez y quien, junto a su hermana,
decidié donar su herencia a la poblacion, erigiendo esta institucién en agradecimiento a
la acogida que les habian brindado en su dia, tal como relata el historiador y profesor de
la Universidad Johns Hopkins, Eamonn Gearon (2018). Actualmente mixta, integra
estudiantes de diferentes creencias religiosas y posee una de las bibliotecas mas
importantes del mundo.

Visto esto, a lo largo de este apartado iremos haciendo un breve recorrido por la
historia actual de la universidad en Europa del siglo XX desde aquella primera semilla
que dio origen a lo que hoy orienta nuestro modo de abordar la educacion superior en este
espacio comun. Hablaremos de como se estan canalizando a nivel internacional los
nuevos retos, necesidades y modos de comprender la ensefianza, el aprendizaje, la
educacion en el ambito universitario, para, finalmente, realizar una conceptualizacion de

estos puntos en las principales tendencias que hemos podido extraer de nuestro estudio.
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1.1.1. Calidad educativa en la Europa del conocimiento

La politica educativa europea, tal como la conocemos hoy en dia, nace en la aprobacién
del Tratado de Paris en 1951 y, mas concretamente, con el Tratado de Roma en 1957
(Valle Lopez, 2004), considerando a Europa un sistema supranacional de caracter
politico, econdmico y social en pro de una calidad de vida y desarrollo personal integral
de su ciudadania. De manera general, podemos hablar de cuatro momentos clave

educativos en la Union Europea desde su creacion y que resumimos en la Tabla 1:

Tabla 1. Momentos clave en el desarrollo del Espacio Europeo de Educacion Superior.

Momentos clave en el desarrollo del EEES

Institucionalizaciony  Con la Resolucion de Ministros de Educacion el 16 de noviembre de 1971, se
emergencia de pretenden impulsar y promover acciones educativas a nivel europeo,
programas sectoriales  centrandose en la especializacion (vocational training) para dar continuidad a
la prosperidad economica. El disefio de la politica de estas caracteristicas trajo
como frutos los Informes Faure (1973) promoviendo la ensefianza a lo largo de
la vida en una sociedad activa de aprendizaje/educaciéon permanente, manifiesto
en el Informe Jame (1973).
Del mismo modo, se establece el programa de accién en materia educativa de
1976 donde se fomentan proyectos como Eurydice, centrado en la vocational
training, idiomas, tecnologias de la informacion y la comunicacion, las
necesidades educativas especiales y la movilidad del estudiantado a nivel

curopeo.

Reconocimiento Europa declara como prioridad la sociedad y es en 1992 cuando se firma el
Jjuridico y programas  Tratado de Maastrich y se pone énfasis en el concepto de Dimension Educativa
integrados Europea. Es en esta etapa donde nos encontraremos el Informe Delors y el Libro
Blanco: Ensefiar a Aprender: Hacia a sociedad cognitiva, entre otros.
Se priorizan los programas educativos: Sécrates (para educacioén), Erasmus,
Lingua y Comenius; Leonardo (vocational training); y Juventud (cultura)
promocionando el voluntariado y el intercambio de estudiantes,
fundamentalmente.
Mientras en 1996 se establece el afio europeo de la educacion permanente,
promoviendo en todos los paises miembros aprender en la sociedad de la

informacion, sera tres aflos mas tarde cuando se fije la Rolling agenda.

Estrategia de Lishoay Es en este momento en el que se afianza una segunda fase de los programas
el Plan Integrado gracias a los buenos resultados obtenidos (Echeverria, 2010) y se pone énfasis

en la reflexion-accion como politica europea (Arriazu, 2011).
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La reunion de grandes dirigentes en Lisboa en el afio 2000 establece un plazo
de 10 afios para revitalizar y reconvertir la educacion europea en una estructura
de calidad, centrando sus esfuerzos en potenciar el concepto de economia
basada en el conocimiento cuya fuerza de produccion (ciudadania) esté
altamente cualificada, suponiendo una mejora a nivel mundial en
competitividad, generacion de empleo y dinamismo econdémico.

Es en este sentido, siguiendo a estos autores, que se da una transformacion de
la politica educativa europea en base a dos variables como son la aldea global,
en tanto a la universalizacion de la educacion: acceso, formacion y garantia de
aprendizaje, asi como la excelencia, en busca de una mayor calidad, eficacia y
eficiencia. Es en base a estas cuestiones que nace la necesidad de establecer

indicadores/estandares o benchmarks para la evaluacion.

Espacio Europeo de  Desde el 25 de mayo de 1998 con la celebracion en la Sorbona de una reunion

Educacion Superior  de Ministros de Educacion que establecen como objetivo prioritario la
armonizacion de los sistemas educativos en educacion superior, se establecen
otras posteriores como la Declaracion de Bolonia (1999) donde se crea el patrén
de ECTS, Praga (2001), Berlin (2003), Bergen (2005), Londres (2007) o
Bruselas (2009).

En el Estado Espafiol y a partir de las Declaraciones de la Sorbona (1998), Bolonia
(1999) y posteriores, se plantea la necesidad de crear un Espacio Europeo de Educacion
Superior y se toma el camino de un modelo de educacion basado en competencias a través
del informe Tuning Educational Structures in Europe en el afio 2000 (Gonzalez y
Wagenaar, 2003). Posteriormente, la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y
Acreditacion (ANECA) ve en este proyecto la forma de dar respuesta a las expectativas
de calidad depositadas sobre los planes de estudio (ANECA, 2006) y, a través del
Programa de Convergencia Europea, se establecen diferentes grupos de trabajo para las
titulaciones. Esto se debe a que, para poder desempefiar plenamente su funciéon en la
creacion de una Europa del conocimiento, las universidades europeas deben hacer frente
a numerosos desafios en un contexto europeo con la ayuda de los Estados miembros. De
ahi que deberian experimentar una serie de cambios profundos, necesarios para convertir
al sistema europeo en una auténtica referencia a escala internacional, tal como establece
la Comision Europea en 2003 a través de una comunicacion sobre ‘el papel de las
universidades en la Europa del conocimiento’.

Dentro de las reformas concretas, se encuentra la relativa al sistema de créditos,

muy importante a la hora de establecer equivalencias y el tiempo de dedicacion a cada
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asignatura, asi como atender la estructura de las titulaciones, el Suplemento Europeo al
Titulo y la movilidad, la calidad educativa y la empleabilidad; cuestiones clave desde las
Declaraciones de Berlin (2003) a los Informes recientes para la ET 2020 y ET 2030.

Este sistema europeo de transferencia y acumulacion de créditos esta centrado en
el estudiante y basado en una valoracion de la carga de trabajo por parte del alumnado,
necesaria para la consecucion de los objetivos de un programa. Estos objetivos se
especifican preferiblemente en términos de cuantificar resultados del aprendizaje y de
competencias que se han de adquirir, expresando lo que el estudiante sabra, comprendera
o serd capaz de hacer tras completar un proceso de aprendizaje (Riesco, 2008). Los
créditos asociados a las asignaturas o ECTS solo pueden obtenerse una vez que se ha
completado el trabajo requerido y se ha realizado la evaluacion adecuada a los indicadores
estandarizados establecidos en un inicio dentro de una materia concreta. Todo ello, exige,
en palabras de Zabalza (2012), una responsabilidad enorme por parte de estudiantes,
docentes y administracién universitaria.

Las ensenanzas oficiales de Grado se regulan con un objetivo formativo
especificamente detallado en el Real Decreto 55/2005: propiciar la consecucion de una
formacion universitaria que aune conocimientos generales basicos y conocimientos
transversales relacionados con su formacion integral, junto con conocimientos y
capacidades especificos orientados a su incorporacion al ambito laboral. Se inicia asi la
transformacion de las ensefianzas universitarias oficiales, en un proceso que se desarrolld
de modo progresivo hasta el afio 2010.

Los estudios oficiales de postgrado, regulados por el RD 1393/2007, tienen como
finalidad la especializacion del estudiante en su formacién académica, profesional o
investigadora y se articulan programas integrados por las ensefianzas conducentes a la
obtencion de los titulos de Master o Doctor. Para el acceso a los estudios oficiales de
postgrado es necesario estar en posesion del titulo de grado. Excepcionalmente mediante
resolucion del Rector podran admitir a aquellos estudiantes que, sin estar en posesion del
correspondiente titulo, acrediten haber superado al menos 180 créditos correspondientes
a las ensefianzas de primer ciclo, siempre y cuando entre estos esté comprendida la
totalidad de los contenidos formativos comunes.

Los programas de postgrado se elaboran y organizan en la forma que establece cada
universidad, de acuerdo con unos criterios y requisitos académicos, debiendo ser

aprobados por el Consejo de Gobierno de la universidad. Una vez implantados son
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evaluados por la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion
(ANECA), en colaboracion con las Comunidades Auténomas y las universidades.

Ya en la Declaracion de la Sorbona se hace hincapié en la necesidad de poner
énfasis en la investigacion y en el trabajo autonomo que requieren y deben llevar impresos
los estudios universitarios de segundo ciclo conducentes a la obtencion del titulo oficial
de Master, que tienen una extension minima de 60 créditos y méaxima de 120 y estan
dedicados a la formacion avanzada.

El tercer ciclo de los estudios universitarios, regulado por el RD 99/2011, de 28 de
enero, con ultima modificacion de 3 de junio de 2016, tiene como finalidad la formacion
avanzada del doctorando en las técnicas de investigacion. Tal formacion puede articularse
mediante la organizacién de cursos, seminarios u otras actividades dirigidas a la
formacion investigadora e incluye la elaboracidon y presentacion de la correspondiente
tesis doctoral. La superacion del ciclo dara derecho a la obtencion del titulo de Doctor.

En este sentido, partiendo de estos cambios sustanciales en las instituciones
educativas europeas a nivel superior, y de nuestro pais en concreto, con la implantacion
del Espacio Europeo de Educacion Superior se pretende mejorar la calidad y eficacia de
los sistemas de educacion y formacion de la Union Europea. Es necesario que la sociedad
sea cada vez mdas competitiva, flexible y dindmica y que sus ciudadanos puedan
desarrollar diversas capacidades y aptitudes para incorporarse a ella, como fijan en sus
declaraciones. De hecho, uno de los objetivos clave se establece en lograr que el 40% de
la poblacion europea tenga nivel educativo universitario, segin los datos del Informe
conjunto de 2015, aunque, como también sefiala, los indices de empleabilidad no crecen
al mismo ritmo en tanto que la oferta y demanda laboral fluctian con respecto a las
titulaciones de acceso necesarias para optar a un puesto de trabajo.

Asi pues, entendiendo el proceso de Convergencia Europea como la culminacion
de una larga historia, al menos desde los afios 60, con la afiliacién del Estado Espafiol a
la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE), se dara
especial atencion a las universidades como centros de educacidn, investigacion,
creatividad y transferencia del conocimiento. Una universidad como transmisora de
valores sobre los que estan construidas nuestras sociedades, en base a un desarrollo
integral de la persona, quien requiere un aprendizaje vinculado al mercado laboral desde
la perspectiva mas practica, lo que facilitard la adquisiciéon de competencias como
aprender a aprender y el desarrollo de su autorregulacion. Instituciones que promuevan

el sentimiento de formar parte de un proceso de aprendizaje permanente y de
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investigacion. Todo ello gracias a una estructura en la que construir su futuro profesional,
asi como un claustro de docentes que abogue, también, por el desarrollo de esas
competencias clave.

Pero ;como afronta el docente universitario esta labor?, ;estd preparada la
universidad para un cambio en el paradigma educativo?, ;hacia donde va encaminada la
educacion superior a nivel global?, ;qué papel juega el estudiante universitario en el
proceso de aprendizaje?, ;estan los futuros docentes recibiendo una formacién en estas
habilidades para poder transmitirla en las aulas de Secundaria, Bachiller, o FP?, ;como

se esta viviendo la formacion inicial de docentes en el ambito internacional?

1.1.2. Tendencias educativas a nivel universitario
Los campus universitarios son ecosistemas de aprendizaje y descubrimiento vibrantes y

complejos que abarcan diferentes disciplinas y diversas instalaciones

(Google for Education, 2020).

Conocer como aprende, qué estrategias utiliza para la adquisicion y desarrollo de
competencias asociadas a la titulacion, la posibilidad de medicion del aprendizaje y como
se da en quienes participan de €1, puede ayudarnos a comprender el pilar que sustenta la
educacion que no es otro que el propio alumnado, lo que redunda en calidad educativa.
El aprendizaje permanente y de aumento de la calidad educativa, exige pedagogias
innovadoras, instrumentos que permitan y fomenten el desarrollo de competencias
digitales, asi como el apoyo a docentes en un manto motivador y de implementacion de
capacidades autorreguladoras del propio aprendizaje. Estas premisas son la base de los
trabajos actuales publicados en Europa y a nivel internacional, tal como queda reflejado
en los informes ET 2020 y ET 2030 asi como en el Horizon Report para la Educacion
Superior (NMC 2016, 2017, 2018, 2019).

Es precisamente en este ultimo, el NMC Horizon Report: Edicion Educacion
Superior, donde se recoge el estudio sistematico de expertos en educacion a nivel
internacional, teniendo en cuenta los avances sobre los que las universidades han de ir
trabajando para evitar quedarse atras al respecto de sus estudiantes, investigaciones y
nuevas demandas sociales, culturales o econémicas con las que asimilar su desarrollo. En
este sentido, a nivel politico se destaca la necesidad de replantear el funcionamiento
mismo de las propias instituciones educativas, asi como la medicion del aprendizaje y

evaluacion basada en competencias que favorezca el siguiente nivel de liderazgo a tenor
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de fomentar métodos de aprendizaje mas profundos y al estudiante como centro del
proceso, lo que requerird nuevos retos y roles en los docentes como guias y mentores, a
la luz de un aprendizaje hibrido. El siguiente y tercer escalon que pretenden que la
educacion superior logre para su comunidad es el bienestar emocional como garante de
todo lo anterior.

Sobre estas premisas, se disefia un nuevo horizonte en el que se plantea la
importancia de redisefiar los espacios de aprendizaje gracias a las metodologias activas
(Active Learning Classroom) con recursos que den lugar a experiencias de aprendizaje
auténticas, favoreciendo la profesionalizacion, la adquisicion de competencias
investigadoras, el trabajo en equipo, la importancia de la reflexion metacognitiva y la

autoconciencia, estos ultimos como conectores.

Desarrollo de

Aprender a
aprender

competencias
asociadas

Educacién
personalizada

Figura 1. Tendencias educativas a nivel universitario.

Para llegar a los objetivos que estdn marcando el ritmo de trabajo en la universidad
a nivel nacional e internacional, se precisa una metodologia centrada en el alumno, tareas
activas colaborativas que impliquen actividades mentales superiores en el aula y
conocimiento previo de todo el proceso. Con este trasfondo y viendo como a nivel
internacional, europeo y estatal, se hace hincapié en la necesidad urgente de priorizar la
formacion de posgrado, la formacion en competencias de adaptacion, resolucidon y
organizacion, asi como la de formacion permanente, y en base a las consideraciones
legislativas e investigaciones analizadas, podriamos decir que nos encontramos en una
situacion universitaria con cinco pilares clave a nivel de funcionamiento académico:
aprender a aprender, desarrollo de la autonomia y competencias asociadas, vinculacion y

conexion real entre universidad, sus procesos instruccionales y los enfoques de
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aprendizaje del estudiante, educacion personalizada y metodologias activas (e.g., Martin

y Tourén, 2017; Consejo de la Unidén Europea, 2018; Santiago, 2014).

Aprender a aprender

En la actualidad, no cabe esperar que los conocimientos se mantengan toda la vida debido
al gran dinamismo en el que estamos inmersos, por lo que uno de los retos que se plantean
desde Europa (ET 2030) es precisamente que los sistemas educativos y de formacion se
anticipen al futuro y se adapten a los cambios que se estan produciendo de manera
acelerada a nivel metodologico e instruccional encaminados a la educacion de calidad,
desarrollo de la autorregulacion cognitiva, adaptada a las nuevas situaciones familiares,
sociales y de salud publica como las que estamos viviendo.

El Marco Europeo de referencia para las competencias clave del Aprendizaje
permanente (Comision de las Comunidades Europeas, 2005) resalta uno de los pilares de
esta investigacion: aprender a aprender como también eje fundamental en la politica
educativa europea, entendido como la capacidad de la persona para ser consciente de su
propio proceso de aprendizaje y de las necesidades de educacion, ensefianza, desarrollo
y recursos que precise. Estas competencias se tornan determinantes para culminar el
aprendizaje con éxito. Un ejemplo al respecto lo vemos en la investigacion realizada en
la Universidad de Oxford durante el afio 2015 (Becker, et al., 2017) donde la voluntad de
aprender supuso el factor mas relevante en el alumnado universitario encuestado a la hora
de iniciar sus estudios.

No solo eso sino que la capacidad de aprender a aprender se establece como uno de
los indicadores de calidad en las instituciones educativas a nivel europeo, tal como recoge
el Marco Estratégico de Cooperacion en Educacion Superior para el 2020 (ET 2020), a
través del cual se espera una Europa mas inteligente, sostenible e inclusiva, gracias a la
modernizacion de los sistemas educativos para ahondar en la eficacia y calidad, dotando
a las personas de capacidades y competencias para desenvolverse en la vida (Informe
2012).

Este Marco Europa 2020 en el ambito educativo busca soluciones ante la valoracion
negativa de la implantacion del Plan de Bolonia al respecto de los estandares clave de
calidad que habian implantado. En el Consejo del 12 de mayo de 2009 surge esa necesidad
de un nuevo horizonte 2020 con dos finalidades clave: la realizacion personal, social y
profesional de todos los ciudadanos, y la prosperidad econdmica sostenible, junto con la

empleabilidad. Bajo este prisma se sostienen cuatro objetivos educativos para el
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desarrollo integral de la persona, ratificados en las Comisiones celebradas en 2018, que
giraran en torno a hacer realidad el aprendizaje permanente y la movilidad, promover la
equidad, cohesion social y ciudadania activa, incrementar la creatividad y la innovacion
en todos los niveles de la educacion y formacion y, fundamentalmente, mejorar la calidad
y eficacia de la formacion y educacion.

Derivado de ello y para poder hacerlo realidad, surge también el proyecto Horizonte
Europa 2021-2027 de fomento de la investigacién e innovacion, asi como una renovacion
en el Programa Erasmus + 2021-2027 ampliado a todas las etapas educativas, como
recoge el Consejo de Educacion, Juventud, Cultura y Deporte, de 26 y 27 de noviembre
de 2018.

De ahi que en los retos ET 2030 se plantean el crecimiento mediante el
conocimiento vinculado al desarrollo de “capacidades de alto valor (...) elaborando planes
de estudios flexibles y abiertos capaces de suscitar la curiosidad” (Gonzélez, 2010:22).
De este modo, se busca la excelencia con la creacion de centros de educacion de maximo
nivel que reconozcan, potencien, cuiden y valoren el talento, las capacidades del

estudiantado y reconozcan como se produce el aprendizaje, mantenerlo y orientarlo.

Autonomia y desarrollo de competencias asociadas

Deteniéndonos en la importancia del papel de las universidades como instituciones que
impulsan el desarrollo de capacidades asociadas a la titulacion, actualmente se considera
que nos encontramos frente a wumn sistema tradicional dirigido a estudiantes no
tradicionales, tal como se viene recogiendo en las distintas disposiciones europeas en
materia de educacion superior (2010, 2015, 2018). Por ello, se pondra especial énfasis en
la transversalidad y en el modelo de educacion basado en competencias de manera que se
logre formar comunidades de aprendizaje, estudiantes como solucionadores de problemas
y capaces de trabajar en ambientes interdisciplinares mas alld de los muros de la
academia.

Desde la OCDE (2010) se estudia qué habilidades y destrezas deben poseer en el
siglo XXI los aprendices del nuevo milenio en los paises miembros. Para ello, se toma
como referencia la legislacion y aplicacion de tales cuestiones a nivel internacional y se
destaca la relevancia que supone para el estudiante en su proceso de aprendizaje la
adquisicion de autonomia personal y académica, pensamiento critico, pensamiento

matematico; pensamiento cientifico; habilidades comunicativas, tecnologicas; utilizacion
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de la informacion y trabajo en equipo. No obstante, advierten la necesidad de incluirlas
dentro del curriculo ordinario y trabajarlas en todas las asignaturas.

En un analisis interesante al respecto del desarrollo
de competencias de pensamiento critico a través de clases
magistrales en alumnos universitarios, publicado por
Davies (2015), profesor de la Universidad de Melbourne,

se concluye que este tipo de instruccion directiva no

favorece el razonamiento critico, complejo o la escritura

"Espero de todos Uds. que sean

independientes, ereativos, reflexivos, ac adémic a prO fesional .

pensadores y que hagan exactamente lo
que yo digo!"

Considerando esta y otras referencias, en un trabajo
conjunto por parte de docentes de la Universidad de Massachussets, Harvard y de
Sacramento State, se crea el Center for Teachng Thinking donde se trabaja con estudiantes
y profesorado para revisar las practicas educativas, estrategias de aprendizaje, motivacion
y trabajar la metacognicion (CTT, 2018), cuestiones clave a desarrollar y potenciar a nivel
universitario. Competencias que se establecen esenciales también por parte del
Laboratorio de ensefianza aprendizaje del MIT (MIT Teaching+Learning Lab, 2020).

Todo ello, hara especial referencia a la importancia de la formacion permanente y
prestar atencion cuidadosa al desarrollo personal y profesional para avanzar en la
conceptualizacion de la propia identidad profesional docente (Marcelo y Vaillant, 2009;
Campillo y Saez, 2013; Birnbaum, 1989; Day, 2005). Y es que los cambios
institucionales, sociales y tecnoldgicos suponen y precisan una nueva concepcion de
educacion en la que profesores y estudiantes olviden las clases magistrales con oyentes
pasivos que se examinan al finalizar un curso, para desarrollar talento, capacidades,
competencias, que permitan que el alumno pueda elaborar, comunicar, proponer y pensar
(Tourdn y Santiago, 2015). Generar una base solida y “masa critica” que suponga hacer
realidad una sociedad del conocimiento a partir de la inversion real en talento, creando y
potenciando la excelencia en todas las etapas educativas (Proyecto Europa 2030).

Como apuntaba Alvarez (2008), la estabilidad ha dejado paso a la movilidad y la
especialidad a la flexibilidad. Si bien hubo un tiempo en el que se sostenia la importancia
del aprendizaje vocacional (vocational training) en tanto que requerian especializacion
concreta en una determinada tarea, es tiempo de abrir horizontes y considerar las
capacidades y, fundamentalmente, las potencialidades del individuo en relacion con su
capacidad de adaptacion. De hecho, se espera, tal como publica en un estudio reciente

conjunto entre Google y el Observatorio Adei (2017) que las entrevistas de trabajo del
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futuro dependeran de la actitud, de las competencias potenciales que presente un
candidato para desarrollar o desempenar un puesto.

Con ello, mucho tendremos ganado en Europa, a favor del desarrollo y fomento de
las competencias asociadas al titulo, favoreciendo su adquisicion/desarrollo a partir de la
posibilidad de conocer como aprenden, qué estrategias utilizan y presentan los estudiantes

de manera que ayude a elaborar el curriculum universitario.

Metodologias activas

Esto lleva necesariamente a abordar una cuestion en énfasis creciente como la busqueda,
creacion e implementacion de metodologias centradas en el estudiante y en su proceso de
aprendizaje, a partir de modelos basados en proyectos, desafios, investigacion y
experiencias activas, pues posibilitan que el estudiantado desarrolle competencias como
el pensamiento critico, soluciéon de problemas, trabajo colaborativo, aprendizaje
autonomo y, por ende, el dominio del contenido. Cuestiones estas investigadas por parte
de grandes autores (e.g., Martin y Touron, 2017; Santiago, 2014; de Miguel, 2006; Tobon,
2008; de la Orden Hoz, 2011; Gonzalez, 2015), y que desde las declaraciones europeas
se potencian como fundamentales por necesarias y beneficiosas para el desarrollo integral
de la persona.

El aprendizaje se facilita cuando utilizamos metodologias inductivas, trabajamos la
motivacion donde el estudiante se implica en el proceso, siendo responsable del mismo y
participando en ¢l de manera activa (e.g., Rosdrio et al, 2013; Prieto et al, 2014, Nuiez et
al., 1998). Conseguimos, en este sentido, potenciar y desarrollar esas competencias de las
que nos hablan desde la OCDE (2010) sobre un aprendizaje construido y transferible, en
busca de autonomia. Es pues el proceso activo de instruccidon, constructivo, creativo y
obtenido por razonamiento critico el que favorecera la comprension profunda del
contenido (e.g., Valle et al., 1998; Gonzalez, 2007; Torrano y Soria, 2016)

A este respecto, encontramos el aula o modelo invertidos de aprendizaje,
fundamentada en darle la vuelta a los momentos y roles de la ensefanza tal como la
conociamos. El aula se convierte en un lugar en el que se trabaja la tarea a través de
métodos interactivos, trabajo colaborativo, aprendizaje basado en problemas y realizacion
de proyectos, siendo en casa donde el estudiante analiza los contenidos previamente
preparados por el profesorado y facilitados a través de algun canal: plataforma digital
generalmente. Esto es, tendremos contenidos extra-clase, mientras que las tareas se

realizan en el aula (e.g., Martinez-Olvera, 2014).
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Los modelos tedricos sobre los que se sustenta el Flipped Learning, siguiendo
grandes estudiosos sobre el tema como Raul Santiago, Déborah Martin o Javier Tourdn,
estan centrados en el estudiante definiendo dos modos de comprender: experiencia
concreta y conceptualizaciones abstractas, lo cual el alumno transforma en experiencias
de observacion directa (reflexion) y experimentacion (accion) (Gonzalez, 2012). Se
seguiria, en este sentido, el ciclo de Kolb, una teoria de aprendizaje continuo donde se
experimenta, reflexiona, contempla y acta sobre lo que se aprende (Ramirez, 2019).

En este modelo, vemos cémo el docente disefia actividades de aprendizaje, ensefia
a aprender y evalua, siendo colaborador y aprendiz, y el estudiante realiza actividades,
construye su propio aprendizaje y se autoevalla, siendo colaborador, experto, a veces, y
aprendiz. Asi pues, el trabajo en el aula implica més complejidad y conlleva: analisis,
evaluaciéon y creacion, siendo importante contar con recursos como: instruccion entre
pares, aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje colaborativo.

Estamos frente a un modelo instruccional donde se facilita el aprendizaje
autodirigido y la autopercepcion, el uso y manejo de TICs, precia que el estudiante maneje
unas estrategias de aprendizaje profundo, asi como un avance del curso a un rito fluido,
pudiendo cubrir mucho campo informativo. Del mismo modo, los contenidos sestaran
diferenciados aprendidos por instruccion directa y experiencial lo cual también favorece
el pensamiento critico y autocritico. El estudiante demuestra lo que sabe, siendo el
docente un guia, donde la autorregulacion supone una flexibilidad de pensamiento que
dota al estudiante de herramientas utiles para la vida, como hemos visto. No solo eso, sino
que ayuda al desarrollo de la capacidad de comunicacion oral y escrita, asi como a una
mayor independencia en el alumnado. Todas ellas capacidades y competencias que vemos
clave y a considerar a nivel Europa 2030 (UNESCO, 2016; Comisién Europea, 2015;
Gobierno de Espaiia, 2018) y fuera de nuestras fronteras como queda reflejado en el

Educause Horizon Report (2018, 2019), entre otros.

Educacion personalizada

Si bien a lo largo de nuestra historia reciente, el foco economico ha ido desplazdndose
desde una sociedad preindustrial a una sociedad de la informacion y del conocimiento,
hoy es importante poder hablar de la sociedad del aprendizaje (Drucker, 1993; Esteban,
2002; Mateo, 2006; Alfonso, 2016) que permitird asumir y hacer posibles nuevas

concepciones educativas y de alcance.
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El estudiante, en esta sociedad del aprendizaje, se sittia en el centro del proceso
siendo quien aprende, crea, transforma, asocia, analiza, canaliza el conocimiento de la
materia. El docente guia, orienta, plantea, cuestiona, facilita herramientas, atiende,
respeta y motiva de manera personalizada a cada alumno. En esta linea estd ampliamente
asimilado que el estudiante es un sujeto activo que aprende de manera intencional, por lo
que hablaremos de una pedagogia o educacion personalizada, facilitando la aceptacion de
responsabilidades y preparacion para ser mas eficaz en/para la sociedad, ademas de la
practica educativa, conocimiento, estilos cognitivos y de aprendizaje, todo ello en un
manto integrador abierto a la comunicacion, reflexion, creatividad y uso de tecnologias

(e.g., Garcia Hoz, 1993; Calderero et al., 2014; Pérez y Ahedo, 2020).

Metacognicion

Al hablar de procesos donde el sujeto es protagonista, hemos de hacer alusion al
concepto de metacognicion que, en palabras de Flavell (1979, en Hacker, 2009), implica
tomar conciencia, decisiones, regular su aprendizaje y poseer efectividad en sus
estrategias y técnicas de planificacion, logrando un aprendizaje significativo. Todo ello
favorecera la valoracion de las tareas en las que estd inmerso, control de los procesos
cognitivos, asi como el conocimiento de si mismo con sus fortalezas, debilidades y
necesidad de mejora para alcanzar metas.

Asi pues, la metacognicion permitira “reconocer las habilidades y destrezas, asi
como los obstaculos o limitaciones que se presentan en los estudiantes durante la
realizacion del trabajo” (Molero et al., 2013: 547).

Santrock (2006) destaca seis factores clave que indicen en los procesos
metacognitivos y que en su mayor parte se veran reflejadas y analizadas en la presente
investigacion: motivacion, ambiente de aprendizaje, estrés, estrategias de lectura y
comprension,  responsabilidad, interrelacion  docente-estudiante y  politicas

institucionales.

Enfoques de aprendizaje profundos

El aprendizaje profundo, siguiendo la edicion del informe NMC Horizon Report de 2018,
“obliga (a la persona) a concentrarse en el significado del contenido, conectando ideas
entre si y con experiencias previas, para favorecer un entendimiento personal” (Adams et
al., 2018:14). Se activa, de esta manera, la curiosidad, se cultiva, y florece el aprender a

aprender de forma que sea capaz de lograr cualquier objetivo académico que se plantee.
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Destacan también que para que se produzca ese avance es preciso percibir la importancia
que tiene ese objetivo, la motivacion y el contenido como también hemos visto en otros
trabajos (e.g., Biggs, 2005; Rosario et al., 2013; Amieiro et al., 2018).

La actual configuracion de la universidad y el aumento de investigaciones
relacionadas con las estrategias y enfoques de aprendizaje, ponen de manifiesto la
existencia de diferencias sobre los enfoques del estudiantado. Gracias a los estudios de
Biggs (1987, 1989) se evidencian tres tipos:

- Enfoque de aprendizaje profundo vinculado al rendimiento académico donde el
sujeto se encuentra intrinsecamente motivado, con una implicaciéon en la
materia, conocimiento y desarrollo de competencias propias de la titulacion,
relacionado con un aprendizaje significativo, valorando el esfuerzo, control y
con cierta tendencia hacia la autoeficacia académica. Estaria relacionado con la
satisfaccion de aprender (e.g., Valle et al., 2000; De la Fuente et al., 2008;
Hernandez-Pina, et al., 2009; Gonzalez et al., 2011).

- Enfoque de aprendizaje superficial como motivacion externa vinculado a la
obtencion de un fin instrumental, con estrategias memoristicas y repetitivas, asi
como cierto grado de ansiedad ante los exdmenes pues suponen el obstaculo a
superar para lograr su meta (e.g., Justicia et al., 2008; Gargallo et al., 2012;
Valle et al., 2000; De la Fuente et al., 2008).

- Enfoque basado en el rendimiento o de logro. Este concepto no estd muy
desarrollado por parte de los investigadores, pero haria alusiéon a como, en
determinadas ocasiones, un estudiante se vincula de manera profunda y
superficial a la misma materia. Las metas y su logro pueden condicionar la
manera en la que nos enfrentamos académicamente a las tareas, asi como el
contexto personal y proceso instruccional (e.g., Biggs 1987; Kember et al.,
2004; Rosario et al, 2005; Sanfabidn, et al. 2014; Lopez-Aguado y Lopez
Alonso, 2013).

Asi pues, existe una tendencia a incentivar una ensefanza tendiente a favorecer un
enfoque de aprendizaje profundo donde se pongan en juego el uso de conocimientos,
experiencias y competencias, previamente adquiridas y desarrolladas, con el tema,
conocimiento o materia a abordar, analizada desde diferentes perspectivas, con una
reflexion critica no solo del tema sino de la manera de estudiarlo, siendo consciente de

capacidades, potencialidades, limitaciones, aplicando asi, de manera practica, nuevos
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conocimientos y desarrollando nuevas ideas (Adams et al., 2018; Valle, 2006). Del mismo
modo, esas metas de aprendizaje estan vinculadas con el empleo de estrategias cognitivas
junto con procesos autorreguladores, destacando la competencia de aprender a aprender
(Weinstein, 1996). Igualmente, se ve irremediablemente vinculado con la capacidad de
esfuerzo y persistencia, como elementos esenciales en el proceso de autorregulacion
plara el rendimiento académico (Pintrich, 1999, en Rinaudo, 2006), en relacién con el
tiempo de estudio, calidad (més que cantidad), al tipo de materia y, casi
fundamentalmente, al modo de evaluacion.

El nuevo rol docente como guia de aprendizaje, como promotor y orientador del
proceso de desarrollo académico del estudiante, ayudando a analizar su propia identidad
profesional y la importancia de la formacion permanente (Ariza y Pérez, 2009), mueve el
concepto que desde Europa se impone imprescindible como es el aprendizaje a lo largo
de la vida, entendido como un aprendizaje mas autébnomo, profundo y, asi, autorregulado,
desde el informe Delors a las recomendaciones ET 2030. El estudiante, acostumbrado a
recibir clase, ha de modificar sus esquemas y, orientado por el docente, mantener o
despertar la motivacion inicial intrinseca que le llevo a matricularse, mejorarla, alimentar
el ambito de conocimiento, participar en €l y estimular interés y curiosidad por el trabajo
en su campo. Esto hace especial referencia a la Taxonomia de Bloom de la que los
actuales disefos de instruccion son deudores. Se trata, en lineas generales de establecer
unos objetivos de aprendizaje fundamentados en el desarrollo cognitivo del estudiante,
pudiendo crear actividades que los sostengan y en diferentes niveles de concrecion sobre
competencias de pensamiento que se van a ir viendo incrementadas en complejidad (e.g.,

Bloom, 1956; Santiago, 2014; Berenguer, 2016).

Conectando el Modelo SAMR y la taxonomia de Bloom

Transformacion

/ Crear

Evaluar

Modificacion o

Analizar

/
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Recordar

Enriquecimiento

The flipped & woosssep www.theflippedclassroom.es
Figura 2. Conectando el Modelo SAMR y la taxonomia de Bloom. (The Flipped
classroom)
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En este nuevo horizonte, se presenta imprescindible abordar, fomentar y evaluar la
capacidad de la universidad y sus estudiantes para producir, crear, desarrollar contenidos
de aprendizaje, metodologias, estrategias, recursos, conocimiento cientifico; la capacidad
de construir el saber, saber hacer, saber ser y aprender a aprender. Por una parte, los
docentes han de estar formandose y actualizando sus conocimientos, competencias e
investigando, en base las pautas que resaltan desde Europa sobre la necesidad de un
aprendizaje permanente (Zabalza, 2012), suponiendo lo que Tedesco (2000:21)
denominard los “procesos de reconversion profesional permanentes”. En este sentido los
profesores habran de mediar el aprendizaje, el pensamiento de los estudiantes a
determinadas metas, asumiendo asi su responsabilidad y desarrollando sus capacidades
metacognitivas y aprendizaje significativo. No obstante, aun parece quedar tiempo para
conseguirlo y potenciarlo. Una investigacion llevada a cabo por la Universidad de Alcala
de Henares muestra como los docentes universitarios sienten reticencias a la hora de
innovar en educacion sintiéndose mas comodos en pautas establecidas y tradicionales
(Margalef, 2014).

Es, con ello, la evaluacion, uno de los condicionantes que mas peso adquieren para
la utilizacion de unas estrategias de aprendizaje u otras, y es que, tal como se viene
afirmando en numerosas investigaciones (e.g., Alvarez, 2008; Alonso Tapia, 2005; Cano,
2015) si mostramos a los estudiantes como va a ser la evaluacion antes del inicio de la
labor académica, se obtendran mejores resultados ya que se prescinde del “factor
sorpresa” y pueden organizar su estudio de manera mas sistematica y eficiente,
conduciendo a favorecer la autorregulacion del aprendizaje. Es més, en una investigacion
llevada a cabo por Panadero y Jonsson (2013) concluyen que el conocimiento previo de
los criterios de evaluacion por parte de los estudiantes favorece de manera exponencial:
la transparencia en el proceso, reducirdn la ansiedad y el estrés ante la tarea, desarrolla el
componente de busqueda de ayuda en otros, potencia el desarrollo de autoeficacia (self-
efficacy)y autorregulacion (self-regulation), y favorece la metacognicion ante el aprender
a aprender.

En este sentido, hablaremos de un aprendiz de éxito en tanto que ponga a su
disposicion estrategias de aprendizaje contextualizadas, y en juego factores afectivo-
emocionales, conocimientos previos y regulacion de los procesos cognitivos, como
requisitos fundamentales para conseguir un estudiante autonomo, independiente y que
sepa controlar su aprendizaje. Una educacidon auténtica, traducida como activa y

experiencial, que pueda dotar a los estudiantes de las capacidades suficientes para

25



desenvolverse y desarrollar sus potencialidades, que facilite la implicacion en la tarea
siendo asi conscientes de la relevancia que éstas pueden tener para su futuro, asi como
para el desarrollo de la competencia critica, creativa, reflexiva, son cuestiones clave que

sostienen los grandes expertos en educacion a nivel mundial (e.g., Alexander et al., 2019).

1.1.3. El proceso instruccional a nivel internacional

Si bien es complicado poder disenar o reconocer como implementar herramientas en el
aula (fisica o virtual) no es menos cierto que debemos
servirnos de la tecnologia como recurso y avanzar en su

conocimiento para la mejora del sistema educativo sin

olvidar el componente humano y con ello, la motivacion

y desarrollo de competencias. Los profesores tendremos que aprender a crear entornos de
aprendizaje que motiven al estudiantado y le den una perspectiva amplia sobre el futuro,
(Nufiez, et al, 2006a; Rosario, et al. 2007; Cueli et al., 2018; Valdemar y Sanchez 2010).

EDX es una plataforma en la que universidades como Berkeley, Stanford, MIT,
Harvard o la Universidad de British Columbia ofrecen cursos del mas alto nivel. La
Universidad de Queensland (2018), que también colabora con EDX, esta muy implicada
en el ambito educativo con un programa de grado y postgrado fundamentado en lo que
denominan ensefianza basada en evidencias (evidence-based teaching) en tanto que se
fundamenta en considerar los procesos de aprendizaje del estudiante para diseiiar,
organizar y trasladarle informacion pudiendo trabajar los contenidos de la manera mas
personalizada posible.

En esta linea trabajan desde Google educativo (Google for education, 2020),
convirtiendo esa supuesta amenaza de la educacion online o virtual en una oportunidad,
un servicio, un recurso o un aliado importante que ayuda al docente y alumnado
presencial. Universidades como Trinity College de Dublin, Universidad Estatal de
Carolina del Norte, Emory e incluso el Insituto de Tecnologia de Massachusetts usan para
sus estudios, organizacion interna y administracion estos servicios alegando la facilidad
de acceso, el ahorro econdmico que supone y la facilidad para la gestion de informacion.

Desde Swiss Federal Institute of Technology afincado en Ziirich y en Lausana
(2018), se trabaja en todo momento a través de proyectos, potenciando con ello la
capacidad de autorregulacion, resolucion de problemas, creatividad y gestion del tiempo.
Al igual que en el Massachussets Institute of Technology (2017, 2020), disponen de una

iniciativa para promover el pensamiento critico, asi como un espacio donde los
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estudiantes muestran los proyectos en los que estdn inmersos y quien desee participar,
colaborar o aportar, es libre de hacerlo estableciendo contacto con su coordinador.

Una herramienta muy util para docentes es Pesurall, de la Univesidad de Harvard
(numero uno del mundo en presencia, apertura y excelencia académica segun el Ranking
de universidades Webometrics, 2020) que permite al estudiante crear grupos de trabajo,
unirse a cursos, poder realizar las actividades online y entregarlas por esta via, asi como
al docente, le permite subir archivos, crear preguntas insertadas en el video donde se
presentan los contenidos, tener un control sobre si el estudiante ha visualizado el texto o
el video de manera completa, poder conocer en tiempo real las respuestas correctas o
incorrectas y establecer citas, periodos maximos de entrega, muy encaminado u orientado
a trabajar desde casa los contenidos y en el aula de manera presencial realizar el proyecto
en comun con compaieros siguiendo el modelo de aprendizaje invertido (flipped
Learning). Varios estudios como los liderados por Miller et al. (2018), Suhre et al. (2019),
Lee y Yeong (2018), Liberatore (2017) o King (2016), demuestran el potencial de esta
herramienta a la hora de que los estudiantes preparen los contenidos de la asignatura a su
ritmo y de manera autébnoma, favoreciendo su motivacion hacia el aprendizaje y como los
estudiantes tienen una mayor tendencia querer aportar informacion, noticias o reflexiones
a sus compaieros en el aula presencial.

Precisamente esa participacion en el aula se mantiene en mayor medida a través de
herramientas online en comparacion con las clases reales o presenciales, tal como afirman
los autores antes mencionados, y también ha podido comprobar Rick Dunham, profesor
en la Universidad de Tsinghua (nimero uno en Asia, segin Webometrics, 2020). Segin
narra este docente, a raiz del cierre de centros educativos en toda China por el gran
potencial de infeccion del COVID-19, el 17 de febrero se reunieron para tomar decisiones
sobre futuro de la educacion en la universidad. El mayor reto que tuvieron que asumir fue
poder establecer un horario especifico para las sesiones pues tenia estudiantes de 22
franjas horarias diferentes por lo que finalmente optaron por establecer el inicio a las 8 de
la manana de hora de Washintgon en tanto que suponia buena hora también para sus
estudiantes de Espafia, Francia, Sudafrica, Oman, China y Japon. Un mes después de estar
trabajando de esta manera, intentando personalizar la ensefianza de 1a mejor forma posible
y llega a la conclusion, segun comenta en la propia web de la universidad, como este
tiempo ha permitido acceder a personas de todo el mundo, ha comprobado que esa
participacion es mucho mayor a través de plataformas online, que plantean preguntas y

proyectos, por lo que seguramente supondréd la educacion de un futuro que cada vez
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estamos mas cercanos a conocer. Si bien esta situacion excepcional, dentro de la gravedad
que supone y supondra, ha hecho florecer nuestro lado mas humano, mas social y
naturalista, dird este docente que, si el mundo nos estd dando limones, tenemos que
intentar que esta limonada sea lo mas dulce posible (Dunham, 2020).

Por su parte, la Universidad de Oxford (2015), primera a nivel europeo y séptima a
nivel mundial en Webometrics (2020) hace también alusion a los principales términos
que aqui trabajamos en tanto que consideran la relevancia que supone la autorregulacion
del aprendizaje como disciplina intelectual, el desarrollo de competencias y valores que
supongan una contribucion social amplia y aplicable a diferentes niveles y lugares,
fundamentados en una educacion personalizada tanto a nivel de grado como de postgrado
en un programa de acompafamiento constante.

Esa educacion personalizada, tutoria y seguimiento individual, se lleva a cabo
también en la Universidad de Cape Town (2020) situada en la primera posicion del
ranking del continente africano, lleva trabajando un programa de apoyo académico
personalizado desde 1980 ayudando a estudiantes que, por cuestiones legales del
Apartheid, presentaban problemas a la hora de acceder, continuar o desarrollar sus
estudios. En este sentido, este programa comprende las etapas de grado y postgrado, y
estan abiertos a la sociedad creando comunidades de aprendizaje. No en vano, esta
universidad cuenta con prestigiosos premios como el Women in Science Award para
reconocer el valor y relevancia de las investigaciones cientificas de las mujeres de Africa,
o el NSTF-South32 Award que honra la excelencia en ciencia, ingenieria, tecnologia e
innovacion.

En América Latina encontramos que la primera universidad en encabezar el citado
Ranking en 2020 es la Universidad de Sao Paulo en Brasil (2020), la cual destaca por su
alta implicacion en la formacién a docentes tanto del ambito universitario como de la red
estatal de centros educativos publicos de la region. Del mismo modo, su dmbito de
investigacion estd muy centrado en la innovacion pedagdgica siempre muy en
consonancia con sus raices historicas, lo cual hace que existan programas como el
“aprender con cultura y extension” proporcionando a los estudiantes experiencias de
participacion artisticas, en la naturaleza, de gestion patrimonial o comunitaria que
favorecen el contacto, conocimiento e investigacion dentro del entorno. Cuentan con un
programa de acompafiamiento hacia el estudio universitario denominado “de las

profesiones” a partir del cual los estudiantes de secundaria son conscientes de perfiles
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profesionales mas demandados lo que les sirve de base para orientar sus estudios
universitarios.

Para finalizar este tour, es destacable como la considerada como mejor universidad
de los Paises Arabes, King Saud University (2020), tiene en funcionamiento un decanato
especifico de desarrollo de competencias para sus estudiantes desde el cual se plantean
webinars sobre motivacion académica, flipped classroom, ensefianza en centros
educativos o el disefio de cursos eficaces. Igualmente, la segunda universidad abordo,
King Abdulaziz University (2020), en cuya web podemos obtener una version de lectura
en castellano, plantea 4 decanatos de los 8 en total relacionados con la educacion y
desarrollo de competencias: en formacion continua, formacién a distancia, atencion a
estudiantes y tecnologias de la informacion.

Vemos asi como, a nivel mundial, se esta otorgando cada vez mas peso a la
capacidad del estudiante de organizar su trabajo, como responsable de su aprendizaje,
bajo un manto de motivacion movida por el profesorado cuya formacion ha de ir

adaptandose a estos nuevos horizontes, pilares clave de nuestra tesis.

1.2. Los procesos de aprendizaje en educacion superior
La universidad hoy es comprendida como una institucion facilitadora o dadora de
herramientas y recursos, siendo el docente guia o enlace entre el conocimiento y el sujeto
que aprende. Por su parte, el estudiante es protagonista de su propio aprendizaje y su
perfil, metas e implicacion determinaré sus resultados académicos (Tourdén y Santiago,
2015).

Los estudios sobre estos aspectos en el ambito universitario centran su atencion en
la motivacion hacia el aprendizaje, el rendimiento y las estrategias utilizadas (e.g.,
Pintrich, 1991, 2000; Cano, 2000; Inglés et al., 2015; Nufez et al., 2014; Rosario et al.,
2013; Rossi et al., 2010; Septlveda, et al., 2011; Valle et al., 2003, 2009; 2015). Veremos
entonces su definicion, caracteristicas e implicaciones, el aprendizaje a lo largo de la vida
o permanente (long life learning) que solicitan desde Europa, la importancia que tienen
los procesos de autorregulacion del aprendizaje sobre ensefiar a aprender y aprender a
aprender, asi como diferentes estudios e investigaciones que ponen énfasis en la
utilizacion de estrategias y de qué manera podemos identificar enfoques de aprendizaje
profundos o superficiales (Biggs, 1987, 1989). Asimismo, nos preguntaremos hasta qué

punto las tareas académicas favorecen el aprendizaje autorregulado y si esto puede darse.
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1.2.1. Motivacion académica

El conjunto de procesos implicados en la activacion, direccion y persistencia de la
conducta (Nufiez et al., 2014), como definicion de motivacion, hace referencia al control
del sujeto de su propio proceso. En este sentido, en el ambito académico, hablaremos de
como el estudiante procesa la informacion, resuelve problemas, piensa y razona sobre su
manera de abordar el estudio y el aprendizaje (Cardozo, 2008). Siguiendo a Schunk y
Zimmerman (1989), entendemos que el estudiante es el procesador activo en el proceso
de aprendizaje, como apoya la teoria cognitiva. En este sentido, tan importante es
asumirlo como comprender de qué manera/s aprende, qué necesita para que pueda darse
ese resultado y qué podemos hacer para favorecer su rendimiento académico.

Con respecto a esos resultados de aprendizaje, tres son los factores que lo
determinan, en base a la teoria de aprendizaje de Bloom (Bloom, 1956; Gonzalez y
Touron, 1992): calidad de la ensefanza, conductas cognitivas del estudiante y
caracteristicas afectivas. Estos resultados, suelen plantearse a partir de examenes o
pruebas que miden conocimientos generales, quedando en un segundo plano el
pensamiento critico, siendo importante, por ello, atender los niveles de habilidades de
razonamiento requeridos en la universidad, en este caso. En base a la taxonomia de
Bloom, existen seis niveles cada uno de los cuales requiere una mayor capacidad de
abstraccion por parte de los estudiantes. A partir de ella, surgirdn estudios sobre el
funcionamiento cognitivo, estrategias, motivacion para el aprendizaje (e.g., Pintrich,
1991; Dweck y Legget, 1988; Nichols y Miller, 1994; Weiner, 1985, 2000),
fundamentando sus investigaciones sobre estos pilares o categorias para el estudio de la
motivacion escolar. Metas e intenciones con las que el alumno se implica en la tarea,
competencia percibida, las relaciones y reacciones afectivo-emocionales que en ella se
producen seran cuestiones clave a abordar (Rinaudo et al, 2006).

Vinculada al rendimiento y al aprendizaje, Pintrich y Schunk (2002) entienden la
motivacion como fuerzas internas que nos dirigen o mueven hacia el logro de una tarea
concreta. Un conjunto de razones por las que las personas se comportan como lo hacen
(Santrock, 2006). Seria asi, el comportamiento motivado, un proceso (que no un
producto) intencional, dirigido y sostenido en el tiempo. Muchas y muy distintas son las
variables que se le han atribuido a la motivacion desde sus inicios y que intervienen en la
activacion, direccionalidad, intensidad y coordinacion del comportamiento encaminado a
lograr determinadas metas (Rosdario et al., 2007; Nufez et al., 1998; Valle et al., 2006;
Cabanach et al., 2017).
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Parece haber un cierto acuerdo en entender que, de manera general, podemos
observar motivaciones internas y externas encaminadas al logro de un objetivo. Las
segundas serian un medio para obtener un fin, mientras que las actividades
intrinsecamente motivadas suponen un disfrute por parte de la persona que las desarrolla.
Sus tedricos mas representativos parten, para su explicacion, de los componentes innatos
que llevan a las personas a actuar de una forma determinada (e.g., Lepper, 1975; Deci y
Ryan, 1985). La motivacion intrinseca sera mas elevada, siguiendo esta teoria, cuando el
alumno tiene posibilidades de eleccion de la tarea y oportunidades para la toma de
decisiones, asi como responsabilidad en las actividades de alguna u otra forma. Gracias a
esa manera de comprender el proceso educativo se favorece que el alumno establezca sus
propias metas académicas, profesionales y, también, tenga mas recursos para las
personales, plantea como lograrlas y se esfuerza, monitorizando cada fase. En este
sentido, al confiar en las capacidades y poseer altas expectativas de autoeficacia, el
estudiante siente una mayor inclinacion y se motiva con mas intencionalidad a aprender
(e.g., Pintrich, 2000; Naranjo, 2009; Elliot y Dweck, 1988; Valle, et al., 2003).

Las principales variables que condicionan la motivacion, en palabras de Graham y
Weiner (1996) serian: valor, eficacia, indefension aprendida, implicacion en la tarea vs
ego, motivacion intrinseca y extrinseca, y cooperacion vs competitividad en el
establecimiento de metas. Todas ellas describen contextos de aprendizaje, diferentes tipos
de relacion que pueden producirse a partir de incentivos encaminados hacia objetivos a
lograr, pero no suponen una teoria tnica pues no se estaban estudiando vinculadas entre
si. De cualquier modo, no dejan de ser principios o guias, como apuntan los propios
autores, para tener presentes en el intento de conocer el funcionamiento de la motivacioén
y coOmo estas cuestiones se dan en el aula. Para llegar hasta ahi y mas all4, la historia de
las principales teorias o constructos motivacionales se remontan a mas de un siglo atrés.
A continuacion, haremos un repaso muy breve sobre los hitos mas relevantes en la
trayectoria de estudio de este campo, analizaremos los modelos mas actuales hacia los

que se dirige la investigacion y veremos coOmo se presentan en estudiantes universitarios.

Breve historia sobre la conceptualizacion de la motivacion en el ambito educativo

En 1908, McDougall, defensor de la psicologia holistica para entender el comportamiento
humano, plantea la teoria del instinto el cual, segin sus estudios, permitiria desarrollar
componentes cognitivos, emocionales y volitivos, siendo la conducta fruto de los

condicionantes externos junto con los motivos intrinsecos a la persona.
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Con la idea central de contribuir en la definicion de la conducta motivada, se
produce lo que se conoce como “controversia del instinto”, esto es, el auge de las teorias
y practicas de la psicologia conductista que llevan a que el concepto de instinto se quede
en el olvido, dando valor a uno nuevo: el impulso, acufiado por Woodworth en 1918,
(Woodworth y Schlosberg, 1964; Arnau-Gras, 1975). Asi pues, en un primer momento
se hablaria de la motivacion como una respuesta mecéanica de un sujeto sin voluntad hacia
un estimulo, hasta que en la década de 1950 algunos estudiosos comprendieron que la
motivacion no seria un proceso pasivo, sino que puede fluctuar con el alumno, tiempo y
contexto en el que se dan los acontecimientos (Salzen, 2018). Desde entonces, el
conductismo se volvera insuficiente para explicar el comportamiento y nacerdn teorias
como la de la pulsion de Freud, la teoria del campo de Lewin o la teoria de la reduccion
de la pulsion de Hull (Burgos, 2014).

No serd hasta finales de los afios 20, principios de los 30, cuando los procesos
mentales superiores se entiendan como determinantes de la accion. Del mismo modo,
surge cada vez mayor interés por evaluar las conductas e intentar explicar el control

consciente de la motivacion (Bruner, 1991; Gardner, 1943).
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Controversia del estrategias de i
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Figura 3. Evolucion histérica del concepto ‘motivacion’ en el &mbito psico-educativo.

A partir de los afios 50 y hasta llegado 1960, nace entonces la Revolucion Cognitiva
a partir de la cual el aprendizaje se entiende relacionado con la motivacion y los procesos
internos del propio estudiante que aprende y suscita un gran interés por parte de la
comunidad cientifica para poder conocer esas conductas motivadas. En este sentido, se

elaboran los modelos cognitivos de la motivacion y destaca la teoria de la expectativa
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valor de Atkinson, asi como el interés por el control consciente de la motivacion
(Atkinson, 1964).

Poco a poco, entre los afios 60 y 80, se van intentando dar explicaciones cientificas
que contemplan motivacion, estrategias de aprendizaje y rendimiento académico como
valores indisociables para explicar los resultados académicos, entrando también en juego
factores afectivos, sus propias percepciones y capacidades como consecuencia de las
expectativas y valores que incluyen en ellos. Se trata asi de una concepcion cognitiva de
la motivacion donde se dird que las percepciones y capacidades de los estudiantes
dependeran en gran medida o determinaran su rendimiento académico. No obstante, es
muy importante el aporte que se realiza en la década de los afios 80, cuando, como
consecuencia de esas expectativas y valores, se observa la influencia en los estudiantes
del componente afectivo, en mayor medida vinculado hacia la ansiedad. Surgen asi
nuevos estudios empiricos sobre esa relacion entre motivacion, estrategias de aprendizaje
y rendimiento, siendo aqui, entre el afio 1982 y 1986 cuando se redacta la primera version
del Motivated Strategies for Learning Questionnaire (Pintrich y Schunk, 2002).

Por su parte, McClelland (1989) con la teoria de motivacion al logro, distinguira
que todas las motivaciones son aprendidas a partir de las experiencias que se asocian a
estimulos afectivos, rechazando las condiciones biologicas como conductor
(aproximacion - evitacion). Es asi como, desde el punto de vista cognitivo social, la
motivacion tendrd caracter atribucional de expectativa y valor. Se entendera como
esquemas de conducta modificada por experiencias pasadas y presentes que derivara en
representaciones mentales y predicciones para el logro de metas (Bandura, 1982).

Del mismo modo, se ve imprescindible hacer mencion a la teoria de la atribucion
de Weiner en tanto que centra su atencion en el componente emocional de la motivacion.
La conducta motivada estard condicionada por las expectativas que el sujeto haya
depositado sobre el resultado a obtener, el cual, a su vez, ira vinculado a una sensacion o
sentimiento, positivo o negativo, condicionando, de nuevo, su accion futura (Weiner,
1985, 2000). Las causas de los resultados seran entendidas por parte de los sujetos a razoén
de su capacidad, azar, esfuerzo o la facilidad de la tarea, entre otras posibles opciones.

El estudiante, en la década de los 90 se entiende como procesador activo de la
informacion para su aprendizaje. Surgen numerosas contribuciones empiricas
relacionando variables a la motivacion y destaca el cuestionario de autoinforme MSLQ
(Pintrich, 2000) que, aunque se cred en la década anterior, tiene su mayor indice de

aceptacion a partir del ano 1991. “El uso que los estudiantes hacen de sus estrategias de
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aprendizaje, estd intimamente relacionado con sus caracteristicas motivacionales” (Roces
et al, 1995:107), implicando diferentes factores y condicionantes, asi como efectos de
cara al logro de las metas previamente establecidas. Uno de esos factores, que
analizaremos en profundidad en el siguiente capitulo, sera el aprendizaje autorregulado y
su relevancia a la hora de explicar la motivacion, conducta y resultados.

Asi pues, la motivacion evolucionard en su concepcion desde un reforzamiento y
condicionamiento operante hasta tener presentes otros aspectos como las estrategias de
ensefanza centradas en la cognicion y en la mente, considerando las creencias del sujeto
sobre lo que se ve capaz de hacer y lo que hace, esto es, poder al respecto de sus
capacidades, conocimientos, estrategias y destrezas, y querer en tanto a su disposicion,
intencion y motivacion (Nuiez, 2009). Del mismo modo, sera importante también atender
a las teorias del procesamiento de la informacion que relacionan los estadios por los que
pasa el alumno que aprende, con mencidn especial a la metacognicion relacionando el
conocimiento que uno tiene sobre los procesos y cdmo éstos se pueden recuperar y
mejorar para el aprendizaje (e.g. Seoane y Delclaux, 1982; Stemberg, 1986). Finalmente,
encontramos el congnitivismo social que atiende al sujeto que aprende como parte
necesaria del entorno, del contexto en el que se desenvuelve (Ibanez, 1985; Burgos,

2014).

Modelos teoricos contempordaneos de la motivacion académica
Como hemos ido viendo, las investigaciones llevadas a cabo en torno a la motivacion en
el campo psicoeducativo la reconocen como uno de los pilares predictivos clave sobre el
rendimiento académico (e.g., Pintrich, 2000; Valle et al. 2003; Nufiez et al., 1998; Rosario
et al.,, 2012; Gonzalez, 2007). En un intento por llegar a entender este fendmeno,
encontramos diferentes modelos tedricos cuyo nexo en comun es la busqueda del
conocimiento de los factores que la definen, condicionan y qué consecuencias suponen
para los estudiantes (y, por ende, para la comunidad educativa).

En la Tabla 2 se recogen las ideas clave de las teorias motivacionales que estamos
tratando al respecto de como han sido estudiadas y que recuperan de manera esquematica
su definicion y los aspectos que la determinan, en base a diferentes publicaciones (e.g.,

Mitchell y McConnell, 2012; Nuiez, 2009).
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Tabla 2. Teorias motivacionales. Constructo, investigador y principios basicos.

Constructo

Autoestima (Self~-worth)

Expectativa-valor

(expectancy-value theory)

Autoeficacia (self-

efficacy)

Motivacion al logro

(achievement motivation)

Indefension aprendida
(learned helplessness)

Implicacion en la tarea

(task vs ego involvement)

Teoria atribucional

Motivacion intrinseca vs

extrinseca (intrinsic v
extricsic motivation)

Orientacion a metas (goal

orientation)

Ayuda entre iguales
(cooperative vs
competitive goals)

Teorias contemporaneas de la motivacion

Investigador

Covington (1984,
1992)

Eccles y Wigfield
(1995)

Bandura (1991) y
Schunk (1989, 1991)

Atkinson (1964)

Selingman (1973);
Dweck y Leggett
(1988)

Nichols (1978, 1984)

Weiner (1985, 2000)

Lepperetal (1973)y
Decy y Ryan (1985)

Ames (1992); Dweck
(1986); Nicholls
(1984)

Deutsch (1949) y
Ames (1984)

Principios basicos

La auto aceptacion se desarrolla fundamentalmente en los
centros educativos e implica altas capacidades.

La expectativa de éxito en una tarea determinada y el valor que
el individuo atribuye al éxito en la tarea. Cuanto mayor es el
valor de incentivo de la meta, mayor es el grado de motivacion
positiva.

Percepciones de capacidad que el sujeto presenta y que son
determinantes en la motivacion y en el desempefio.

Determinado por la expectativa (o probabilidad percibida) de
éxito, el valor de incentivo y la necesidad de logro.

Incapacidad percibida que implica déficits motivacionales,
cognitivos y afectivos.

El entorno de aprendizaje ayuda a que el estudiante se centre
en la tarea o, por el contrario, a que su atencion gire en torno a
compararse con el resto.

Las atribuciones causales o explicaciones sobre las
explicaciones del éxito o fracaso inciden y determinan la
motivacion para realizar acciones concretas.

Concepcion innata sobre las tendencias a esforzarse con
autodeterminacion y capacidades.

Tendencia hacia la realizacion de actividades o tareas
asociadas a un trabajo desafiante para aprender y rendir.

Las metas y sus incentivos determinan la motivacion del
estudiante.

Considerando todos estos factores vinculados entre si para poder comprender la
conducta motivada, se entiende mejor cémo, en el dmbito académico, cuando un
estudiante siente satisfaccion por lo que esta realizando, se implica mas, con mayor
esfuerzo, siendo su aprendizaje mas profundo que si un docente ordena una tarea para la
cual el grupo puede no sentirse comodo con ésta, no se explican previamente los criterios
de evaluacion, no tiene una clara orientacion hacia los intereses del alumnado o la relacion

con una realidad social inmediata es difusa (e.g., Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich,
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2000). Es en base a ello que Graham y Weiner (1996) consideran seis factores
determinantes en la motivacion: valor, autoeficacia, indefension aprendida, implicacion
en la tarea vs ego, motivacion intrinseca y extrinseca, asi como la cooperacion frente a la
competitividad en el establecimiento o logro de metas.

Tal es asi que, como exponen algunas investigaciones (e.g. Gonzélez, 2007; Ryan
y Deci, 2002) aquellos alumnos que presentan una motivacion intrinseca, asi como
autodeterminacion (autonomia, competencia y apoyo), obtienen mejor rendimiento
académico. Del mismo modo, aquel alumnado que se plantee o asuma metas complejas,
obtendrd mejores resultados. Por su parte, estudios realizados con respecto a la
orientaciéon a metas sefialan la evitacion como variable predictora ante los (malos)
resultados académicos (e.g, Rodriguez, et al., (2001); Valle et al, 2007; Cabanach et al,
2017).

En este sentido Schiefele y Csikszentmihalyi (1995) estudian como la calidad de la
experiencia de aprendizaje radica en que, a la hora de realizar una situacion de
aprendizaje, las actividades y tareas estén orientadas y tengan presente el interés del
estudiante. De hecho, si nos atenemos a los criterios solicitados a nivel global para el
ambito académico de todos los niveles, éste, seria uno de los objetivos prioritarios.
Bandura (1999, 2011), Schunk (1991), Pérez y Garrido (1993), entre otros, conceden a la
autoeficacia un estatus relevante a la hora de comprender e interpretar la motivacion del
estudiante. En este sentido, diferentes investigaciones llevadas a cabo por estos autores
llegaran a la conclusion que las percepciones que el propio estudiante tenga sobre su
capacidad para desarrollar y obtener éxito en una tarea inciden de manera directa en su
motivacion y, asi mismo, en su rendimiento y éxito. Esos resultados obtenidos, se deberan
a cuestiones internas o externas, segin el estudiante las interprete, llegando a las
atribuciones causales (Weiner, 2000) como raiz de éxito o de fracaso. En términos
generales, podemos decir que influyen de manera decisiva en el establecimiento de metas,
asuncion de tareas, uso de estrategias de aprendizaje. Tal como indica Gonzalez (2007:12)
“las atribuciones del éxito a la capacidad y del fracaso al esfuerzo insuficiente, se asocian
a un enfoque de pensamiento profundo y a la utilizacion de estrategias mas adaptativas”,

en la misma linea que los modelos anteriormente comentados.

Atribuciones

Tarea —» Motivacién —» Expectativa —* Metas —» Estrategiasde | Resultado |+ causales

aprendizaje

Figura 4. Linea del tiempo: desde la tarea a las atribuciones sobre los resultados.
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(Qué lleva, entonces, al alumnado a valorar las tareas académicas? Cuatro
cuestiones base: el valor de logro (es importante para mi superar con éxito esta actividad),
el valor intrinseco (disfruto realizando esta tarea), valor extrinseco (es util para mi) y el
coste asociado. La expectativa condicionara el grado de implicacion que los estudiantes
tengan con respecto a los ejercicios, sin olvidar la motivacion social que subyace dentro
de estos componentes en tanto que la influencia del entorno se ha ido demostrando
historicamente en el ambito de las ciencias sociales, determina de forma crucial la
motivacion, desempefio y el resultado obtenido (e.g., Martin del Buey y Romero, 2003;
Roces et al., 1997; Valle et al., 2015; Rodriguez, et al., 2004).

De igual modo, existe una preocupacion entre los expertos por explicar como la
motivacion influencia en la eleccion, persistencia y activacion. Una de las teorias
ampliamente validadas sobre la motivacion es la de expectativa-valor a partir de la cual
esas tres razones pueden ser explicadas sobre las creencias en relacion con los beneficios
que le pueden aportar y las recompensas, como el éxito (Eccles y Wigfield, 2002).

Asi todo, en base a los fundamentos teéricos, vemos cémo la motivacion no puede
estudiarse de forma aislada y que es una accion que requiere multiples variables para su
comprension, explicacion y entendimiento, por lo que una vision holistica de este
concepto nos acercard a ella de forma mas completa que si atendemos so6lo algunos
campos que la condicionan. Los factores personales y sociales que se derivan de cada
modelo, hacen un llamamiento a la necesidad de control que precisa el estudiante a la
hora de abordar las materias, entendida en términos de capacidad, sentirse util en el
centro, poder aportar ideas, nuevos materiales, nuevos caminos sobre los que abordar un
tema, partiendo del conocimiento acerca de como se va a evaluar la asignatura, los
criterios, el orden a seguir, independientemente que luego se vaya a modificar, pero sobre
una base de estabilidad emocional y académica que le ofrezca la seguridad de poder
avanzar, de poder errar y buscar soluciones contando con la ayuda de compaiieros,
docentes y familiares, alimentando y alentando su motivacion hacia metas mas complejas
y gratificantes. Siguiendo este sendero, como apuntan los estudios presentados,
ayudaremos al alumnado a poder desarrollarse plenamente en esos factores cognitivos,
motivacionales, conductuales y emocionales que favorezcan el aprendizaje significativo

y los lleven al éxito real: personal, profesional y académico.
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1.2.2. Estrategias de aprendizaje en la universidad

Las estrategias de aprendizaje se entienden como el “conjunto organizado, consciente e
intencional de lo que hace el aprendiz para lograr con eficacia un objetivo de aprendizaje
en un contexto integrando elementos cognitivos, metacognitivos, afectivo-motivacionales
y de apoyo” (Gargallo et al., 2009:2). Esta secuencia de operaciones cognitivas dirigidas
hacia una meta (Gagné, 1970), trabajard, en palabras de Monereo y Badia (2011), como
un compendio de procedimientos y técnicas utilizadas intencionalmente, coordinada y
contextualizadas para procesar nueva informacioén e intentar lograr un aprendizaje
significativo.

Asi pues, diversos autores (e.g. Pintrich y DeGroot, 1990; Gonzélez y Tourdn,
1992; Weinstein et al., 1990, 2016; McKeachie et al., 1986; Valle et al., 1998)
comprenden que las estrategias de aprendizaje pueden clasificarse en: cognitivas,
metacognitivas y de manejo de recursos. Del mismo modo, Beltran (1993, 2003), experto
en la materia, considera que son operaciones mentales que el estudiante realiza en una
situacion de ensefanza-aprendizaje con un componente intencional. Este mismo autor,
establece cuatro tipos de estrategias (1996): de apoyo: motivacion, actitud y afectivas; de
procesamiento: seleccion, elaboracidon y procesamiento de la informacion; de
personalizacion: creatividad y pensamiento critico, recuperacion y transferencia; y
metacognitivas: planificacion, autorregulacion y control, y de evaluacion. Y es que las
estrategias de aprendizaje estan vinculadas de manera directa con la cognicion, pero no
se quedan ahi, sino que, tal como afirman Valle et al. (1998:54) estan relacionadas,
también, con la “disposicion y motivacion del estudiante (asi) como con las actividades
de planificacion, direccion y control” que ponga en funcionamiento.

En este sentido, podemos comprender las estrategias de aprendizaje como
constructos multinivel o multidimensionales que atienen al individuo en su totalidad y
que determinan su manera de acercarse al aprendizaje y hacerlo posible. Las personas
necesitamos comprender, interiorizar y hacer significativa la informacion (Ausubel,
1982) por lo que se torna fundamental poder ofrecer desde la escuela un entorno
favorecedor que ayude, guie y facilite el desarrollo de estrategias de aprendizaje que el
estudiante va a poder disponer, utilizar y trabajar en su futuro académico y profesional

(e.g., Valle et al., 2009; Barca et al., 2012; Gonzalez, 2015).
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Estrategias y estilos de aprendizaje

Existen numerosos estudios que ponen en relacion las estrategias y los estilos de
aprendizaje (e.g., Cano y Justicia, 1993; Garcia Cué et al. 2012; Hervas, 2003; Alvarez-
Flores y Dominguez, 2001; Camarero et al., 2000; Gutiérrez Tapias, 2018) considerando
que determinados estilos pueden ayudar al desarrollo o potencializar en el individuo
estrategias de aprendizaje y su entrenamiento.

A la hora de investigar la inferencia de los estilos de aprendizaje con diferentes
tipos de variables en el ambito universitario, destacan los cuestionarios de Kolb
(Inventario de estilos de aprendizaje - IEA) y de Alonso (Cuestionario Honey Alonso de
estilos de aprendizaje - Chaea), tal como recogen Bahamon et al. (2012) en una revision
empirica y conceptual de los estilos de aprendizaje. El IEA de Kolb, adaptado al
castellano por Escurra en 1992, establece cuatro estilos dominantes: convergente
(percepcion a través de una conceptualizacion abstracta y procesamiento por
experimentacion activa), divergente (experiencia concreta y observacion reflexiva),
asimilador (conceptualizacién abstracta y observacion reflexiva) y acomodador
(experiencia concreta y experimentacion activa). En esta linea, Alonso et al. (1994)
plantean la existencia de cuatro tipos de estilos, en un andlisis psicométrico del
cuestionario: activo en lo que respecta a la participacion, pragmatico en relacion con la
innovacion, reflexivo en base a la observacion y analisis de experiencias, y teérico como
quienes vinculan la observacién al conocimiento y lo fundamentan.

Se entiende que un estudiante utiliza una herramienta determinada en el momento
que el docente le presenta un tema, contenido o actividad. Tal como expone Javier Tourén
(2018) es preciso tener precaucion a la hora de hablar de estilos de aprendizaje en tanto
que, fundamentados en las investigaciones que existen al respecto, se puede comprobar
que no existe un comun denominador, pudiendo encontrarse tantos estilos como sujetos
de la muestra. Del mismo modo, no se puede comprender que un estilo sea valido siempre
para todas las materias, temas o actividades, y tampoco para todos los estudiantes.
Igualmente, tampoco existen evidencias empiricas que garanticen la efectividad de un

estilo de aprendizaje ni que unos u otros sean mas eficaces ante el logro académico.

Estrategias y aprendizaje motivado en estudiantes de universidad
Existen numerosas investigaciones que ponen de manifiesto la relacion que existe entre
las estrategias de aprendizaje, el logro, la motivacion y el rendimiento académico de los

estudiantes (e.g., Tejedor et al., 2008; Nufiez et al., 1998; Pintrich y Schunk, 2002; Barca,
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et al., 2012; Rosario, et al., 2012) de hecho, esta vinculacion, ha sido clave a la hora de
comprender la relevancia de las estrategias de aprendizaje en el ambito pedagdgico y

3

psicoldgico, en tanto que se entienden como “uno de los constructos mas potentes
explicativos de los procesos de aprendizaje de los estudiantes™ (Gargallo, 2012:2).

A partir de los anos 80 existe un interés creciente por incluir al estudiante como
sujeto activo dentro del proceso de aprendizaje, de modo que las investigaciones
realizadas sobre el tema en el dambito universitario se han fundamentado en el modelo
cognitivo de aprendizaje en tanto que es el alumno el que se compromete con los
progresos que va logrando, aprende y resuelve problemas (Cardozo, 2008, Roces et al.,
1995; Rinaudo et al., 2003; Pintrich y Schunk, 2002). A este respecto, encontramos el
grupo de investigacion liderado por Weinstein de la Universidad de Texas, que, en 1987,
disefia y pone a prueba el cuestionario LASSi (Learning and Study Strategies Inventory)
(Weinstein et al. 1990, 2016) para medir las estrategias de aprendizaje y algunos aspectos
motivacionales, siendo el més usado en Estados Unidos y también bastante utilizado en
nuestro contexto, aunque se ha observado falta de validez interna en estrategias de
aprendizaje (e.g., Gonzalez-Pienda et al, 1994, Valle et al., 2001). Por su parte, Pintrich
y McKeachie de la Universidad de Michigan serian parte de otro grupo de investigacion
y crearian el cuestionario de autoinforme MSLQ (Motivated Strategies for Learning
Questionnaire), desarrollando un modelo de aprendizaje autorregulado que integra teorias
motivacionales y cognitivas del procesamiento de la informacion, considerando que el
compromiso que adquiere el estudiante en la tarea depende de diferentes factores, pero
inciden, en mayor medida, los cognitivos y motivacionales (Pintrich y DeGroot, 1990;
Pintrich, 2000).

Cuando un estudiante se plantea si es 0 no capaz de llevar a cabo la tarea se ponen
en juego numerosas estrategias mentales de aprendizaje. Para medirlo, ha sido altamente
utilizado el cuestionario de autoinforme MSLQ cuyo objetivo fundamental es evaluar
esas creencias motivacionales, con la justificacion de que los estudiantes autorregulados
y con alto porcentaje de orientacion al logro, se comprometen con la tarea y presentan
una buena gestion del tiempo, toman decisiones y regulan el esfuerzo e intensidad del
trabajo a realizar (Pintrich, 1991, 2000). Para su comprobacion, destaca el estudio llevado
a cabo por Rinaudo et al. (2003) en Argentina donde se observa que las creencias
motivacionales y orientacion intrinseca, asi como las creencias de autoeficacia indicen de
manera relevante en el mayor compromiso cognitivo y la autorregulacion del alumnado,

datos que concuerdan con otras investigaciones similares (e.g., Valle et al, 2005, 2010;
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Rosario, et al. 2013; Cerezo et al., 2019). Igualmente, Roces et al (1995) con una muestra
de 463 estudiantes universitarios de la Facultad de Ciencias de la Educacion, encuentran
diferencias de estrategias de aprendizaje claras entre estudiantes con mayor y menor
rendimiento, mientras que en relacién con la motivacion son mas tenues. Con respecto al
rendimiento correlaciona positivamente con las estrategias de aprendizaje, en concreto
con las de concentracién y tiempo, metacognicion y esfuerzo. La motivacion y el
rendimiento académico tienen una relacion mas leve. En este sentido, destacaran los
autores que a mayor rendimiento mayor autoeficacia e, igualmente, a menor rendimiento,
menor autoeficacia.

Estas herramientas, entre otras, ayudaran a dar respuesta a interrogantes
relacionados con estrategias y componentes académicos de manera que sean de utilidad
a la comunidad educativa. Tal como sefialan Gonzalez-Pienda et al. (2002), la motivacion
del alumno dependera de la respuesta de tres preguntas clave: jpor qué estudio?, ;soy
capaz de llevar a cabo lo que se me pide? y ;como me siento cuando estudio?
Comenzando por esta tltima cuestion, motivacion, regulacion y componentes afectivos,
se han vinculado a creencias motivacionales como orientacion a la tarea (propositos para
realizarla), autoeficacia (juicios de competencia o capacidad para realizar una tarea),
percepcion de la dificultad, valor de la tarea (importancia, utilidad y relevancia) e interés
personal (vinculacidon con conocimientos previos), considerando que cada estudiante se
motiva a través del pensamiento positivo o gracias a todas aquellas cuestiones que
fomenten o aumenten su motivacion interna (Bandura, 1993). Gracias a estos grupos
incansables de investigacion se vio que, del mismo modo que los estudiantes
universitarios pueden regular su cognicion, pueden asimismo controlar y regular su
motivacion y ansiedad (Pintrich, 2003). De hecho, este autor, incidira en la relevancia que
tiene que los estudiantes tomen conciencia y monitoreen sus progresos hacia el logro de
las metas, controlar su aprendizaje y comprension, siendo asi capaces de realizar los
cambios necesarios para que se dé el aprendizaje, puesto que la percepcion del estudiante
sobre su propio €xito e incluso sobre el fracaso influye de manera clave en su autoestima
(Pintrich y DeGroot, 1990; Ryan & Deci, 2000; Levesque et al. 2004). Tal es asi que,
como también asumira la teoria atribucional de logro, quienes perciben que los resultados
académicos obtenidos son debidos a variables intrinsecas y de capacidad, tienen mayor
tendencia hacia una autoestima mas dominante, en comparacion con quienes atribuyen el

éxito a factores externos (Weiner, 1985, 2000).
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Siguiendo la linea argumental, en respuesta a la primera de las cuestiones:
motivacion inicial que lleva al estudiante a matricularse en una titulacion especifica, se
observa que, a nivel estatal (e.g., Bozay Toscano, 2012; Sadnchez, 2001; Hernandez-Pina
etal., 2002), ponen de manifiesto que los motivos son profesionalizantes, en primer lugar,
personales en segundo y, sin intervenir mucho, la influencia familiar. No obstante, en lo
que respecta al contexto, cada vez se estdn imponiendo con mas fuerza la formacion
online y a distancia de manera que permita compaginar la vida laboral, familiar y personal
con la académica. De hecho, tal como sefialan Sotelo et al. (2009), en este tipo de
formacion, el alumnado tiene mas libertad de eleccién sobre donde, cuando y como
estudiar y aprender, exigiendo mayor nivel de motivacion, autodisciplina, responsabilidad
y autogestion. Seran estos autores quienes prueben la veracidad de esta hipotesis, también
a partir del MSLQ, validando su premisa de partida e indicando que, del mismo modo, el
papel que juega el valor de la tarea en relacion al interés o grado de implicacion del
estudiante con la misma es el que mayor resultado obtuvo (85.9%), suponiendo asi que el
control y la regulacion de la tarea y del aula implican mas autonomia y responsabilidad
por parte del estudiante en su aprendizaje, como comentaba Pintrich (2000). Los
contextos virtuales (mas laxos y flexibles) implican, de la misma forma, un conocimiento
tecnoldgico y una mayor capacidad de organizacion y planificacion del estudio, lo que
supone que aquellos que muestren un mayor grado de autorregulacion con mayor
motivacion y sélidas percepciones sobre su competencia y habilidades técnicas, seran
quienes tengan un indice de éxito mas asegurado (Chiecher, 2013).

Si bien estas variables estarian, a su vez, vinculadas a la calidad educativa, Biggs
(2004) en su estudio sobre la calidad del aprendizaje en estudiantes universitarios, observa
que existen dos enfoques diferenciados: superficial y profundo. Desde el primer prisma
se mantiene una vision del aprendizaje como un medio para conseguir una meta
determinada, intentando evitar el fracaso, sin mostrar vinculacion hacia la tarea o

satisfaccion hacia ésta, con repeticion y memorizacion literal de los textos.

Cuadro comparativo de los factores que intervienen en la adopcién de los
Enfoques de Aprendizaje desde la figura del Estudiante

Enfoque de Aprendizaje Profundo Enfoque de Aprendizaje Superficial
¢ Intencion de abordar la tarea desde su significancia, ya | « Intencién de aprobar con lo minimo exigido y de
sea por curiosidad intrinseca o perfeccionalismo. matricular asignaturas menos relevantes para su
¢ Conocimientos previos sélidos formacién profesional.
¢ Presencia auténtica y correspondiente capacidad | ¢ Priorizacion de actividades extra-académicas por sobre
de trabajar conceptualmente, en vez de con detalles las académicas.
inconexos. ¢ Inadecuada distribucion del tiempo de trabajo.

o Falta de comprension de la tarea, lo que supone una
sobrevaloracion a la memorizacién y mecanizacion.

s Falta de capacidad para comprender contenidos
concretos en un nivel profundo.
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Figura 5. Factores que intervienen en los enfoques de aprendizaje desde la perspectiva

del alumnado. (Biggs, 2005 en Sarzoza, 2013).

Por su parte, el enfoque profundo implica al sujeto en el proceso, facilita el
desarrollo de capacidades y potencialidades del estudiante universitario en tanto que su
motivacion estd fundamentada en el interés por conocer, avanzar y aportar en la materia
de estudio, buscar el significado de la tarea con una vision critica, amplia y flexible sobre
el tema a abordar, permitiendo que sean capaces de planificar su trabajo y establecer
objetivos realistas. Asi todo, se concluye que los alumnos universitarios de Grado que
presentan un mayor rendimiento utilizan estrategias de aprendizaje adecuadas a cada tarea
(Biggs, 1987, 1999).

De manera global, se establece que el estudiante universitario, muestra una alta
motivacion interna cuando, dentro del proceso instruccional, se le ofrecen posibilidades
de eleccion y toma de decisiones, se confia en sus capacidades, se establecen itinerarios
estables y se fomenta un aprendizaje significativo, o que conlleva a que asuma mayor
responsabilidad, una implicacidon real en su propio aprendizaje, estableciendo metas,
planeando cdémo lograrlas, esforzandose y monitorizando el proceso (Naranjo, 2009;

Martin y Touron, 2017).

1.2.3. El camino hacia la autorregulacion

Un elevado grado de motivacion y capacidad de autorregulacion son condiciones necesarias

para garantizar el éxito académico. (Pintrich y DeGroot, 1990:36).

Para comprender el modo en el que los estudiantes aprenden, existe un consenso en el
que se establece que la autorregulacion juega un papel clave a nivel de motivacion y de
rendimiento académico (Covington, 2000; McCombs, 1986; Zimmerman, 1990). Tal es
asi que Pintrich y DeGroot (1990, en Gonzalez y Tourén, 1992:407) afirmaran que “la
mejora del rendimiento académico requiere la concurrencia de los componentes
motivacionales (will) y cognitivos (skill)”.

Se entiende, por tanto, la autorregulacion como “un proceso activo en el cual los
sujetos establecen los objetivos que guian su aprendizaje, monitorizando, regulando y
controlando sus cogniciones, motivaciéon y comportamiento con la intencidon de
alcanzarlos” (Rosario et al., 2004:37), un proceso de “autodireccion, a través del cual

los estudiantes transforman sus aptitudes mentales en competencias académicas” (Cerezo
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et al.,, 2009:322) y que, en palabras de Zimmerman (2000) se refiere a acciones,
sentimientos y pensamientos autogestionados, planeados y, ciclicamente, adaptados para
alcanzar una meta.

En el campo de investigacion sobre motivacion del estudiante universitario,
coexisten diferentes modelos y perspectivas para explicar el aprendizaje. Tal como
expone Pintrich (2004), no puede haber solo una, sino que existen cuatro principios clave
que tienen en comun los modelos de autorregulacion: regulacion de la cognicion,
motivacion, conducta y contexto, que Torre (2007:152) resume en:

- Pensamiento anticipatorio — planificacion — activacion. Estudiante como sujeto
activo de su aprendizaje, siendo quien construye su propio significado, metas y uso de
estrategias de aprendizaje a partir de la informacidn disponible en el exterior y su propia

motivacion interna.

- Monitorizacion — control. Capacidad y potencial de control. Los estudiantes
pueden, potencialmente, controlar y regular ciertos aspectos de su propia cognicion,
motivacion y conducta, sali como algunas caracteristicas de su entorno, reconociendo,
también, que existen determinantes biologicos, contextuales, diferencias individuales,

que pueden interferir en el esfuerzo y regulacion.

- Meta, criterio o estandar. Las personas pueden establecer metas o normas para
esforzarse en su aprendizaje, controlar su progreso hacia el logro de los objetivos y

adaptar y regular su cognicion, motivacion y conducta para alcanzar esas metas.

- Reaccion — reflexion. Las actividades autorreguladoras median entre las
caracteristicas personales-contextuales y sobre el logro-desempeio. La capacidad
individual de autorregulacion de la cognicion, motivacion y comportamiento determinan
las relaciones entre la persona, el contexto y los logros.

En un primer momento tendria lugar la planificacion y establecimiento de metas,
asi como la activacion de las percepciones y el conocimiento de la tarea, contexto y el
componente metacognitivo, que dard lugar a una segunda fase de monitorizacion donde
destaca el control consciente de uno mismo, tarea o contexto, siendo necesario poner en
juego esfuerzo, estrategias y regulacion. Finalmente, hablariamos de reflexiones y
reacciones sobre los resultados y desarrollo de la accion. Estas fases seran las que
determinen el proceso por el que pasan los individuos para realizar una tarea determinada,

de manera lineal, aunque flexible.
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A medida que el sujeto progresa en el transcurso de las actividades programadas,
estas fases se pueden presentar de manera simultdnea y dindmica, siguiendo el modelo de
procesamiento de la informacion. Gargallo et al. (2010), en base a los principios y
modelos teodricos de Biggs o Pintrich, entre otros, considera que existen tres momentos
clave: presagio en lo que respecta a aquellos condicionantes previos que posee el
estudiante y el contexto para que se lleve a cabo el aprendizaje, proceso en lo que respecta
al desarrollo de la accion, implicacion, enfoque (profundo o superficial) y las estrategias
que utiliza, y un tltimo paso que seria el relacionado con los resultados y denominado

producto en el que se evaluard el rendimiento académico.

JQué se entiende por estudiante autorregulado?

Los trabajos realizados a este respecto ponen de manifiesto como los estudiantes
autorregulados y con alto porcentaje de orientacion al logro, se comprometen con la tarea
y presentan una buena gestion del tiempo, toman decisiones sobre el esfuerzo e intensidad
de trabajo (e.g., Rosario et al., 2013; Fuentes y Rosario, 2013; Nufiez et al., 2006a;
Torrano et al., 2017; De la Fuente et al., 2008).

Un estudiante autorregulado sera aquel quien oriente, dirija y monitorice su
aprendizaje utilizando “estrategias cognitivas, metacognitivas, motivacionales y de apoyo
que le permiten construir sus conocimientos de forma significativa” (Nufez et al.,
2006b:353), de manera que exista un control, una regulacién activa e intencional de todo
el proceso. Estos estudios, ponen de manifiesto que existen seis caracteristicas clave que
permiten identificar la presencia de autorregulacion en estudiantes, y que recogemos en

la siguiente figura.
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Figura 6. Caracteristicas de estudiantes con capacidad de autorregulacion.
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Serén, asi, quienes “saben como planificar, controlar y dirigir sus procesos mentales
hacia el logro de metas” (Torrano y Gonzélez, 2004:2) a través del uso consciente de
estrategias académicas, motivacionales y emocionales que les permitan evitar la
distorsion cognitiva y favorezcan asi el equilibrio y estabilidad mental, jugando un papel
fundamental el control de espacios y tiempos.

El control cognitivo y la regulacion incluyen actividades cognitivas y
metacognitivas con las que el sujeto se compromete para adaptarse y utilizar las
estrategias de aprendizaje mas adecuadas. En este sentido, el estudiante puede regular su
cognicidn, controlar su motivacion y su ansiedad frente a la tarea y los exdmenes, en tanto
que “la congruencia existente entre la capacidad real del sujeto y el nivel de capacidad
percibida determinard que genere altas o bajas expectativas de aprendizaje” (Herrera et
al., 2003:412). Se dird que, a mayor implicacion en el proceso de aprendizaje, mayores
seran sus logros al respecto de los objetivos previamente establecidos pues, como hemos
ido viendo, el control y la regulacion de la tarea y del espacio (del contexto) implican
autonomia y asunciéon de responsabilidades por parte del estudiante. Si bien los
estudiantes asumen como contextos de aprendizaje las asignaturas y tareas, se vuelve muy
importante poder comprender la influencia de estas variables sobre la motivacion,
preferencia y uso de estrategias de aprendizaje (e.g., Paolini, 2017; Schunk, 1991; Nufiez
et al. 2014; Pintrich y Schunk, 2002).

En este sentido, hemos de tener en cuenta que, a la hora de evaluar motivacion,
estrategias cognitivas y de autorregulacion, es importante considerar que los componentes
pueden no presentarse de manera aislada y, por lo tanto, tendremos una visién general
sobre ellos (Torrano y Gonzalez, 2004; Pintrich, 2000, 2004). Tradicionalmente, el acceso
a esta informacion se ha realizado a través de cuestionarios de autoinforme y han arrojado
datos muy relevantes a la hora de poder acercarnos a esta realidad y explican la relevancia
de la autorregulacion en el proceso de aprendizaje, asi como la necesidad de incorporar
nuevas metodologias, actividades y formacion para potenciar aprender a aprender en las
instituciones educativas (Rosario, et al, 2013). Y es que, tal como plantearon y estudiaron
Nuiiez et al. (2006b), los autoinformes nos revelan gran informacion del estudiante, pero
Jhasta qué punto el estudiante es consciente de los procesos de pensamiento a la hora de
responder a los items planteados? En este sentido, consideran y concluyen que existen
diferencias significativas entre estudiantes que recibieron formacion sobre estrategias
implicadas en el estudio y aquellos que no, en relacion con variables metacognitivas,

motivacionales y de gestion del tiempo y del esfuerzo (aspectos menos observables).
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Asi pues, los procesos de aprendizaje requieren la presencia de componentes
cognitivos, motivacionales y de autorregulacion, proporcionando una vision amplia e
inclusiva, en tanto que las habilidades, conocimientos previos, los estilos de aprendizaje,
de personalidad, motivaciones académicas y aspectos contextuales seran factores que
influyen en el estudiante a la hora de adquirir conocimiento y desarrollar competencias

(e.g., Gonzalez-Pienda, et al. 1997; Valle et al., 2006; Bruna et al., 2017).

JSe puede entrenar la autorregulacion?

Almeida (2002) estudia y analiza distintos programas de entrenamiento cognitivo y de
desarrollo de estrategias de aprendizaje, comprendiendo que la escuela o cualquier
institucion de formacion, no puede enmarcarse en lecciones magistrales o pasivas sino
que tiene que dejar paso a toda la teoria e investigacion que existe y abala la necesidad de
considerar al estudiante como eje central del proceso de aprendizaje, siendo el docente
un guia en este aspecto, un facilitador para poder lograr un avance real y pleno en tanto a
capacidades y competencias clave. Como sefialan Torrano et al. (2017) en un estudio en
profundidad sobre el presente y futuro del aprendizaje autorregulado, observan como las
medidas educativas mas adecuadas que se estan evaluando a nivel mundial para poder
facilitar y dotar a los estudiantes de este tipo de estrategias de autorregulacion vendria de

la mano del disefio de instruccién en tanto que:

- Requiere la implicacion del estudiante en el proceso de aprendizaje: capacidad y

aplicacion de conocimientos y destrezas a diferentes situaciones de aula.

- Seria preciso que educadores crearan espacios de aprendizaje adaptados y que

faciliten el aprendizaje.

- Es importante facilitar el uso de procesos y estrategias cognitivas y
metacognitivas.

La autorregulacion y la optimizacion del aprendizaje son el corazon del curriculo
eficaz (Kuyk, 2009), por lo que, si bien es preciso partir de la importancia de comprender
este hecho en todas las etapas escolares y sus condicionantes sociales y culturales, es
igualmente fundamental que se trabaje desde las universidades que forman a los futuros

docentes (e.g., Educause, 2019; Maroto et al, 2018; Monroy y Hernandez-Pina, 2014).
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2.  Estudios universitarios de postgrado en Espafia: evolucion y
especial referencia al Master en Formacion del Profesorado

A partir de 1990 se constata un elevado nimero de matriculas y cursos de postgrado
motivados por el crecimiento demografico, mayor cobertura de educacion basica y media,
el interés por mejorar los niveles de preparacion y por los esfuerzos gubernamentales a
tal fin, en palabras de Esquivel y Rojas (2004).

Ante la creciente demanda de este tipo de estudios (Ministerio de Universidades,
2019, 2020), se han realizado investigaciones sobre postgrado, fundamentalmente
relacionadas con la adecuacion de las ensefianzas al Espacio Europeo de Educacion
Superior, asi como, de manera creciente, sobre cOmo mejorar y garantizar la calidad de
los programas siguiendo los patrones establecidos por los grandes expertos en educacion
a nivel mundial y europeo en lo que respecta a las metodologias e incorporacion de
tecnologias en las aulas, la convivencia con el b-learning y la educacion online (e.g.,
Garcia Cué et al., 2012; Alfaro et al., 2018; Bausela, 2009; Sanchez y Labarrere, 2015).
Esa calidad se entendera como un proceso continuo de mejora, de resolucion de
problemas y de redefinicion de objetivos, asi como la suma de pertinencia (mision, vision,
planes y proyectos), eficiencia (funcionamiento), efectividad y eficacia (resultados, logro
de objetivos y su impacto externo), tal como proponen Velasco, Inciarte y Marcano
(2008). Del mismo modo, investigadores como Coelho, Romeo y Yaber (2005) ven esa
necesidad de control interno de la gestion en unidades de accion para documentar los
logros de los programas académicos.

Los titulos de master estan inmersos en procesos de calidad y de evaluacion a nivel
nacional, necesaria y obligatoriamente, para la acreditacion de los titulos, como paso
importante en el camino hacia la innovacion y el no estancamiento de los planes, a través
de la rendicion de cuentas y comprobacion del grado de congruencia entre las expectativas
y resultados, recursos y procedimientos utilizados para implementar la acciéon formativa
(ANECA, 2015).

Es imprescindible en estos titulos, igualmente, incluir valores y competencias
¢éticas, que sumen una ciudadania critica de pensamiento y accidon, que fomente valores
de “dignidad humana, igualdad, justicia, participacion, en la base de una convivencia
pacifica democratica” (Gobierno de Espana, 2018:29). Estaremos asi ante una formacion
entendida como el equilibrio armonico entre las diferentes dimensiones del ser, y es que

las universidades, inmersas en la sociedad de conocimiento, requieren de un proceso de
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transformacion que implique innovacion en todos los elementos que la constituyen como:
politicas institucionales, curriculo, modelos pedagogicos, escenarios y agentes sociales
(Bustamante et al., 2007). Segun Bolivar (2008:184), “la mejor forma de evaluar
competencias es poner al sujeto ante una tarea compleja, para ver cOmo consigue
comprenderla y resolverla (...) puesto que necesita conocimiento, actitudes, pensamiento

metacognitivo y estratégico”.

2.1. Estado de la cuestion de los postgrados hasta nuestros dias.
Nacimiento y auge de los estudios de los estudios de Master

Atendiendo a los datos publicados en el Global Education Monitoring Report (UNESCO,
2019), cabe mencionar que el 37% de la poblacion con edades comprendidas entre los 18
y 24 afios a nivel mundial se encuentra cursando estudios terciarios hoy en dia. De esos
datos, segun Eurostat (2019) cuya fecha prevista de actualizacion es de marzo de 2021,
en la Union Europea habia 19,8 millones de estudiantes de educacion terciaria, de los
cuales el 7,4% suponen estudios de ciclo corto, el 61% grado universitario, el 27,7%
cursando master y el 3,8% doctorado. De hecho, la ratio de matriculacion global
universitaria se ha incrementado hasta el 32% en dos décadas, segin el International
Trends in Higher Education, elaborado por la Universidad de Oxford en 2015, siendo la
tasa bruta de matricula en 2018, Unicamente a nivel europeo, de 20 millones de
estudiantes universitarios (Eurostat, 2019), con lo que se torna importante fijar la atencio
en este nivel educativo creciente.

En Espaia, los estudios de Grado, junto con los titulos de primer y segundo ciclo
de los planes ya extintos, han llegado a obtener unas tasas de matriculacion muy elevadas.
Para el curso 1959/1960 la universidad espafiola contaba con 170.602 estudiantes
universitarios matriculados, siendo en 1998/1999 de 1.583.158 y decreciendo en
2017/2018 hasta 1.291.144 (Bricall, 2000, Ministerio de Educacion, 2018). Las tasas de
matriculacion en estudios universitarios han ido descendiendo sistematicamente, como se
puede apreciar en la siguiente tabla, observando que, en la actualidad, los indices
poblacionales universitarios de grado se corresponden con los de hace 25 afios, mientras

que las de master se han elevado de manera exponencial en diez afios.
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Figura 7. Tasa de estudiantes matriculados en Grado, Master y 1° y 2° ciclo universitario

desde 1992 a 2017/2018 (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2018).

Por lo que respecta a estos titulos de postgrado, en los ultimos afios del S.XX, su
actividad mundial se ha llevado a cabo en 5.000 instituciones con mas de 4.200.000
estudiantes egresados (Lopez Romero, 2002) y las cifras aumentan sobremanera desde
entonces, especialmente en master con tasas de variacion del 74% entre 2013 y 2018

(Ministerio de Universidades, 2019, 2020).
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Figura 8. Tasa de estudiantes matriculados en Master universitario desde 2006/2007 a

2017/2018. (Ministerio de Universidades, 2019).

200 754 214 528

= Univ. publicas = Univ. privadas e Total

190.143

142156

122.882
115.834
‘o _ o .

2010-11 201112 2012-13 2013-14 201415 2015-16 201617 2017-18  2018-19(1)

Figura 9. Evolucion del nimero de estudiantes matriculados en Master por tipo de

universidad desde el curso 20/11 a 2018/2019. (Ministerio de Universidades, 2020).
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Desde los afios 80, la universidad ha pasado de estar vinculada a la élite a tener una
apertura mas general y directa con la poblacion (UNESCO, 2016; Casanova y Rodriguez,
1999, Toledo, 2016). En este sentido, por una parte, supone una mejora en tanto que el
nivel formativo de la poblacion va aumentando, con todos los beneficios que conlleva, y,
por otro lado, que cada vez haya mas personas que accedan a estudios de ambito
universitario, implica una necesidad cada vez mayor de controlar la calidad de la
educacion superior (De Miguel, 2003, Buendia et al., 2011).

Existen dos fenémenos clave para estudiar y evaluar el crecimiento del sistema
educativo: la expansion y difusiéon del conocimiento, asi como la progresiva
diferenciacion y fragmentacion disciplinar, lo cual implica un aumento de estructuras y
areas de conocimiento académico generando asi diferentes master y especializaciones
(e.g., Mateo, 2006; Lopez Goémez, 2012; Vinao, 2014), lo que, a su vez, se traduce en una
competicion desde el punto de vista institucional que facilita la existencia de evaluaciones
tipo ranking como el Webometrics Ranking of World Universities del CSIC (2019). En
¢l, se dividen las universidades en base a cuatro parametros clave: presencia institucional,
impacto de las publicaciones por parte de sus docentes e investigadores, apertura de la
universidad y excelencia. Con datos actualizados a finales de enero de 2019, las cinco
grandes universidades serian Harvard, Stanford, Massachusetts Institute of Technology
(MIT), Oxford y California Berkeley. A nivel europeo, destacan Oxford, Cambridge,
College London, Edimburgh y Swiss Federal Institution of Zurich, siendo las
universidades de Barcelona, Valencia, Autonoma de Barcelona, Granada y la Politécnica
de Madrid las més valoradas.

Los cambios sociales, las politicas migratorias, la fuga de cerebros, la
especializacion, el fomento de la Formacion Profesional frente a la universitaria mas
generalista (Garcia, 2008; Santos, 2013; Pérez, 2015), son algunos de los motivos por los
que se puede entender este descenso de estudiantes en los grados y la mayor demanda en
formacion de tipo experto profesionalizante en los estudios de postgrado.

Los estudios de postgrado nacen para satisfacer la demanda de nuevos empleos y
carencias detectadas en las empresas, por lo que, ademas de las universidades, entidades
privadas ven una oportunidad para ofrecer formacion especializada (OCDE, 2017;
Bricall, 2000; Gonzalez, 2009; Ruiz, 2012). El primer estudio de master ve la luz en
Estados Unidos a comienzos del S.XX como complemento de los estudios universitarios
de grado (con una duracion de cuatro afios), obteniendo una especializacion en su

titulacion. Después de la II Guerra Mundial se producen los mayores cambios en este
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ambito convirtiéndose, este titulo, desde 1945, en una gran fuente de distincioén en la
poblacion y de ingresos por parte de las instituciones, con una tendencia creciente a la
capacitacion para el desempefio de tareas concretas. Mientras tanto, en Europa dos
entidades fueron las pioneras: Instituto Superior de Estudios de la Empresa en Barcelona
y London Business School, con una duracion de dos afios, como el modelo americano, en
los afios 60 (OCDE, 2017; Vifiao, 2006, 2014, Lopez Romero, 2003; Alvarez, 1993).
Las universidades tienen ante si el gran reto de la ensefianza, del aprendizaje, de la
innovacion, de poder ofrecer a los estudiantes una educacion de calidad, de excelencia,
viendo asimismo la necesidad e importancia de tener presentes las caracteristicas de los
estudiantes, capacidad de adaptacion a sus necesidades y de escucha a sus inquietudes,
para poder favorecer ese crecimiento y que el alumnado considere estas etapas educativas
como algo propio a partir de facilitar un aprendizaje enriquecedor y significativo personal,
profesional y académicamente. De esta manera, contribuird al avance en materia de
educacion superior y posibilitara que las instituciones universitarias asuman los nuevos
retos sociales, econdmicos, ecologicos, éticos y educativos mirando hacia el bien comin
(e.g., Coll et al., 1993; Novak y Gowin, 1988; Romero y Pérez, 2009; Monereo y Pozo,
2003; Pérez, 2004).

Frente a esta situacion inicial donde el titulo de postgrado era utilizado como
distincion, encontramos barémetros internacionales como el ya citado Horizon Report
(Alexander et al., 2019; Adams, et al., 2018; Becker et al., 2017 y anteriores) donde se
realiza un especial hincapié en la importancia, a nivel global, de fomentar el conocimiento
intentando evitar la especializacion excesiva por su tendencia a desaparecer en el tiempo,
de manera que se logre potenciar la formacion a lo largo de la vida, el aprendizaje
permanente, la creatividad, innovacion y desarrollo académico y profesional en toda su
trayectoria. Estas cuestiones clave para el progreso individual, econémico y de las
naciones, se escriben y manifiestan en las directrices a nivel europeo (Comision Europea,
2009, 2012, 2015, 2017, 2018; Ministerio de Educacion, 2018).

En consonancia con estos objetivos, de cara a la Europa 2030, se hace también
especial mencién a la importancia de dominar aptitudes para el empleo presente y futuro,
pero aumentando y diversificando esas oportunidades y capacidades de aprendizaje por
parte de los estudiantes (Comision Europea, 2015). En este sentido, se ve “preciso hacer
hincapié¢ en el desarrollo de aptitudes cognitivas y no cognitivas/transferibles de alto
nivel” (UNESCO, 2016:13) siendo imprescindible que el alumnado sea capaz de

demostrar competencias de resolucion de problemas en el dmbito local y global,
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creatividad, autorregulacion, trabajo en equipo, busqueda de ayuda, comunicacion y
actualizacidon permanente, junto con la capacidad de aprender a aprender (e.g., Rodriguez
et al., 2019; Manso y Martin, 2013; Nufiez, 1998; Fuentes y Rosario, 2013).

El Informe elaborado por el Grupo de Reflexion de la Unidén Europea ante el reto
ET 2030 (Gonzalez, 2010:23) refleja que es, igualmente, de suma relevancia corregir “el
desequilibrio entre oferta y demanda de los conocimientos técnicos” en las titulaciones,
siendo, por tanto, muy importante, acercarnos a conocer cémo estudia el alumnado, la
motivacion de los estudiantes hacia el aprendizaje, asi como conocer como se enfrentan
y asumen los contenidos, las titulaciones, la ensefianza, para avanzar con ellos y ofrecerles
una educacion a la altura de sus expectativas (e.g., Pintrich, 20003 Pérez, 2004; Marchesi,
2006,2014). En esta linea, no es de extranar que la propia UNESCO (2016, 2019) ensalce,
del mismo modo, la importancia de las universidades en este proceso de desarrollo del
conocimiento y capacitar a los futuros lideres de nuestro entorno, asi como la importancia
que tiene la inversion en la formacion de futuros profesionales, volviéndose
imprescindible conocer como aprenden, qué les motiva y qué tipo de perfiles presentan
en lo que respecta a las estrategias de pensamiento y hacia la realizacion de la tarea.
Dentro de esas iniciativas, plantean la creacion de escuelas de gobernanza europea y
transnacional de manera que se de formacion especifica sobre Europa a futuros gestores
del sector publico y privado, asi como promocionar la herramienta U-Multirank a partir
de la cual se pueden establecer comparativas interuniversitarias de manera independiente
y conocer el rendimiento de los 1.200 centros de ensefanza superior en todo el mundo.
Informan que una de las formas en las que esa adquisicion de aprendizajes se produce, es
a través de los masteres, por lo que Europa ve la necesidad de elevar las becas para la
realizacion de los mas de 200 programas Erasmus Mundus antes de 2020.

De manera generalizada, tanto en Estados Unidos, como en Reino Unido, Francia,
América Latina y Espafia, segtin los datos observados en investigaciones realizadas por
Lépez Romero (2002, 2004), encontramos dos tipos de master: de investigacion y de
especializacion o profesionalizantes, con, evidentemente, sus diferencias contextuales,
manteniéndose esta diferenciacion hoy en dia. Es interesante senalar que en EEUU
existen, a su vez, cuatro tipos de programas dentro de los master, muy centrados en el
aprendizaje y desarrollo de competencias personales, académicas y profesionales:
community centered programs donde los estudiantes son los protagonistas siendo
participantes activos en el proceso de ensefianza aprendizaje, apprenticeship programs

en los que se da una orientacion por pares y por maestros (master class) con unos niveles
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muy altos de compromiso, career advancement para expertos en una disciplina en
concreto y anciliary como formacion complementaria y auxiliar en tanto a cursos o
congresos.

En la historia mas reciente de nuestro pais, los estudios de postgrado se entendian
unicamente vinculados al doctorado, en base a las directrices de la Ley Organica 11/1983
de Reforma Universitaria, cuando los masteres eran un afadido formativo curricular para
el estudiante, no siendo requisito para el acceso al titulo de doctor. Es a partir de la
aprobacion de la Ley Orgénica 6/2001 de Universidades y, con ella, del Real Decreto
56/2005 por el que se regulaban los estudios universitarios de postgrado (master y
doctorado) donde se establece una configuracion del curriculo por mddulos, entendidas
como unidades de contenido activas, coherentes y concretadas en conjuntos de
asignaturas y actividades también coherentes entre ellas (Mateo, 2005). La aplicacion de
manera directa de esta regulacion supone un impacto importante en relacion con la calidad
de la ensefanza de postgrado (Lopez Romero, 2003). Si bien existi6 una inicial confusion
por el desarrollo de competencias y garantia de la calidad, se establecieron los planes de
estudio de master antes que el disefio completo de los Grados (Valcarcel y Simonet,
2009). Este decreto fue después sustituido por el en vigor Real Decreto 861/2010, por el
que se modifica el Real Decreto 1393/2007, en el que se establece la ordenacion de las
ensenanzas universitarias oficiales, estableciendo el titulo de master con finalidad en
especializacion para la formacion académica, profesional o investigadora. En el Real
Decreto 1027/2011 por el que se establece el Marco Espafiol de Cualificaciones para la
Educacion Superior y en el RD 861/2010, se fijan las competencias minimas a desarrollar
en los estudiantes, resumidas en:

1. Poseer y comprender conocimientos que aporten una base u oportunidad de ser
originales en el desarrollo y/o aplicacién de ideas, a menudo en un contexto de
investigacion.

2. Que los estudiantes sepan aplicar los conocimientos adquiridos y su capacidad de
resolucion de problemas en entornos nuevos o poco conocidos dentro de contextos
mas amplios (o multidisciplinares) relacionados con su area de estudio.

3. Que los estudiantes sean capaces de integrar conocimientos y enfrentarse a la
complejidad de formular juicios a partir de una informacion que, siendo
incompleta o limitada, incluya reflexiones sobre las responsabilidades sociales y

¢ticas vinculadas a la aplicacion de sus conocimientos y juicios.
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4. Que los estudiantes sepan comunicar sus conclusiones —y los conocimientos y
razones ultimas que las sustentan— a publicos especializados y no especializados
de un modo claro y sin ambigiiedades.

5. Que los estudiantes posean las habilidades de aprendizaje que les permitan
continuar estudiando de un modo que habra de ser en gran medida autodirigido o
autobnomo.

Se plantea asi que los estudiantes sean capaces de saber aplicar los conocimientos
adquiridos y posean capacidad de resolucién de problemas, desarrollen capacidad de
reflexion critica social, integrando conocimientos y siendo capaces de comunicar sus
conclusiones al respecto, de manera que, asimismo, posean habilidades de aprendizaje
que habra de ser autorregulado. Ya en la Declaracion de la Sorbona en 1998 se establece
la necesidad de poner énfasis, dentro de los estudios de postgrado, en la investigacion y
en el trabajo autonomo. Se espera, tal como recogen numerosas investigaciones (e.g.,
Rodriguez en 2004; Ciani et al., 2010; De los Santos, 2018; Levesque et al., 2004), que
el alumno sea autonomo, autorregulado y gestione, seleccione y retenga la informacion,
la organice y elabore teniendo en cuenta los nuevos datos, los previos e integre esos
conocimientos aplicdndolos a nuevas situaciones de aprendizaje. Asi pues, la “necesidad
de potenciar una educacién superior de calidad que se acerque a los requerimientos de
esa nueva sociedad e integre la calidad como componente estratégico en la busqueda de
la mejora de la ensefianza universitaria” (Pérez, 2004:305), es precisamente uno de los
retos clave que se persiguen a nivel estatal y europeo.

En este sentido, la adquisicién de competencias es un aspecto fundamental en la
educacioén y, por ende, en ensefianza universitaria, por lo que cobran especial relevancia
las practicas en empresa como acercamiento al mundo laboral, tomando conciencia de la
importancia de los conocimientos teoricos, ademas de tener un impacto directo en la
motivacion del estudiante (Garcia et al., 2011). La capacidad de aprender a aprender como
“habilidad para iniciar, organizar y persistir en el aprendizaje”, “gestionar el tiempo y la
informacion eficazmente” serd una de las apuestas dentro de las recomendaciones del
Parlamento europeo (2006:16) y del Ministerio de Educacion (2015:6997) sobre las
competencias clave para el aprendizaje permanente como marco de referencia. Implica
esto ser consciente del propio proceso y de las necesidades de cada uno, determinar las
oportunidades y ser capaz de superar los obstaculos con el fin de culminar el aprendizaje

con éxito.
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Adquirir, procesar y asimilar nuevos conocimientos y capacidades, asi como buscar
orientaciones y hacer uso de ellas, en un aprendizaje significativo, hardn que la
motivacion y la confianza en uno mismo sean cuestiones cruciales para la adquisicion de
esas competencias, como se indica también en el documento. Ese desarrollo de
capacidades permite el acceso a nuevos planteamientos y a una gestion eficaz del
aprendizaje, carrera y actividad profesional del estudiante, siendo capaz de concentrarse
y reflexionar criticamente sobre los fines y el objeto de estudio. Es entonces por lo que
decimos que ha de ser autonomo y autorregulado, no olvidando el necesario trabajo en
equipo y la capacidad de evaluar su propio trabajo y procurarse asesoramiento,
informacion y apoyo (e.g. Valle, 2010; Roces et al., 1995, Rosario et al., 2012; Nufiez et
al., 2006a). Siguiendo las orientaciones del Educause Horizon Report (Adams et al.,
2018) es importante crear experiencias de aprendizaje auténticas y disefiar o redisefiar
espacios como objetivos a corto plazo para nuestras universidades que habran de integrar
una formacion profesionalizarte junto con competencias investigadoras, trabajo
comunitario, social y la relevancia de la reflexion metacognitiva y autoconciencia como

conectores clave en el proceso.

2.2. Investigacion sobre los procesos de aprendizaje en estudiantes de
Master
Coémo aprenden los estudiantes, nos refiere a los procesos de aprendizaje y, mas
concretamente, a las estrategias de aprendizaje que utilizan, las cuales suelen relacionarse
con el rendimiento académico. Esas estrategias de aprendizaje ponen o permiten poner en
practica diferentes acciones orientadas a la realizacion de una tarea, siendo fundamentales
en el aprendizaje de los estudiantes y, por tanto, objeto de reflexion, investigacion y
acciones pedagodgicas (e.g., Abin et al., 2020; De la Fuente et al., 2008; Moreno et al.,
2017; Nudez et al, 2014; Pintrich, 2000; Calderén y Chiecher, 2014). Estos procesos de
aprendizaje, tal como los entiende Pintrich (2000), se fundamentan en base a aspectos
motivacionales, cognitivos y considerando el contexto en el que se aprende. Por tanto, la
percepcion de autoeficacia y el valor intrinseco que le otorga el sujeto estaran
relacionados con la implicacion cognitiva en la tarea y el rendimiento en la actividad.
En diferentes estudios realizados en nuestro pais a alumnos universitarios sobre las
estrategias de aprendizaje utilizadas en el transcurso de su formacion superior, se aprecia
una tendencia a complejizarse sus procesos de estudio a medida que avanzan en el Grado

(e.g., Roces, et al., 1995; Camarero, et al., 2000; Bruna, et al., 2017, De la Fuente y
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Justicia, 2001; Garcia, 2012; Garcia-Ripa, et al., 2018; Goémez y Romero, 2019; Rosério
etal., 2013).

En el caso de los estudiantes de postgrado que aqui nos ocupan, existe poca
investigacion al respecto con muestras muy limitadas, aunque nos invitan a ver que existe
una cierta tendencia, por parte del alumnado de master, hacia un enfoque complejo y
profundo sobre los contenidos, usando estrategias de aprendizaje que se corresponden
con estilos convergentes, activos y tedricos de aprendizaje con ciertas diferencias sobre
el género (e.g., Calderon y Chiecher, 2014; Alfaro et al., 2018; Romero et al., 2018;
Bausela, 2009; Garcia-Cué et al., 2012). De hecho, con respecto a su motivaciéon por
aprender, algunos autores (e.g., Calderon y Chiecher, 2014) consideran que podria
determinar el grado de competitividad, realizacion de tareas y participacion en la
titulacion

Para el caso que nos ocupa sobre postgrado universitario en materia de educacion,
la Universidad Autonoma de Barcelona y la Universidad de Barcelona realizan una
investigacion cuyo objetivo es dar respuesta al grado de satisfaccion, motivos de acceso,
formacion y experiencias previas, asi como expectativas de sus estudiantes, para lo cual
han contado con 297 participantes de master de las facultades de educacion (no
incluyendo el de Formacion del profesorado). Resaltan en sus resultados como el motivo
fundamental de matricula seria el desarrollo de capacidades profesionales y la influencia
relacional entre iguales que presentan su misma inquietud profesional y académica. No
existe una tendencia clara a seguir su formacion hacia el tercer nivel, aunque si consideran
que la oferta de estudios estd vinculada con sus intereses (Jurado, et al. 2019).

No obstante, recientemente publicado, encontramos un estudio realizado en 368
estudiantes de master de distintas areas de conocimiento de la Universidad de Punjab en
Pakistan (Nausheen, 2016, 2019), donde se estudian tUnicamente los factores
motivaciones del MLSQ, destacando un alto componente de orientacion extrinseco a la
tarea. Este componente, tal como indica el autor, puede estar debido a entornos de
ensefnanza y aprendizaje centrados y controlados por docentes, donde el alumnado no se
consideraba capaz de emitir juicios sobre su capacidad para realizar una tarea en tanto
que las actividades, exdmenes y evaluaciones son elaboradas sin tener en cuenta su
perspectiva o expectativas. Siguiendo a Tourén et al. (2014), Martinez-Olvera et al.
(2014) o Berenguer (2016), entre otros, entenderemos que un modelo centrado en el
aprendizaje y en el estudiante, supone y genera mayor independencia en el alumnado, asi

como que facilita el aprendizaje autodirigido y la autopercepcion, desarrollando
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competencias como: capacidad de comunicacion oral y escrita, uso de TICs, pensamiento
critico y autocritico, autorregulacion, flexibilidad de pensamiento. Del mismo modo, se
impone como recurso esencial en el fomento de estrategias de aprendizaje profundo y
permite al estudiante el avance del curso a un ritmo fluido, pudiendo cubrir mucho campo
informativo con contenidos diferenciados aprendidos por instruccion directa y
experiencia (estudiante-demostracion; docente-guia). Para llegar a los objetivos se precisa
una metodologia centrada en el alumno, tareas activas colaborativas que impliquen
actividades mentales superiores en el aula y conocimiento previo de todo el proceso, lo
cual, atendiendo las orientaciones a nivel internacional y europeo, se plantea conseguir
implantar en las instituciones educativas en un breve periodo de tiempo. Del mismo
modo, como indica Bausela (2009), la libertad de eleccion de actividades permite al
estudiante disefar un plan de trabajo que ayuda a implicarse en la tarea y ser consciente
de sus inquietudes, estrategias y capacidades. Esta autora en un estudio realizado en
estudiantes de maestria resalta como puntos débiles o de mejora la capacidad de reflexion
critica, justificacion teodrica y redaccion de textos, siendo fortalezas la aplicacion de
procedimientos de tipo técnico y plantear y disefar propuestas de mejora, lo cual alienta
al respecto de la resolucion de conflictos necesaria en el dia a dia profesional.

De manera general, podemos ver que, en base a los datos limitados aportados por
investigaciones con estudiantes universitarios de grado, y alguno de posgrado (Cano,
2000; De la Fuente y Justicia, 2001; De la Fuente et al., 2008, 2010; Gutiérrez-Braojos et
al., 2013; Inglés et al., 2015; Jerénimo-Arango et al., 2020; Jiménez et al., 2018; Judrez
etal., 2012; Lopez, 2011; Martin del Buey y Camarero, 2001; Nuiez et al., 1998; Olivares
y Heredia, 2012; Ortiz, et al., 2008; Pastor et al., 2007; Romero, et al., 2018; Roces y
Sierra, 2017; Rosario et al., 2013; Rossi et al., 2010; Sepulveda, et al., 2011; Valle et al.,
2003, 2009; 2015), los estudiantes de master muestran puntuaciones que estarian
vinculadas a estrategias de elaboracion, estableciendo relaciones de coherencia y sentido
al contenido que favorecen la comprension. Aunque queda bastante camino ain en este
ambito de estudio, si parece haber una tendencia hacia la autorregulacion y
metacognicion, elaboracion y pensamiento critico, asi como regulacion del esfuerzo. Y
es que la metacognicion, entendida como la supervision del proceso cognitivo (Flavell,
1979), supone el conocimiento, regulacion, organizacion, ordenacion y reflexion de los
propios procesos internos que nos mueven cognitivamente hacia el aprendizaje,
normalmente en base o al servicio de una meta determinada, cuestiones clave en este nivel

educativo de postgrado, ya que el componente investigador y profesional formaran los
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pilares clave en los masteres, tal como se establece en el Real Decreto 56/2005 por el que

se regulan los estudios universitarios oficiales de Posgrado.

2.3. La formacion inicial del profesorado de Educacion Secundaria

Para acercarnos a la realidad del actual Master en Formacion del Profesorado, se ve
interesante poder ahondar en sus cimientos, sus bases metodoldgicas, historicas y de
acceso a la funcion docente tanto a nivel estatal como europeo. Haremos, pues, un

recorrido temporal y cultural sobre la formacion inicial encaminada a la docencia.

2.3.1. Identidad, ética profesional y desarrollo docente
En palabras de Garcia Hoz (1980), cuando nos referimos a la educacion, en base a unos
objetivos de resultado, es necesario tener previamente establecidas o analizadas las
cuestiones de tipo ético desde un principio. Por su parte, si atendemos el concepto de
educacion como un proceso, habria que hacer hincapié en la eficacia de los recursos
disponibles para poder lograr esos objetivos iniciales. No obstante, en ambos casos,
apunta el autor, se pretende que la educacion sea buena.

Si bien la calidad de la educacion depende de factores externos e internos, estables
y también no controlables, no cabe duda de que uno de los pilares es el docente y que éste
ha de ser un buen profesional, algo que alude a cuestiones éticas en cualquiera de los
ambitos que nos movamos (OCDE, 2010; Darling-Hammond, 2016). El Cédigo de
Nuremberg, la Declaracion de Helsinki y la Declaracion Universal sobre bioética y
Derechos Humanos de la UNESCO, asi como las directrices establecidas por los Comités
espaioles y universitarios de ética, establecen los principios clave que cualquier
profesional ha de respetar, primando los valores de justicia social, derechos
fundamentales, libertad, honestidad y respeto. Estas normas establecen cuatro pilares
basicos del codigo ético: beneficencia (bienestar de las personas), no maledicente, no
negligente y no ignorancia, justicia (bien comun) y autonomia de la voluntad. Se entiende
por autonomia, en palabras de Mazo (2012), el reconocimiento del valor de la libertad
que tienen las personas y de la capacidad que tiene cada ser humano para
autodeterminarse. Asi pues, hablaremos de derechos humanos fundamentales como
elemento inamovible, responsabilidad social y ciudadana, e igualdad.

Partiendo de estas premisas, ;/qué definen los estudiantes como “buen profesional”?

Esta pregunta la plantean Hirsch y Pérez (2005) a un total de 1.236 estudiantes de
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postgrado de todos los ambitos de conocimiento: el 15% de doctorado y 85% de master.

Para medirlo, se tuvieron en cuenta los rasgos resumidos en la Tabla 3.

Tabla 3. Competencias para “Ser un buen profesional”.

Competencias cognitivas y técnicas Manejo de conocimiento especializado, competencias

técnicas, innovacion y superacion, y formacion continua.

Competencias sociales Compaifierismo y relaciones, comunicacion, saber trabajar en

equipo y ser trabajador.

Competencias éticas Responsabilidad, honestidad, ética profesional y personal,
prestar el mejor servicio a la sociedad (67%), respeto, actuar

con principios morales y valores profesionales (67%).

Competencias afectivo - emocionales Identidad con la profesion y capacidad emocional.

Adaptacion de Hirsch y Pérez (2005).

Estos estudiantes de postgrado, consideraron que para poder confiar en la
profesionalidad de una persona, en primer lugar, ha de tener competencias cognitivas y
técnicas, algo que no es de extrafiar ya que suele priorizarse el conocimiento especializado
de la materia; en segundo lugar ha de presentar capacidades afectivo-emocionales
mostrando fuertes vinculos con su profesion en lo que respecta a identidad; competencias
sociales destacando “ser trabajador” en un 84%, mientras que las demads variables, muy
relacionadas con el trabajo en equipo, se muestran en porcentajes mas bajos, lo cual seria
interesante estudiar mas en profundidad. En ultimo grado valoraron las competencias
¢ticas, lo cual puede llegar a preocupar en tanto que las puntuaciones mas bajas estan
fijadas en “prestar el mejor servicio a la sociedad” y “actuar con valores morales y
profesionales”, por lo que, tal como proponen los autores de la investigacion, desde la
universidad es importante hacer hincapié en promover y hacer ver las bondades de este
tipo de actividades como formadores de futuros expertos.

Con respecto a estos valores éticos que ha de tener un docente, Ibarra (2013) se lo
cuestiona a estudiantes de la Facultad de Educaciéon de la UNAM vy la Universidad
Complutense de Madrid. Pese a obtener dos perfiles diferentes de profesorado en ambos
casos, por cuestiones comprensibles de diversidad de contextos, coinciden destacando los
valores de respeto, responsabilidad, paciencia y empatia como elementos comunes y

necesarios que debe presentar un profesor para poder ser considerado buen profesional.
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Esta autora hace mencion a que, efectivamente, la identidad docente se construye en base
a la practica y la interrelacion con otros, teniendo presente el bien interno de la profesion,
esto es: no se considera posible construir ni definir la identidad profesional sin tener en
cuenta primero la ética docente al respecto de la idea de bien intrinseco que le es
inherente.

En este sentido, la identidad profesional docente se relaciona con el modo en el que
construye su trabajo y adquiere condiciones de profesional (Day, 2005). La tarea de la
formacion no es capacitar a un docente para transmitir saberes y estructurar una cultura
dominante, sino establecer una reflexion y un analisis para transformar la escuela y
ponerla al servicio de la comunidad, donde encontremos procedimientos flexibles, al
igual que lo son los estudiantes con las diferentes materias, con la intencion de desarrollar
en el individuo estrategias de aprendizaje que le permitan tomar decisiones y
seleccionarlas en base al tipo de tarea cognitiva aplicada de manera consciente y
controlada (e.g., Canton y Tardif, 2018; Garcia Cué¢ et al., 2012).

Siguiendo a Gimeno Sacristan (2010), el profesorado, como profesional, presenta
tres tipos de necesidades a satisfacer, que serian: basicas, de autorrealizacion y sociales y
del yo, en base a la piramide de Maslow. La carrera docente, como apuntara, ha de servir
para mejorar la educacion de base, aspirar a que los estudiantes consigan sus metas

académicas y se planteen retos, sientan las aulas como propias y ganas de aprender.

‘ Servir a una causa H Bienestar material ‘ - .
Necesidades

/ basicas

¥~ Necesidades
autorrealizacién
Trabajar a gusto
/ \ Necesidades
sociales y

‘Bienestar personal H Reconocimiento ‘ -« del yo

Promocién profesional ‘

Figura 10. Tipos de necesidades del profesorado y sus incentivos. (Gimeno Sacristan,

2010:258).

En esta linea, el profesional docente sera aquel que toma decisiones y construye
teorias sobre la base de su propia practica y de la reflexion de su practica, lo que permite
comprender la formacion como un elemento imprescindible, desde este paradigma

eminentemente pragmatico (Imbernén y Canto, 2013). Asi pues, desde un enfoque basado
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en competencias, el profesor se convierte en facilitador y el alumno en constructor de su
propio aprendizaje (Garcia y Saban, 2008).

El desarrollo profesional docente, entendido por estos dos autores, se explica como
un conjunto de factores que posibilitan o impiden que el profesorado progrese en el
ejercicio de la profesion. Reconocer esto, implica reconocer que los docentes pueden ser
“agentes sociales, planificadores y gestores de la enseflanza y del aprendizaje,
generadores de conocimiento pedagdgico y capaces de promover el cambio” (Imbernén
y Canto, 2013:4). De hecho, Manso y Martin (2014) inciden en la necesidad de incluir
competencias, ademds de didacticas, pedagdgicas, de comunicacion, empatia, de trabajo
con otros o reflexion en los planes de formacion inicial para el desarrollo y construccion
de la identidad profesional docente. Esa identidad, siguiendo a Sarramona (2007:34),
“delimita el espacio de actuacion profesional en el contexto institucional y social de la
educacion” por lo que las competencias, entendidas como aquellos conocimientos,
actitudes y habilidades que permiten, potencialmente, actuar ante una situacion
determinada con profesionalidad, se derivarian de las funciones propias docentes como
son: planificar e implementar el curriculo, tutorizar estudiantes, apoyarse en el contexto
familiar y social y actualizarse e implicarse en la profesion docente. En este punto,
elaboramos la Tabla 4 a partir de las aportaciones de Perrenaud (2004) quien establece

diez competencias clave “para ensefiar”.

Tabla 4. Competencias para ensefiar.

Organizar y Gestionar la Elaborar y hacer Implicar a los Trabajar en equipo
animar progresion de los | evolucionar alumnos en sus

situaciones de aprendizajes dispositivos de aprendizajes y su

aprendizaje diferenciacion trabajo

Participar en la Informar e Utilizar las nuevas | Afrontar los deberes | Organizar la
gestion de la implicar a los tecnologias y los dilemas éticos | propia formacion
escuela padres de la profesion continua

Adaptacion de Perrenaud (2004).

Destaca, entre ellas, la necesaria implicacion del estudiantado en el proceso de
aprendizaje y ensefianza, de forma que considere como propio esta situacion y desarrolle
competencias y capacidades de autorregulacion, mas alld de la memorizacién de

contenidos. En este sentido, el uso de las TIC, como vienen recomendando grandes
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expertos en materia educativa (UNESCO, 2019; Adams, et al., 2018) es de suma
relevancia en tanto que hemos de afrontar los nuevos retos a nivel social y comunicativo
que se estan dando y llevarlos al aula revirtiendo sus potencialidades en aprendizaje
significativo y experiencial para el estudiante.

Teniendo en cuenta que las estrategias didacticas proporcionan a los estudiantes
instrucciones, informacion y orientacion para la realizacion de sus tareas es interesante
poder conocer todos los recursos disponibles y al alcance por parte de los docentes para
poder desarrollar y realizar su actividad profesional del modo mas innovador, adecuado,
responsable y contextualizado posible (Garcia Cué, et al., 2012). Hoy en dia contamos
con herramientas como el blended learning que atiende dimensiones cognitivas (mejora
del rendimiento académico y percepcion), afectivas (satisfaccion, motivacion, interés,
actividad) y mixtas en lo que respecta al desempefio, creatividad o el tiempo invertido en
el estudio (e.g., Martin y Santiago, 2016; Ruiz, 2012; MIT, 2020). Asi todo, la formacion
inicial (y continua) del futuro docente requiere compromiso y profesionalidad desde un
estilo de pensamiento y accion sobre una vision profesional centrada en el conocimiento

profundo del saber y desarrollo continuo didactico, personal, institucional y colaborativo.

; Conocer la . .
: Fovemes : Gestionar el
Conocer a naturaleza {
J aulade |
I\ 5Us de los |

estudiantes procesos de aihi b I‘i
\ A estimulante .

Figura 11. Capacidades de docentes eficaces. (Adaptacion de Lopez Gomez, 2012).

Un profesional de la educacion, para ser considerado competente, ha de conocer,
reconocer y motivar, realizar ese analisis sobre su propio hacer, saber hacer y saber estar,
siendo capaz de percibir y aplicar de forma estratégica los diferentes selfs que presenta el
propio rol docente (planificado, en accion y actuado) (e.g., Lopez Gomez, 2012; Monereo
y Badia, 2011). Se entiende, asi, importante que un docente incluya dentro de su quehacer
practico la reflexion (antes, durante y después) como elemento imprescindible para su
desarrollo profesional, compartiendo ese pensamiento, puntos de acuerdo y desacuerdo,
crear equipos de trabajo, incorporar la innovacién en las aulas y contar con una practica
reflexiva, como referentes (e.g., Schon, 1987; Dewey, 1995; Coll, 2007; Gimeno
Sacristan, 1991, 2010).
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2.3.2. El acceso a la profesion a nivel europeo

La docencia plantea diferentes retos, no solo los intrinsecos a la tarea de ensefiar sino
también previos en lo que respecta al acceso a la profesion. En el informe 2018 de
Eurydice: Teaching careers in Europe: Access, programs and support, (Comision
Europea, 2018), observan, describen y analizan a nivel europeo la planificacion de las
plantillas y principales desafios en la oferta y la demanda de profesores, la entrada en la
profesion y movilidad del profesorado, los sistemas de induccion, el desarrollo
profesional docente y el apoyo que presentan, asi como la evaluacion del profesorado.
Como requisitos de los titulados para acceder a la funcion docente, cabe destacar que casi
la mitad de los paises miembros, como explican en el informe, exigen unicamente
finalizar con éxito la formacion inicial del profesorado, ya que certifica el nivel de
rendimiento y su capacidad para ensefiar. Por su parte, los demas 23 paises legislaran a
favor de la obtencion de esa formacion previa mas una oposicion o la confirmacion de la
adquisicion de competencias profesionales.

Para ejemplificarlo, encontramos el caso de Eslovenia donde, para poder realizar el
examen nacional de acceso a la funcion docente, se precisa de una titulacion universitaria,
formacidn inicial del profesorado, al menos 840 horas de ejercicio como profesor y haber
realizado 5 presentaciones evaluadas en el periodo de iniciacion o de manera
independiente. O el caso de Montenegro donde los opositores imparten una clase frente a
un tribunal tal como lo harian en un aula y se evaluan también del conocimiento
legislativo en educacion y de derechos de los alumnos. Una vez superados todos los
escalones, encontramos el caso de Suecia donde se realiza un proceso formal de
acreditacion y registro final de la formacion inicial del profesorado y certifica qué
materias esté cualificado y autorizado, por tanto, a impartir. S6lo quienes estén registrados
pueden evaluar y acceder a un contrato permanente como docentes (OCDE, 2009, 2010,
2018).

A nivel europeo, se distinguen dos modelos de organizacion en la formacion inicial
de los futuros docentes, tal como expone la Comision Europea (2012, 2013), pudiendo
establecer un mapa sobre el modelo utilizado en cada pais de nuestro continente (Tabla
5), gracias también a la aportacion de Lorenzo et al. (2015), a partir de los datos recogidos
por el Consejo Europeo en 2013. En algunos paises como Irlanda, Austria o Reino Unido

plantean un modelo mixto.
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Tabla 5. Modelos concurrentes y consecutivos en la Unidon Europea para la formacion del

profesorado de Educacion Secundaria.

Modelos concurrentes o simultaneos Modelos consecutivos o sucesivos

Desde la universidad se establece una

trayectoria profesional y se puede ir Una vez superada una titulacion
obteniendo una formacién general y universitaria, se recibe formacion
profesional de manera simultanea junto con pedagogica y didactica especifica.

la practica docente.

Alemania, Bélgica, Republica Checa,
Dinamarca, Eslovaquia, Estonia, Finlandia,
Holanda, Hungria, Letonia, Polonia,
Rumania y Suecia.

Bulgaria, Chipre, Espafia, Francia,
Grecia, Italia y Liechtenstein.

De manera general, en Europa se fomenta un aprendizaje para la profesion docente
de tipo simultdneo, como podemos observar. Tal como se establece en ese informe
(Comision Europea, 2013), un estudiante que quiera optar a cursar o especializarse a
través del modelo consecutivo habra de disponer de una titulacion universitaria finalizada
para, posteriormente, poder formarse a través de las vias de cada pais (en general a través
de un master). En el caso del modelo concurrente, el alumno habra superado la etapa de
Educacion Secundaria Obligatoria, necesariamente, y un certificado de aptitud para la
terciaria. Ya en 2005 desde Eurydice veian como esa orientacion profesionalizante estaria
relacionada u originada con los cambios sociales, educativos y evolutivos que suponen e
implican nuevos retos a los que enfrentarse como profesor y que requieren una alta
cualificacion.

En la Tabla 6 se muestran las diferencias entre el acceso a la profesion desde
Finlandia, Alemania, Espafia y Reino Unido, a partir de un estudio realizado por

Rebolledo en 2015.

Tabla 6. La formacion inicial del profesorado de Educacion Primaria y Secundaria en

Europa. (Adaptacion de Rebolledo, 2015).
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Modelo formativo Formacion previa Duracion Contenidos
curriculares

Alemania Concurrente Master. Aprobacion de | 4 afios (3+1) Especializacion en

Staatsexamen asignaturas. Importancia
de pedagogia,
psicologia y filosofia

Espaiia Concurrente — Grado — Primaria 4 afios — Especializacion en

Primaria Master — Secundaria Primaria menciones
Consecutivo — Oposiciones en caso de | 5 afios —
Secundaria funcion publica Secundaria

(4+1)

Finlandia Consecutivo Master 5 afios (3+2) Importancia de
investigacion, idiomas y
pedagogia

Francia Consecutivo Master 5 afios (3+2) Diferenciacion por

etapas de contenidos

tedricos y practicos

Reino Unido | Consecutivo, con | Grado, con excepciones. | Entre 3y 5 Diferenciacion por

excepciones En algunos casos, afios, en etapas de contenidos

obtencion del funcion de la

QTS/PGCE

tedricos y practicos

via de acceso

En todos ellos encontramos practicas en instituciones educativas con una duracion
media de 12 meses entre la titulacion universitaria y de postgrado. Un aprendizaje que
Zabalza (2013) denominara “aprendizaje experiencial” y que conlleva cinco fases clave:
anticipacion del plan de accion a desarrollar y de los problemas previsibles, realizacion
de las actividades previstas en los centros, construccion del significado de la accion
implementada, generalizacion de la experiencia y una necesaria reflexion y analisis sobre
el proceso. El practicum, como elemento de unidn entre todos los modelos considerados,
aborda y ahonda en la concepcion propia de la profesion, asi como la necesidad de ir
forjando la identidad docente en contacto con la realidad educativa diaria en lo que
respecta a la vida en el centro, aula, estudiantes, profesorado, consejos, asociaciones de
padres y madres, informes, por parte del alumnado. COmo comprendamos la manera de
ser profesor, incidira en nuestra forma de actuar en el futuro (e.g., Gonzalez-Sanmamed

y Fuentes, 2011; Zabalza, 2013; Sepulveda, 2005).
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Los diferentes cambios sociales también han motivado la diversidad en los roles
docentes y en la atencion al alumnado. Finlandia, tal como expone Rebolledo (2015)
comprende que el profesorado es un elemento fundamental en la sociedad, lo que le
proporciona un prestigio social y un estatus que implica que la mayor parte de los menores
quieran ser profesores en un futuro, una mayor demanda real por parte de los bachilleres,
asi como una exigencia y complejidad en la profesion que se siente y se vive a todos los
nieles en la sociedad finlandesa.

Estos resultados coinciden con que, entre otros paises, pero fundamentalmente,
Finlandia, Hong Kong (China) e Irlanda adoptan medidas de responsabilidad en la
seleccion y contratacion de docentes, asi como a la hora de establecer salarios y en la
distribucion compensatoria de docentes, donde los centros mas desfavorecidos cuentan

con mayor nuamero de profesores (OCDE, 2018).
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Figura 12. ;En qué paises los estudiantes con mejores resultados tienen interés en

dedicarse a la ensefianza? (OCDE, 2018:14. Conclusiones del Informe PISA).

De hecho, en base a esta misma fuente (OCDE, 2018), paises como Alemania,
China, Japon, Corea o Nueva Zelanda, donde se obtienen las mas altas puntuaciones del
Informe PISA, quienes quieren acceder a la funcidon docente obtienen calificaciones tan

altas o mas que quienes optan por titulaciones de alta nota de corte (Imagen 12).
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Recientemente, en el afio 2016, Inger Enkvist, catedratica de lengua espafiola en la
Universidad de Lund, pedagoga y ensayista de Suecia, resalta como “la clave del éxito
del sistema educativo en Finlandia es que los padres, los alumnos y el estado, respetan a
los profesores” (UNIR, 2016). En Espafia, se estdin haciendo esfuerzos a nivel
gubernamental y en los medios de comunicacion por dinamizar el debate en torno a la
profesion docente. En las Gltimas fechas, se estd promoviendo la necesidad de retomar la
idea de autoridad docente, si bien en Comunidades Auténomas como Murcia y Madrid
cuentan con una legislacion especifica y en Asturias con la Ley 03/2013 de medidas de
autoridad del profesorado cuyo objetivo prioritario es “reforzar el pilar esencial del
sistema educativo, disponerles un prestigio social, reconocimiento institucional y apoyo
legal” (pagina 2).

Es por estos motivos que los retos de la Unién Europea, dentro del Area Educacion
2025 (Eurydice, 2017), tenderan hacia la puesta en valor de la labor docente, mejorar sus
vias de acceso y la formacién permanente, la implicacién de todos los miembros del
sistema en la educacion de calidad, por mejorar la salud del profesorado dentro y fuera
de las aulas, y la incursion de profesores dentro de la red eTwinning que favorece el
intercambio entre sus participantes, el aprendizaje cooperativo y fomenta la innovacion
en educacion. Del mismo modo, se plantea la necesidad de la creacién de una academia
online para profesores de la UE con cursos que impliquen el uso de tecnologias aplicadas
al aula, de forma que aumente la calidad y se adapten a los nuevos avances, reforzando,
también, el didlogo social sobre educacion, especialmente en la importancia de la
formacion docente a lo largo de toda su trayectoria.

Desde hace unos afios, como sefalan también en este informe, se quiere fomentar
el reconocimiento a través del premio al mejor profesor. Para promoverlo, encontramos
el Global Teacher Prize, que pretende con ello incentivar el conocimiento de diferentes
experiencias entre profesores de todo el mundo, intercambiando recursos, anécdotas,
solucion de problemas y mejorar el respeto por la profesion. Nace en 2013 a partir de la
preocupacion por la consideracion que presentaba la figura del maestro por lo que
elaboraron un informe a nivel mundial considerando: sueldos, actitudes de los estudiantes
hacia los educadores y como los participantes calificaron sus propios sistemas educativos
(Fundacion Varkey, 2013, 2018).

En definitiva, se puede apreciar como la profesion docente implica la necesidad de
obtener un compromiso basado en la reflexion, investigacion, innovacion, practica,

colaboracion y cultura, por lo que la formacién inicial ha de ir encaminada hacia el
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dominio de la materia a ensefiar, creacion de conocimiento didactico, capacitacion para
la intervencioén, dominio de los procesos comunicativos de aula y colaboracion con los
demas profesores, integracion de la teoria y practica de la educacion, asi como del
fortalecimiento de las practicas y procesos de instruccion e iniciacion en la practica para

profesores noveles (e.g., OCDE, 2009, 2010; Lopez Gémez, 2012),.

2.3.3. Evolucion historica de la formacion inicial del profesorado de
Educacion Secundaria en Espaiia. Los origenes y el actual Mdster.

En la actualidad, mientras que en los Grados de Maestro en Educacion Infantil y Primaria
encontramos una base curricular prioritariamente pedagdgica para los futuros docentes,
donde se trabaja la didactica y gestion del aula, la ensefianza para los futuros profesionales
maestros en Educacion Secundaria, Formacion Profesional, Bachiller, Ensefianza de
Idiomas, como se ha visto, es fundamentalmente disciplinar o técnica centrada en el
dominio de un conjunto de saberes (Imbermon y Canto, 2013), aunque de un tiempo a
esta parte se esta poniendo mas énfasis en la formacion en TICs, metodologias activas y
educacion personalizada en base a las disposiciones y directrices europeas e
internacionales establecidas en los Informes 2030 y Educause, entre otros.

La formacion del profesorado en Educacion Secundaria se ha ido transformando
histéricamente con un claro componente politico en la mayor parte de su desarrollo,
organizacion e implementacion (e.g., Garcia Correa et al., 2011; Vezub, 2007; Lerena,
1980; Vifiao, 1995, 2004; Alvarez-Alvarez, 2013; Sancho et al., 2014; Romero y Luis,
2003). Es en base a ello que iremos viendo en este apartado como se ha ido transformando
el concepto y manera de entender la formacion a docentes desde la perspectiva
institucional y gubernamental.

Echando la vista atras, en un primer momento los Institutos de Segunda Ensefianza
darian paso a las Facultades de Filosofia y Letras y las de Ciencias, cuando el acceso a la
docencia se realizaba a través de oposiciones con la presentacion de un programa con
referencia a fuentes y autores, defendido ante un tribunal, dando como resultado, en caso
de superar la prueba, un contrato como regente eventual de una asignatura (Vifiao, 1982,

1995).
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Figura 13. Evolucion historica de la formacion inicial y acceso a la docencia de Educacion

Secundaria en Espaiia.

Con la Escuela Normal se ve la necesidad de crear una institucion especifica de
formacién docente por la ausencia o falta de candidatos/formacién de estos para el
ejercicio de la profesion. Asi, se determina el nimero de profesores necesarios a cubrir
por parte de los centros, se realiza una seleccion previa de los estudiantes en esta escuela
y, sin oposicion, garantiza que, finalizando el curso en régimen de internado, ese
estudiante apto a esa al cuerpo de ensefanza de manera directa. Se realiza una prueba
piloto con 20 plazas y una duracion de 3 afios, previa seleccion de los aprendices. Viendo
los buenos resultados, se formaliza la formacién que pasa a suponer 4 afos y tener 3
secciones: Literatura, Ciencias Fisicas-Matematicas y Ciencias Naturales. En los dos
ultimos afos, tendran como asignatura Pedagogia y métodos de ensefnanza, asegurando
asi la calidad en la formacion de docentes y sus capacidades para poder ejercer y llevar el
control de las aulas (e.g., Lorenzo, 1993, 2015; Escolano, 1982, Vifiao, 1995).

Esa concepcion de calidad es la que se manejaria hoy a nivel europeo, salvando las
distancias temporales y contextuales, sobre la formacién inicial y continua de los
educadores, incluyendo el seguimiento y la evaluacion del impacto que esto genere,
considerando la necesidad de orientacion y de mejora continua del disefio curricular y,
con ello, de la oferta formativa que se les presente por parte de las instituciones, segin
recoge el informe conjunto de 2015 del Consejo y Comision sobre la aplicacion del marco
estratégico para la cooperacion europea en el &mbito de la educacion y la formacion (ET
2020), como nuevas prioridades para la cooperacion europea en educacion y formacion.
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Asi todo, este modelo fue suprimido en 1852 por el desinterés estatal y la reaccion
conservadora del momento (Vifiao, 2013). La Ley de Instruccion Publica de 1857, o Ley
Moyano, establece en su articulo 207 que los aspirantes a catedras de segunda ensefianza
deben poseer el titulo de licenciado en la facultad que corresponda a la asignatura para
poder presentarse a oposiciones, que vuelven a generar provisionalidad, seleccion por
examen, el fin de la diversidad de titulaciones por parte de un docente ante la misma
asignatura y una falta de formacion pedagogica a nivel teérico y practico, que no veremos
hasta 1970.

Para intentar paliar de algin modo esa exclusion de los aspectos pedagogicos-
didécticos en la formacion y seleccion de los aspirantes, se pedia en las oposiciones
exponer un tema como lo haria en una clase o bien presentar una memoria o programa
sobre el método de ensefianza a desarrollar. No obstante, el peso lo llevaba el
conocimiento de la materia, siendo lo didéactico algo accesorio. De cualquier modo, solian
presentarse a estas pruebas de seleccion quienes habian ya trabajado como sustitutos,
auxiliares o ayudantes de docentes, por lo que se supone su formacion practica (e.g.
Egido, 2011; Lorenzo, 1993).

Por su parte, los Institutos Escuela, con sus antecedentes en las bases de la
Institucion Libre de Ensefanza, estan fundamentados en la independencia politica y en la
formacion de profesionales creyendo fielmente en la necesidad de ensenar a hacer, a ver
y poseer juicio critico, asi como viajar al extranjero por parte de los profesores para
completar su aprendizaje (Palacios, 1988). Asi nace esta institucion primero en Madrid y
los demas creados en la II Republica como ensayo pedagdgico para experimentar por
parte de los docentes las maximas libertades de accion, nuevos modelos de ensefianza y
sistemas practicos para la formacion del personal docente. Aunque no aseguraba el
ingreso como profesor, ni llevaba implicita ninguna condicion administrativa especial o
remuneracion econdmica, la calidad y el renombre de los Institutos Escuela fue altamente
reconocido incluso por el catedratico y ministro de educacion del régimen franquista Lora

Tamayo. Pero la Guerra Civil supuso su final (e.g., Vinao, 2013; Ramirez, 1994).
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Practicas de dos afios @ media jornada asistiendo a clases presenciales y como
profesor, bajo la direccion del catedratico de asignatura.

Estudio de dos lenguas modamas: frances, inglés o aleman.

Instituto : Trabajo de laboratorig.
Escuela

Estudios pedagogices y filosoficos.

Movilidad internacional, para los mejores aspirantes.

Figura 14. Caracteristicas de la formacion de docentes en los Institutos Escuela.

(Adaptacion de Palacios, 1988; Ramirez, 1994 y Vifao, 2013).

Tal como sefiala Ontafion (1988), se apostd desde un inicio por la coeducacion, por
metodologias activas participativas en las que el estudiante era el centro del aprendizaje,
se ensefiaba “a ver”, esto es, comprender los contenidos en la realidad en la que se dan:
una obra de arte, un fendémeno natural, llevando la educacion a un nivel superior.

En 1955 se crea la Escuela de Formacion del Profesorado de Ensefianza Media 'y en
1957 nace la figura del ayudante becario para licenciados con una formacion de 2 afios,
previa seleccion, en centros de ensefianza media que contaran con seminarios didacticos.
Se obtenia asi el Certificado de Aptitud Pedagdgica (CAP). Sera a partir de 1965 cuando
durante el primer ano de formacion se imparte un médulo tedrico en la universidad
cursando “supuestos generales de la educacion” y las didécticas especificas de su
especialidad, siendo el segundo curso dedicado a la formacion practica en un instituto de
Ensefianza Media (e.g., Garrido Palacios, 2005; Lorenzo, 2015; Egido, 2011).

La Ley General de Educacion de 1970 no modifica el esquema de licenciatura y
oposiciones para poder aspirar a docente y presentarse a las pruebas, sino que suma,
estableciendo la obligatoriedad de poseer una formacion previa pedagogica: el CAP. Se
crea, en las Facultades de Filosofia y Letras, la seccion de Pedagogia encargada de
organizar y otorgar ese certificado, siguiendo el modelo impulsado por la II Republica
(Ramirez, 1994). Ya en 1969 se derivaran esas competencias con los Institutos de
Ciencias de la Educacién en cada Universidad como centros de investigacion y
especializacion en educacion, a través de la firma del Real Decreto 1678/1969 y la Orden
Ministerial de julio de 1971 sobre actividades docentes en los Institutos de Ciencias de la

Educacion, ambos al amparo de la Ley General de Educacion de 1970. Sera en 1984 se
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crean los Centros de Profesorado y Recursos (CPR’s) un afio después del Movimiento de
Renovacion Pedagogica. Suponian una alternativa a los Institutos de Ciencia de la
Educacion, aunque resultaron ser un “intento frustrado de formacidon permanente” para el
profesorado debido a la paulatina desvinculacion entre los objetivos de los cursos e
intereses o afan innovador de los docentes (Rubia, 2013).

El CAP tenia un caracter netamente disciplinar con una tendencia excesiva a la
especializacion, existiendo una falta de capacitacion pedagogica practica importante (e.g.,
Pérez Gomez y Gimeno, 1992; Egido, 2011; Garcia Barros y Martinez, 2001). Los
motivos, segun Vifiao (2013), serian:

- Escasa retribuciéon docente. Era impartido por profesores universitarios o de
institutos, realizando horas extras en sus puestos de trabajo y con pobre
reconocimiento.

- Sdlo estaba financiado por las matriculas de los estudiantes.

Poco a poco este curso fue convirtiéndose econdomicamente rentable para la
Universidad, pero con pocos recursos para la docencia, investigacion, innovacion en las
aulas, uso de TICs u otras herramientas. Esto condujo a una baja calidad de formacion
tedrica, masificacion de aulas, dificultad para cursar practicas que garantizaran la
adquisicion de competencias o conocimiento de la realidad educativa por la escasez de
tiempo que disponian y la ausencia de limites para matricularse en el curso (Vifiao, 2013).
Asi pues, el Certificado de Aptitud Pedagogica acaba siendo un requisito formal mas que
una formacion de nivel, que persiste hasta 2010 en la universidad espanola (e.g.,
Gonzalez-Sanmamed et al., 2005; Gutiérrez Gonzalez, 2017; Pérez Gomez y Jimeo,
1992). Asi pues, Garcia Barros y Martinez (2001) veian imprescindibles cuatro grandes
cambios a la hora de disefiar los nuevos planes de estudio en la formacion inicial del
profesorado en nuestro pais: necesidad de que el futuro docente en su formacion inicial
vaya adquiriendo identidad profesional que le permita reconocerla y valorarla; desarrollo
y adquisicion de conocimientos didacticos y cientificos de su especialidad, asi como el
cuestionamiento sobre los procesos de aprendizaje de los estudiantes, sus estrategias,
metodologia a aplicar en cada caso, asuncion de diferencias individuales y diferentes
ritmos de aprendizaje; el método de aprendizaje debe considerarse a partir del
pensamiento del alumnado, siendo el docente un sujeto activo en este proceso de
aprendizaje; y, por ultimo, valorar las practicas como eje fundamental en la formacion

inicial del futuro profesional de la educacion (en este caso Secundaria), asi como mayor

73



atencidon y mencion a los tutores de centro y profesores universitarios que imparten esta
asignatura.

En un intento de mejora, con la Ley Orgénica 1/1990 de Ordenacion General del
Sistema Educativo y, posteriormente, con la Ley Organica 10/2002 de Calidad de la
Educacion, se intenté implantar un Titulo de Especializacion Didéctica (TED), regulado
por el RD 1692/1995. Ese titulo de especializacion didactica podia reconocerse de manera
total acreditando una experiencia profesional de al menos dos cursos completos como
docente en cualquier centro publico o privado, siempre que se hubiera obtenido antes del
afio 2000, como se establece en la LOGSE (1990), cuyo corpus se constituia por:

— Materias obligatorias: Disefio y desarrollo de curriculum. Organizacion escolar (4
créditos), Psicologia del desarrollo y de la educacion (4 créditos), Sociologia de
la eduacion. Teoria de las instituciones contemporaneas de educacion (4 créditos)
y Atencion a la diversidad. Alumnos con necesidades educativas especiales.
Tutoria y orientacion educativa (4 créditos).

— Materias especificas: Didactica del area curricular y, en su caso, de la especialidad
(10 créditos).

— Practicas: con un total de 15 créditos.

Mas tarde, con la llegada de la LOCE (2002) se establece el RD 118/2004, de 23
de febrero por el que se regula el titulo de especializacion didactica, con una estructura
similar, restando créditos a la formacion practica de 15 a 12. No obstante, el TED no vio
la luz en nuestro pais. En 1995 se aprueba la Ley Organica de Participacion, Evaluacion
y Gobierno de los Centros educativos (LOPEGCE) y la LOCE no se aplicé.

La actual Ley Organica 02/2006 de Educacion, regula la obligatoriedad de disponer
de un master universitario especificamente disefiado para la formacion en Educacién
Secundaria, siendo en 2007, con los primeros disefios pensados para la implantacion del
Espacio Europeo de Educacion Superior, cuando se crea el Master en Formacion del
Profesorado en Educacion Secundaria, Bachiller, Formacion Profesional y Ensefianza de
Idiomas.

El Master en Formacion del Profesorado de caracter universitario oficial tiene como
finalidad clave proporcionar una formacion de calidad especializada en tanto que habilita
para el ejercicio de la docencia en las etapas de Educacion Secundaria Obligatoria,
Bachillerato, Formacién Profesional y Escuelas Oficiales de Idiomas en base a las
disposiciones establecidas en el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, en la Orden
EC1/3858/2007, de 27 de diciembre; y en el Real Decreto 1834/2008, de 8 de noviembre.
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Consta de una formacion disciplinar especifica impartida en una universidad con una
duracion de 2 afos. Los aspirantes deben poseer un nivel bl en una lengua extranjera y
otorgan mayor peso (en comparacion con el modelo anterior del CAP) a los docentes de
Educacion Secundaria que colaboran como tutores de practicas con la institucion
formativa. Este titulo se cre6 para sustituir al Curso de Adaptacion Pedagogica, por lo
que comenz6 su andadura con una necesidad importante de otorgar al titulo un enfoque
innovador con metodologias y aprendizajes que impliquen y atiendan a su principal
motor: el estudiante (Imberndn, 2000, 2007, 2019; Romero, et al., 2007; Gonzalez y Arza,
2014; Gutiérrez, 2017). No obstante, todo apunta que ha de realizarse un gran esfuerzo al
respecto porque no parece superando al CAP en este sentido y pasamos a analizarlo a
continuacion (Santos Rego y Lorenzo, 2015; Rodriguez-Gutiérrez et al., 2019; Hernandez

Amords y Carrasco, 2012; Jurado, et al., 2019; Cachon et al., 2015).
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3. Motivacion y estrategias de aprendizaje en estudiantes
universitarios del Master en Formacion del Profesorado en
Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formacion

Profesional y Ensefianza de Idiomas

Considerando el aprendizaje como una continua construccion de conocimiento, hemos
visto importante acercarnos a los procesos por los cuales una persona, y en concreto como
un actual (o siempre) estudiante que se forma para dedicarse profesionalmente a la
docencia, intenta acceder, procesa, asume, modifica, acciona, comprende y analiza ese
conocimiento adquirido; qué grado de motivacion presenta, qué estrategias de aprendizaje
utiliza y como regula su aprendizaje. Y es que, para poder acceder a la docencia de
Educacién Secundaria Obligatoria, Bachiller, Formacion Profesional y ensefianza de
Idiomas en nuestro pais, como hemos ido viendo, se ha vuelto imprescindible estar en

posesion del titulo de Master universitario.

3.1. Estado del arte

Pasada una década desde su puesta en marcha, el MFPS y sus resultados son
ampliamente cuestionados (Santos Rego y Lorenzo, 2015). Para estos investigadores, el
MEFPS no mejord al CAP. Desde el punto de vista de los alumnos, la unica parte que se
valora de este master es la formacion préctica, el practicum (Rodriguez-Gutiérrez et al.,
2019; Hernandez Amoros y Carrasco, 2012; Jurado, et al., 2019; Cachon et al., 2015). De
hecho, se noticia la necesidad de coordinar contenidos entre materias, evitando
solapamientos, y fortalecer la formacidon encaminada a la docencia innovadora, practica,
fomentando asi su dimension vocacional (Rodriguez et al., 2019). Del mismo modo, Sola
et al. (2020) concluyen que, segun la vision del estudiante, es necesario controlar los
procedimientos internos del ejercicio de la ensefianza en lo que respecta a la planificacion,
implementacion y evaluacion de los procesos. Resaltan la importancia de trabajar el
pensamiento critico, el clima del aula y la interaccion con los agentes implicados en el
proceso educativo.

Asi pues, el master ha sido revisado desde una perspectiva institucional y de
satisfaccion del alumnado. Atendiendo a cuestiones de estructura interna a nivel
académico (contenidos, metodologia y organizacidn), el estudio internacional de la

ensefianza y del aprendizaje TALIS (Ministerio de Educacion, 2019), analiza el camino
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que debe de tomarse para llegar a la profesion docente en Europa. En referencia a la
formacion inicial para el acceso a la docencia en la etapa de Educacion Secundaria en
Espatia, se trabajan contenidos relacionados con la asignatura a impartir (91%), aspectos
pedagogicos especificos (59%) y generales (61%), existencia de practicas curriculares
(67%) y tipo de ensefianza (diferentes capacidades 35%, multilinglie 29% 'y
transversalidad 51%), asi como el uso de TIC (38%), gestion de aula (40%) y aprendizaje
del alumnado (50%).

De otro lado, las investigaciones sobre percepciones del estudiante al respecto del
master, concluyen afirmando que presentan una inclinacion hacia la formacion para la
practica, priorizando sus esfuerzos hacia el desempefio docente (Rodriguez-Gutiérrez,
2018; Herndndez Amords y Carrasco, 2012; Jurado, et al., 2019; Cachon et al., 2015).
Destacan la necesidad de coordinar contenidos entre materias para evitar su solapamiento
e insisten en la importancia de fortalecer la formacion encaminada a la docencia
innovadora, practica y permitiendo espacios de desarrollo y fomento de su dimensién
vocacional (Rodriguez et al., 2019).

Es posible, entonces, que quiza no sea la estructura sino lo que hacen, o no hacen,
los profesores para intentar que los alumnos desarrollen competencias y construyan
conocimientos, y con lo que hacen, o no hacen, los alumnos para desarrollar tales
competencias trabajando dichos contenidos. De hecho, las universidades estan haciendo
verdaderos esfuerzos por activar metodologias que puedan llegar al estudiante y ayudarles
en su camino hacia la docencia como en el caso de la aplicacion del método de aprendizaje
basado en proyectos, en la Universidad de Cérdoba (Maroto et al., 2018), o la aplicacién
del modelo de clase invertida, en la Universidad Politécnica de Madrid (Martin y
Santiago, 2016). No obstante, el esclarecimiento de la relacion entre el proceso
instruccional que ocurre realmente en el Master en Formacion del Profesorado de
Secundaria y las estrategias de aprendizaje que presentan los estudiantes necesita de
estudios rigurosos, de los que carecemos, que aporten informacion valiosa para mejorar
tanto los procesos de seleccion (de alumnos y profesores) como de los propios procesos

de ensefianza y aprendizaje que alli tienen lugar.

3.2. Justificacion de la presente investigacion
En una vista aérea de las investigaciones llevadas a cabo desde la creacion del MFPS
hasta nuestros dias, como acabamos de analizar, comprobamos que el estudiantado siente

la necesidad de una revision importante de los pilares educativos por los que se establece
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el plan de estudios y destaca, igualmente, la importancia que conceden a escuchar sus
necesidades y potencialidades, en tanto que la calidad del Master se veria aumentada en
caso de que asi se tenga en consideracion.

En este sentido, el objeto de la presente investigacion sera conocer qué procesos de
aprendizaje se dan en el Master y hasta qué punto son consecuentes con los procesos de
ensenanza instruccionales que se han implementado. En lo que respecta a motivacion,
estrategias y aprendizaje autorregulado, vemos que no existe una base de investigacion
solida como en el caso de grados, pese a ser fundamental en tanto que la motivacion del
estudiante y los componentes que la definen determinan en un alto grado el rendimiento
académico (Bandura, 2011; Pintrich, y Schunk, 2006; Garrido y Pérez, 1996; Nuiez,
1998; Valle-Arias, 2017, Gonzélez, 2007, Duncan y McKeachie, 2005; Pintrich, Smith,
Garcia y McKeachie, 1993).

Para poder abordar esta investigacion, hemos considerado adecuado el uso del
cuestionario de autoinforme MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire)
(Pintrich y DeGroot, 1990) validado a nivel internacional en etapas desde Educacion
Secundaria a Universidad (Duncan y McKeachie, 2005; Pintrich, 1991, 1996; Roces et
al., 1993). E1 MSLQ mide dos escalas diferentes: motivacion y estrategias de aprendizaje.
El componente motivacional identifica tres escalas: valor, expectativa y componente
afectivo y el nivel de estrategias de aprendizaje se estructura en estrategias cognitivas,
metacognitivas y de gestion de recursos. La version completa del MSLQ tiene un total de
81 items con 15 subescalas y estd fundamentado en el modelo conceptual de motivacion
de los estudiantes universitarios y el aprendizaje autorregulado (Pintrich, 2000).

Con respecto a los componentes de autorregulacion utilizamos el Inventario de
Procesos de Estudio en estudiantes de Ensefnanza Superior (IPE-ES) de Biggs (1987). Se
trata de un cuestionario compuesto por 12 preguntas divididas en dos factores:
motivacional y estrategias de aprendizaje, los cuales, a su vez, difieren entre un enfoque
profundo o superficial de cada factor.

A la hora de evaluar de manera completa a esta poblacion hemos tenido también en
consideracion el Inventario de Procesos de Autorregulacion del Aprendizaje (IPAA)
planteado por Zimmerman (2000). Segun el autor e investigador, el proceso de
autorregulacion estd organizado en fases: planificacion, control volitivo y auto-reflexion.
Tal como explican, Bruna et al. (2017) la primera secuencia atendera a analisis de la tarea

y automotivacion; la segunda fase de desempefio estaria organizada en base al autocontrol
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y autoobservacion, siendo la tercera fase de donde se ponen en juego procesos de
atribucion causal del aprendizaje.

Puesto que no existen datos de investigaciones previas especificamente con
estudiantes de postgrado que puedan servir de base concreta para la realizacion de
hipotesis de trabajo, este estudio se plantea a nivel fundamentalmente exploratorio. No
obstante, contamos con los aportados por investigaciones con estudiantes universitarios
de grado, y alguno de posgrado aunque muy limitados (Cano, 2000; De la Fuente &
Justicia, 2001; De la Fuente et al., 2008, 2010; Gutiérrez-Braojos et al., 2013; Inglés et
al., 2015; Jeronimo-Arango et al., 2020; Jiménez et al., 2018; Judrez et al., 2012; Lopez,
2011; Martin & Camarero, 2001; Nufnez et al., 1998; Olivares & Heredia, 2012; Ortiz, et
al., 2008; Pastor et al., 2007; Romero, et al., 2018; Roces & Sierra, 2017; Rosario et al.,
2013; Rossi et al., 2010; Sepulveda, et al., 2011; Valle et al., 2003, 2009; 2015): La
presente tesis, tiende, asimismo, a la reflexion y analisis del propio proceso de aprendizaje
y enriquecimiento académico, personal y profesional de los estudiantes de postgrado, y,
por ende, de la Comunidad Educativa en relacion con conocer la vision €éstos poseen,
construyendo un nexo comun de construccion del conocimiento e investigador de
progreso, acorde con el crecimiento, evolucion comunitaria econémica y profesional de
la sociedad.

Las universidades tienen ante si el gran reto de la ensefianza, del aprendizaje, de la
innovacion, de poder ofrecer a los estudiantes una educacion de calidad, de excelencia,
viendo asimismo la necesidad e importancia de tener presentes las caracteristicas de los
estudiantes, capacidad de adaptacion a sus necesidades y de escucha a sus inquietudes,
para poder favorecer ese crecimiento y que el alumnado considere estas etapas educativas
como algo propio a partir de facilitar un aprendizaje enriquecedor y significativo personal,
profesional y académicamente. De esta manera, contribuirda al avance en materia de
educacion superior y posibilitara que las instituciones universitarias asuman los nuevos
retos sociales, econdomicos, ecoldgicos, éticos y educativos mirando hacia el bien comtn
(Coll, 2007; Novak y Gowin, 1988; Romero y Pérez, 2009; Darling-Hammond, y
Bransford, 2005, Monereo, 2020). Teniendo presentes estas cuestiones, la propia
UNESCO (2017, 2019) ensalza, del mismo modo, la importancia de las universidades en
este proceso de desarrollo del conocimiento, volviéndose imprescindible conocer coémo

aprenden, qué les motiva y qué estrategias de pensamiento organizan.
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Marco empirico

4. Planteamiento del problema de estudio

A la hora de evaluar la calidad de un sistema educativo y de sus resultados de aprendizaje,
el profesorado juega un papel determinante en una doble vertiente: durante su formacién
y en la disposicion que presenta con respecto a sus estudiantes (OCDE, 2010). En este
sentido, la presente investigacion intentara conocer como el alumnado del master que da
acceso a la docencia de Educacion Secundaria, Bachiller, Formacién Profesional y
Ensenanza de Idiomas afronta este proceso en lo que respecta a estrategias de aprendizaje,
de autorregulacion, enfoque de estudio y calidad instruccional percibida.

En Espafia, junto con Francia, Italia y Portugal, la poblacion que posee una
titulacion de méster o equivalente se sitia en un 14.8% de la poblacion entre 25 y 64 afios
(OCDE 2019) y, de hecho, segin la misma fuente, son estos paises los tnicos, entre los
analizados, donde el porcentaje de poblacion con estudios de master o equivalente
supera a los que ostentan un titulo de grado o equivalente (14,4%), fundamentalmente
debido a la estructura de las titulaciones previas al proceso de Bolonia. Sin embargo, a
pesar de que estos estudios de postgrado son los que aportan la formacion ultima y mas
especializada a los estudiantes, no existe mucha informacion sobre como transcurre dicho
periodo de formacion, tanto por lo que se refiere al proceso de ensefianza como al de
aprendizaje. Mientras que esperamos que los estudiantes sean maduros, autonomos y
eficaces gestores de su proceso de formacion (Morales-Vives, et al., 2020), no conocemos
si efectivamente ¢€stos estan suficientemente preparados para ello, si se dan las
condiciones necesarias, o si el modo de afrontar el trabajo de los estudiantes de postgrado
es semejante al de los que todavia no han terminado el grado (Samarakoon, et al., 2013;
Shukr et al., 2013). Algunos investigadores (e.g., Coates y Dickinson, 2012; Kaur y
Sidhu, 2009) sugieren informarse sobre los diversos problemas y desafios multifacéticos
que enfrentan los estudiantes de posgrado, lo cual ayudaria a dejar de culpar a los
estudiantes del fracaso en la formacion de postgrado y avanzar hacia una vision mas
democratizada de la educacion, que posibilite una mirada mas objetiva de los educadores
universitarios del entorno de aprendizaje, de sus potencialidades y de sus dificultades.

Es posible que gran parte de la varianza en la calidad de los conocimientos
adquiridos y las competencias desarrolladas por el alumnado de postgrado se deban a
caracteristicas particulares de los procesos de ensefianza y de aprendizaje que tienen lugar

en estos estudios. Es decir, es muy probable que el problema esté, mas que en la estructura
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de los estudios, en el proceso de ensefianza, en el proceso de aprendizaje, o en ambos. Por
ello, el esclarecimiento de la relacion entre el proceso instruccional que tiene lugar
realmente en los estudios de postgrado y las estrategias de aprendizaje y autorregulacion
que utilizan los estudiantes, asi como algunas caracteristicas de los propios alumnos (e.g.,
género, motivacion), necesita de investigacion adicional que aporte informacion
relevante.

En 2013, Rosario y sus colegas se preguntaban: ;Los enfoques instruccionales que
utilizan los docentes estan asociados con los enfoques de estudio de sus alumnos?, ;Los
enfoques de estudio de los alumnos median la relacion entre los enfoques de ensefianza
de los profesores y el rendimiento académico? La respuesta que obtuvieron fue afirmativa
para ambas preguntas. En concreto, cuanto mas se desarrolle una ensefianza centrada en
el alumno mas utilizan éstos un enfoque de estudio profundo y menos superficial, y mayor
es el rendimiento académico. Por otro lado, cuanto mas se desarrolle una ensenanza
centrada en los contenidos, menos tienden los estudiantes a utilizar un enfoque profundo
de estudio, y menor el rendimiento académico. Con respecto a este asunto, los
investigadores concluyen que la adopcion de un enfoque de la ensefianza centrado en el
alumno (ayudar a que el alumno construya el conocimiento) llevaria a los estudiantes a
adoptar un enfoque de aprendizaje mas profundo y menos superficial y que la adopcion
de un enfoque de ensefianza orientado hacia la transmision de informacion llevaria a los
estudiantes a adoptar un enfoque de aprendizaje menos profundo. Los autores del estudio
reconocen que esta relacion entre ensenanza y aprendizaje es débil y, en consecuencia,
invitan a seguir investigando las razones de por qué este vinculo no es notablemente mas
fuerte (como deberia ser l6gicamente).

No obstante, existe cierta preocupacion ya que no siempre un enfoque profundo
de estudio conduce a buenos resultados académicos. Por ejemplo, un reciente estudio con
3626 universitarios daneses (Herrmann et al., 2017), también multinivel, obtuvo que los
buenos resultados académicos estaban ligados a una menor utilizacién de un enfoque
superficial, pero no a una mayor utilizacion de un enfoque de estudio profundo. Mas atn,
en algtin estudio no se obtuvo relacion entre el tipo de ensefanza y el estilo de aprendizaje
de los estudiantes (e.g., Riveros-Perez et al., 2019) y el rendimiento académico (e.g.,
Cimermanova, 2018). Ademads, en otros estudios se obtuvo que lo observado con
estudiantes de grado no pueden ser transferidos, sin mas, a los de postgrado. Samarakoon
y colegas (2013) obtienen que el enfoque de aprendizaje de los estudiantes de postgrado

es mas estratégico, e incluso profundo, que el que despliegan los estudiantes de grado.
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Por otra parte, parece que la adopcion de un tipo u otro de estrategias de
aprendizaje no solo depende de la demanda instruccional sino también de variables
personales como, por ejemplo, el género, la edad o el tipo de motivacion del estudiante
para implicarse en unos estudios de postgrado.

En cuanto al género, de acuerdo con los resultados de la mayoria de los estudios
que han considerado esta variable (e.g., Cano, 2000; Romero et al., 2018, Rossi et al.,
2010), pero a diferencia de algunos otros (e.g., Sahin y Ozkan, 2020), las mujeres, en
relacion a los hombres, puntiian significativamente mas en estrategias de aprendizaje
propias de un proceso de estudio y aprendizaje significativo, comprensivo, profundo (e.g.,
motivacion intrinseca, valor de la tarea, uso de estrategias de elaboracion y organizacion,
metacognicion).

Al considerar la variable edad vemos que ésta también juega un papel importante
en lo que respecta al uso o desarrollo de estrategias de aprendizaje, observando que a
medida que aumenta la edad se perfila una motivacion profunda hacia el estudio, un
aprendizaje mas estratégico y mayor control de la ansiedad frente al alumnado joven
(Lopez Paz et al., 2018; Garcia-Ripa et al, 2018; Herndndez-Pina et al., 2002). De acuerdo
con algunos investigadores (e.g., Garcia-Ripa et al., 2018; Saiz et al, 2012) ese desarrollo
de estrategias cognitivas seria posible gracias a las experiencias previas académicas o
laborales que facilitarian la adquisicion y fortalecimiento de competencias asociadas.

En cuanto a la motivacion del estudiante para realizar los estudios de postgrado,
de acuerdo con los resultados obtenidos en estudios previos respecto de la relacion entre
motivacion, aprendizaje y rendimiento (e.g., Diaz Mujica et al., 2019; Inglés et al., 2015;
Pastor et al., 2007; Valle et al., 2003, 2009, 2015), los estudiantes que realizan sus
estudios por motivos orientados al aprendizaje, a la preparacion, al dominio, en
comparacion con los que se orientan hacia motivos mas instrumentales (e.g., aprobar la
asignatura, conseguir un trabajo), puntuan mas alto en estrategias de aprendizaje propias
de un aprendizaje significativo y profundo, mas alto en el desarrollo de un enfoque de
estudio profundo y mayor uso de estrategias de autorregulacion del proceso de
aprendizaje.

Asi todo, determinadas variables académicas pueden influir también en el uso de
algunas estrategias de aprendizaje y enfoque de estudio, como por ejemplo las horas de
dedicacion extra-clase, la concesion de beca o la titulacion.

Tal como evidencian algunos estudios (e.g., Moreno et al, 2020), al llegar a la

universidad, los estudiantes (fundamentalmente quienes plantean un rendimiento bajo
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inicial) perciben una necesidad de aumentar el numero de horas de estudio. En un primer
momento, se puede considerar que a mayor implicacion en el aprendizaje ird aumentando
el nimero de horas extra que se utilizaran para esta labor, lo que llevara a un enfoque de
estudio mas profundo, autorregulado y la utilizacion de estrategias cognitivas que
permitan al estudiante desarrollar competencias. Pero esto ultimo estaria mas vinculado
con la implicacion y a la calidad del tiempo utilizado que con el nimero de horas (Valle
et al, 2017; Rosario, 2009, Nufiez, 2019). Asi pues, lo consideramos un factor interesante
para explorar en nuestro estudio y comprobar si se verifica en esta poblacion.

Lo mismo ocurre con la variable beca. Vinculada al rendimiento, desde el
Ministerio de Universidades (2020) evidencian como los estudiantes becados de master
obtuvieron unas tasas de rendimiento del 95,1% (6 puntos més que quienes no estan
becados) y muy superior a la de grados con practicamente nula variabilidad en lo que
respecta a areas de conocimiento. Por ello, podemos considerar que quien posea una
ayuda econdmica para sus estudios quiere mantenerla en siguientes cursos, con lo que
planteara unas marcadas estrategias para sacar adelante su titulacion, encaminadas a
lograr calificaciones altas o, por el contrario, méas centrados en el aprendizaje
independientemente de las notas. Sin embargo, los estudios de postgrado que tienen una
duracién de un afio, es posible que planteen otras vias. Al no encontrar trabajos que lo
clarifiquen, intentaremos ver si existe relacion.

Diferentes investigaciones ponen en relacion la titulacion universitaria con
posibles estrategias de aprendizaje y enfoques de estudios observando una inclinacion por
parte de las areas de ciencias sociales hacia el enfoque superficial frente a las de ciencias
(e.g., Tesouro et al., 2014; Abalde et al., 2001; Valle et al., 1998; Monroy y Hernandez-
Pina, 2014) aunque, concluiran, que es complicado establecer una vinculacion estatica de
ciencias o humanidades hacia un enfoque determinado porque estarda muy relacionado
con el proceso instruccional recibido -y percibido- del estudiantado, considerando
asimismo las variables personales y contextuales determinantes al respecto.

Aunque no sin matices, parece que los resultados del aprendizaje (competencias,
conocimientos, actitudes) estan de acuerdo, en gran medida, con los procesos cognitivos,
metacognitivos y emocionales que ponga en marcha el alumno a la hora de trabajar sobre
las tareas (memorizar, organizar o elaborar) (De la Fuente y Justicia, 2001; De la Fuente
et al., 2008; Jeronimo-Arango et al., 2020; Roces y Sierra, 2017; Rosario et al., 2013).
Pero también es evidente que el que el estudiante movilice unos procesos u otros, o con

mayor o menor profundidad, depende, también en cierta medida, de los procesos
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instruccionales que los profesores pongan en marcha (de los elementos —tareas,
contenidos, evaluacion- y del propio proceso —que permiten la construccion de
conocimiento, que solo posibilitan su retencion, etc.) (Rosario et al., 2015), asi como de
otras variables del alumno como el motivo que le impulsa a implicarse, mas o menos
profundamente, en ese tipo de tareas (e.g., vocacional, instrumental, etc.) (Valle et al.,
2003, 2009, 2015) o el género (Cano et al., 2000; Martin Rodrigo,2018).

En consecuencia con lo anterior, el objetivo de este estudio consistio en analizar
la relacion entre diferentes caracteristicas del estudiante (i.e., género, edad, motivo de la
realizacion de los estudios de postgrado, beca, area de conocimiento de acceso al master,
rendimiento, situacion laboral, horas de dedicacion al estudio, beca, especialidad del
MFPS) y del contexto instruccional (i.e., percepcion de la calidad del proceso
instruccional recibido) y las caracteristicas del proceso de estudio (estrategias de
aprendizaje y autorregulacion utilizadas y el enfoque de estudio) en los estudios de
postgrado. Por tanto, con la realizacion del presente estudio se pretende aportar
informacion sobre algunas variables personales y del proceso instruccional que pudieran
resultar relevantes en la explicacion de por qué los estudiantes de postgrado trabajan mas

o menos profundamente.
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5.  Hipotesis de la investigacion

Puesto que no existen datos de investigaciones previas especificamente con estudiantes
de postgrado que puedan servir de base concreta para la realizacion de hipotesis de
trabajo, este estudio se plantea a nivel fundamentalmente exploratorio. No obstante, en
base a los datos limitados aportados por investigaciones con estudiantes universitarios de
grado, y alguno de posgrado (Cano, 2000; De la Fuente y Justicia, 2001; De la Fuente et
al., 2008, 2010; Gutiérrez-Braojos et al., 2013; Inglés et al., 2015; Jerébnimo-Arango et
al., 2020; Jiménez et al., 2018; Judrez et al., 2012; Lopez, 2011; Martin del Buey y
Camarero, 2001; Nausheen, 2016; Nufiez et al., 1998; Olivares y Heredia, 2012; Ortiz, et
al., 2008; Pastor et al., 2007; Romero, et al., 2018; Roces y Sierra, 2017; Rosario et al.,
2013; Rossi et al., 2010; Sepulveda, et al., 2011; Valle et al., 2003, 2009; 2015)

planteamos las siguientes hipotesis:

H1. De acuerdo con los resultados de algunos estudios (e.g., Cano, 2000; Martin del Buey
y Camarero, 2001; Romero et al., 2018; Rossi et al., 2010; Sepulveda et al., 2011) se
espera que las mujeres, en relacion con los hombres, puntuen significativamente mas en
estrategias de aprendizaje propias de un proceso de estudio y aprendizaje significativo,
comprensivo, profundo (e.g., motivacion intrinseca, valor de la tarea, uso de estrategias
de elaboracion y organizacion, metacognicion). Por su parte, se espera que los hombres,
comparados con las mujeres, muestren un enfoque menos profundo y mas tendente a un
aprendizaje repetitivo y simple, centrado en el resultado mas que en el proceso (e.g.,

motivacion extrinseca, uso de estrategias de aprendizaje memoristico).

H2. En concordancia con los resultados obtenidos en estudios previos al respecto de la
relacion entre motivacion, aprendizaje y rendimiento (e.g., Inglés et al., 2015; Pastor et
al., 2007; Valle et al., 2003, 2009, 2015), se espera que los estudiantes que realizan el
master por motivos vocacionales, en comparacion con los que informan de motivos
instrumentales u otros, puntiien mds alto en estrategias de aprendizaje propias de un
aprendizaje profundo y mayor uso de estrategias de autorregulacién del proceso de

aprendizaje.

H3. De acuerdo con los datos de estudios previos sobre la relacion entre estrategias de

ensefianza y estrategias de aprendizaje (e.g., De la Fuente et al., 2010; Rosario et al.,
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2013), se esperan diferencias estadisticamente significativas en el uso de estrategias de
aprendizaje, enfoque de estudio y uso de estrategias de autorregulacion del proceso de
aprendizaje entre los diferentes grupos de estudiantes segun su percepcion de la calidad
del proceso instruccional. En concreto, se espera que cuanto mayor sea la calidad
percibida del proceso instruccional mayor sera el uso de estrategias de aprendizaje propias

de un proceso de estudio y aprendizaje profundo y una mayor autonomia.

H4. Se espera que los estudiantes con beca para la realizacion de los estudios de posgrado
presenten un mayor uso de estrategias de aprendizaje propias de un aprendizaje
comprensivo y significativo y un enfoque de estudio mas profundo que los que no tienen
beca a la luz de los resultados relativos a la tasa de rendimiento de quienes estan y no
beneficiados con ayuda econdmica para cursar sus estudios (Ministerio de Universidades,
2019, 2020). Esta situacion puede también estar relacionado con una motivacion y un uso
de estrategias de aprendizaje determinado considerando estudios previos que ponen en
relacion rendimiento, motivacion y estrategias (e.g., Pintrch, 2000; Biggs, 1987; Valle et

al, 2006; Rosario, 2005).

H5. A medida que aumenta el rango de edad, se espera evidenciar una motivacion mas
intrinseca y un mayor uso de estrategias tipicas de un aprendizaje comprensivo y un
enfoque de estudio profundo, tal como justifican investigaciones previas (e.g., Monroy y
Hernandez Pina, 2014). No obstante, considerando que las investigaciones estan
centradas en estudios de grado, podemos pensar que quiza cuanto mas jovenes se observe
una intencionalidad de formarse en profundidad y estén intrinsecamente motivados,
mientras que los mayores presenten un enfoque mas superficial de estudio al necesitar la

titulacion para su progreso profesional, por lo que se esperaria lo contrario de lo anterior.

H6. De manera general el proceso de instruccion es practicamente el mismo en este nivel
universitario de postgrado y se espera que exista una tendencia homogénea en el
comportamiento del grupo. No obstante, es posible que existan ligeras diferencias sobre
como el alumnado afronta el estudio en funcioén del 4area de conocimiento desde la que
han accedido al master. Guiados por investigaciones previas (e.g., Valle, 1998; Monroy
y Hernandez-Pina, 2014) y las competencias asociadas a las titulaciones a partir de la
revision de los planes de estudio, se espera que los dmbitos de ciencias sociales o

humanidades presenten una tendencia mayor hacia la metacognicion, pensamiento critico
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o busqueda de relaciones entre conocimientos previos y nuevos. Por su parte, en base a
las fuentes, es posible que las titulaciones de ciencias presenten un patrén claro de

esfuerzo y autorregulacion.

H7. Tal como se ha demostrado en otros estudios previos (e.g., Biggs, 1987; Entwistle,
2009; Valle et al., 2000; Gémez y Romero, 2019), aquellos estudiantes con predominio
de enfoque superficial tienden a presentar unas menores expectativas de logro y asi un
menor rendimiento académico en comparacion con los estudiantes que muestren un
enfoque profundo. Asi pues, esperamos comprobar que existe relacion entre la
calificacién de acceso al master y las variables motivacionales y de estrategias de
aprendizaje en nuestra muestra. En concreto, se espera que los estudiantes con una menor
calificacion de entrada, en comparacion con los que presentan calificaciones mas altas,
muestren un menor uso de estrategias de aprendizaje propias de un aprendizaje

comprensivo y un enfoque de estudio mas superficial (Rosario et al, 2012).

HS8. Con respecto a la situacion laboral, entendemos que puede estar relacionada
fundamentalmente con el esfuerzo dedicado a sacar adelante la titulacion, no habiendo
encontrado estudios previos al respecto. Si bien una persona que esté en desempleo puede
presentar mayor diligencia por obtener el titulo de cara a optar a un trabajo con mas
facilidad y esto derivar en un enfoque de aprendizaje mas superficial, también es cierto
que esa circunstancia le permite centrarse mas en la materia y en su aprendizaje que una
persona que esté trabajando, pudiendo asi desarrollar y mantener una motivacion interna

y un enfoque profundo.

H9. En base a los resultados de otras investigaciones (e.g., Igbal et al., 2010; Romero et
a., 2018), no se esperan diferencias importantes entre especialidades en cuanto al uso de
estrategias de aprendizaje, enfoque de estudio y uso de estrategias de autorregulacion, ya

que en cualquiera de las especialidades el proceso de aprendizaje sigue la misma logica.

H10. La dedicacion de horas semanales al estudio, siguiendo las orientaciones de Valle,
et al. (2017) y Rosario et al. (2014), no pueden definir por si mismos la capacidad de
aprendizaje de un estudiante. Si bien una persona que dedica mas tiempo al estudio puede
que carezca de conocimientos previos o por el contrario est¢ muy implicada con su

aprendizaje y quiera seguir indagando en el tema. Por tanto, consideramos que, sin datos
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concluyentes en las investigaciones previas, para estudios de postgrado a mayor
implicacion en el aprendizaje, mas tiempo dedicado al estudio lo que permitird ver
diferencias significativas en las estrategias de aprendizaje estudiadas, de autorregulacion

y enfoques en funcion de la dedicacion.
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6. Meétodo

Se expone a continuacion la informacion relativa a las caracteristicas de la poblacion y
muestra de nuestra investigacion, asi como los instrumentos, dimensiones, variables y
escalas trabajadas, detallando su tratamiento y el grado de fiabilidad de cada uno. Se

presenta, igualmente, el proceso de recogida y anélisis de datos llevado a cabo.

6.1. Poblacion y muestra

En la presente investigacion hemos contado con estudiantes del Méster en Formacion del
Profesorado en Educacion Secundaria Obligatoria, Bachiller, Formacién Profesional y
Ensenanza de Idiomas (MFPS) de la Universidad de Oviedo, Universidad de La Corufia,
Universidad de Ledn y Universidad de Cantabria, con un total 621 participantes.
Consideramos que la muestra es representativa y define a sus estudiantes en tanto que
hemos logrado llegar al 82% de los matriculados en el MFPS en la Universidad de Leon,
el 80% de la Universidad de Oviedo, al 77% de la Universidad de A Corufia y unicamente
al 30% en la Universidad de Cantabria pues hemos podido acceder a tres especialidades

por cuestiones organizativas.

@ Universidad de Ledn
M Universidad de Oviedo
Universidad de A Coruia

Universidad de Cantabria

Figura 15. Distribucion de la muestra por universidades participantes.

La distribucion de la muestra estd compuesta por 365 mujeres (58,8%) y 256
hombres (41,2%) de cuatro universidades espafiolas (242 de la Universidad de Oviedo,
182 de la Universidad de Ledn, 151 de la Universidad de A Coruiia'y 46 de la Universidad
de Cantabria). A nivel de Campus, como queda recogido en la Tabla 7, la tendencia se
mantiene con una incidencia mayor de personas de género femenino frente al masculino,
a excepcion de la Universidad de Ledn donde se observa una presencia de 30,8% mas de

mujeres que de hombres.
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Tabla 7. Distribuciéon de la muestra por universidad y género.

Género
Mujer Hombre
Universidad de Oviedo 55,0% 45,0%
Universidad de Leén 65,4% 34,6%
Universidad de A Coruna 58,3% 41,7%
Universidad de Cantabria 54,3% 45.7%

Las especialidades que presentan un predominio de mujeres, como vemos en la
Figura 16, son Artes Plasticas y Visuales, Lenguas extranjeras (fundamentalmente en la
Universidad de Cantabria), Lenguas y literaturas, y la especialidad de Orientacion,
mientras que la presencia de hombres es mayor en Economia, Ciencias aplicadas (en
especial en Universidad de Oviedo) y Educacion Fisica (de manera muy notable en la

Universidad de A Corufia).

Orientacion

Lenguas y literaturas espanolas
Lenguas extranjetras

Geografia e Historia

Educacion fisica

Economia

Ciencias aplicadas

Artes plasticas y visuales

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0% 100,0%

m Genero Mujer % del N de fila Género Hombre % del N de fila

Figura 16. Distribucion de la muestra por especialidad del MFPS y género.

La edad de los estudiantes (Tabla 8) oscila entre los 20 y los 53 afios (M = 26,43,
DT= 5,57). En su mayoria se sitian en un rango de hasta 25 afios (51,9%) junto con
estudiantes hasta 29 afios (29%) descendiendo notablemente en porcentaje los siguientes
grupos. No obstante, es interesante sefialar que la poblacion de la Universidad de
Cantabria posee una edad superior en comparacion con las anteriores, donde la media se
situa entre los 25 y 29 afos, con un 4,3% de mujeres mayores de 44 afos, que supone la

suma total de los hombres de este mismo rango de edad en las cuatro universidades.

Tabla 8. Distribucion de la muestra por rangos de edad.

Edad agrupada en tramos

Recuento %
Menores de 25 aflos 321 51,9%
Entre 25 y 29 afios 179 29,0%
Entre 30 y 34 afios 58 9,4%
Entre 35 y 39 afios 29 4,7%
Entre 40 y 44 afios 20 3,2%
Mas de 44 aios 11 1,8%
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Siguiendo con el andlisis de las variables socioeconémicas intercampus, el motivo
de eleccion del master por parte de la poblacion encuestada es similar en cuanto a hombres
y mujeres, priorizando conseguir un empleo con respuestas de mas del 60% positivo, si
bien existe un incremento de mas de 15 puntos de diferencia entre los perfiles
vocacionales que se presentan en la Universidad de Oviedo y las demés universidades.
Del total, el 33% alegan motivos vocacionales como factor principal para realizar este
master, mientras que el 57,8% indican que la motivacion fundamental a la hora de
matricularse es conseguir un trabajo; el 9,2% restante sefialan otros motivos. Del mismo
modo, conseguir empleo es la prioridad en relacion con la especialidad, en mas del 65%

de la muestra, destacando un 78% entre quienes cursan Educacion Fisica.

Tabla 9. Distribucion de la muestra segun especialidad del MFPS y motivo de acceso.

Motivo de eleccion del Master
Conseguir
Vocacional empleo Otros motivos
% del N de
fila % del N de fila | % del N de fila
Especialidad del Artes plasticas y visuales 33,3% 58,3% 8,3%
Master Ciencias aplicadas 31,9% 58,8% 9,4%
Economia 26,3% 68,4% 5,3%
Educacion fisica 16,9% 78,0% 5,1%
Geografia e Historia 33,3% 60,0% 6,7%
Lenguas extranjeras 33,3% 54,7% 12,0%
LengNuas y literaturas 19.6% 71.4% 8.9%
espafolas
Orientacion 35,9% 55,1% 9,0%

En cuanto a las 4reas de conocimiento de procedencia al MFPS, el 26,1% provienen
de Ciencias Sociales y Juridicas, el 45% de Humanidades, el 3,1% de Ciencias de la
Salud, el 13,3% de Ingenieria y Arquitectura y el 12,5% de Ciencias Experimentales. La
distribucion en el area de Ciencias Experimentales y de la Salud se plantea ligeramente
homogénea, mientras que en la Universidad de Oviedo encontramos un peso de la mitad
de esta poblacion en el area de Humanidades. Asimismo, destaca el nimero de estudiantes
de Ingenieria y Arquitectura en la Universidad de A Coruiia.

En este sentido, en base a los criterios que establece el Real Decreto 1834/2008, de
8 de noviembre, hemos reagrupado la variable especialidad viendo que se distribuyen de

manera mas equitativa (Tabla 10), con un mayor porcentaje en Ciencias Aplicadas
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(30,3%) pues agrupa Ciencias Experimentales, Biologia y Geologia, Matematicas,

Tecnologia y Fisica y Quimica.

Tabla 10. Distribucion de estudiantes por especialidad del MFPS.

Especialidad del Master
Artes plasticas y visuales 6,8%
Ciencias aplicadas 30,3%
Economia 3,6%
Educacion fisica 11,2%
Geografia e Historia 8,5%
Lenguas extranjeras 14,2%
Lenguas y literaturas
>, 10,6%
espaiiolas
Orientacion 14,8%

Al respecto de la presencia o ausencia de beca para cursar estudios, observamos que
un 37,6% poseen beca de formacion. Por Especialidades es en Economia donde la mitad
de la poblacion si disfruta de ayuda para cursar su master. Esto nos lleva a preguntarnos
cudl es su situacion laboral y como se relaciona con la especialidad cursada.

Ante un 66% de desempleo en la poblacion que conforma nuestra muestra (ver
Tabla 11), tinicamente Artes y Educacion Fisica presentan unos porcentajes mayores de
personas con empleo -dentro de los bajos resultados al respecto y con diferencias de
género debidas a la distancia entre especialidades-. En cuanto a la situacion laboral, se
mantienen las mismas tendencias que analizamos en relacion con el campus al respecto

de la edad.

Tabla 11. Distribucion de estudiantes seglin su situacion laboral a la hora de cursar el

master.

Situacién Laboral
Trabajando No Trabajando
34,3% 65,7%

Por ultimo, la nota media de acceso al MFPS se sittia en notable (62,5%); el 34,9%

aprobado y el 2,6% sobresaliente.
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6.2. Instrumentos de medida, dimensiones, variables y escalas de
investigacion

Enfoques de Estudio. Los enfoques de estudio fueron evaluados con el Inventario de
Procesos de Estudio (IPE) de Rosario et al (2007). Esta es una escala autoinforme
utilizada en estudios previos en distintas etapas educativas, incluida la universitaria (e.g.,
Amieiro et al.,, 2018). Aporta informacién sobre dos enfoques de estudio tipicos:
superficial y profundo.

— El enfoque superficial esta caracterizado por una motivacién extrinseca y uso de
estrategias de aprendizaje reproductivas (e.g., Pido a los profesores que me digan
exactamente la materia que entra en el examen parcial/final, porque sé6lo estudio
€s0).

— El enfoque profundo se caracteriza por una motivacion intrinseca y el uso de
estrategias de aprendizaje de elaboracion y metacogntivas (e.g., Me gusta estudiar.
Cuando estudio intento comprender y decir con mis palabras lo que estd escrito
en los libros/apuntes).

Tabla 12. Inventario de Procesos de Estudio (IPE). Secciones, escalas e items.

Seccion Escalas items
) .. Estrategias de aprendizaje superficiales 1,59
Enfoque de estudio superficial L .
Motivacion superficial 3,7,11
Estrategias de aprendizaje profundas 4,8,12

Enfoque de estudio Profundo L
Motivacion profunda 2,6,10

Aunque la fiabilidad no puede valorarse como excelente en ninguna de las dos sub-
escalas, tanto en los estudios previos como en el presente, los indices de fiabilidad son

aceptables: enfoque superficial (6 items; o = .65), enfoque profundo (6 items; o = .61).

Estrategias de Aprendizaje. Se utiliz6 la escala MSLQ (Motivated Strategies for Learning
Questionnaire), de Pintrich, et al., (1991, 1993) para la evaluacion de las estrategias de
aprendizaje que tipicamente utilizan los estudiantes en su proceso de estudio y
aprendizaje. Para su distribucion entre la poblacion estudiantil de habla hispana, se
elaboraron, a partir de su version primera en inglés, adaptaciones al castellano como el
CEAM 1II (Roces, et al., 1995) y el MSLQe (Donolo, 2008).

Estd compuesta por dos grandes tipos de estrategias: motivacionales y cognitivas.
Dentro de las de tipo motivacional se distinguen tres componentes: expectativa

(expectativas de control y de autoeficacia), valor (metas intrinsecas, metas extrinsecas y
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valor de la tarea) y afectivo (ansiedad ante los examenes). En cuanto a las estrategias
cognitivas se diferencia entre cognitivas y metacognitivas propiamente dichas (repeticion,
organizacion, elaboracion, pensamiento critico y metacognicion) y las de gestion de los
recursos (gestion del tiempo y lugar de estudio, gestion del esfuerzo, gestion del
aprendizaje con los iguales y busqueda de ayuda).

La fiabilidad, al igual que en estudios previos, es adecuada en las 11 de las 15
subescalas, estando entre oo = .60 y a = .85; las cuatro restantes presentan una fiabilidad
algo baja (busqueda de ayuda: oo = .43; aprendizaje con iguales: o = .49; repeticion: o =
.57; autorregulacion metacognitiva: o = .59). Hemos seguido la misma secuencia de

escalas y subescalas propuesta por sus creadores y queda recogida en la siguiente tabla.

Tabla 13. Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ). Secciones,
componentes, escalas e items.

Seccion Componentes Escalas ftems
Qne;ntamon a metas 116,22, 24
Componentes de intrinseca
p Orientacion a metas
valor extrinseca 7,11,13,30
Valor a la tarea 4,10, 17,23, 26,27
Motivacion Creenc'las.de control sobre el 2.9, 18, 25
. aprendizaje
Expectativas Autoeficaci |
utoericactapara el 5 6 15 15,20, 21, 29, 31
aprendizaje y el desempefio
Componentes Ansiedad 3,8,14, 19,28
afectivos
Repeticion 39, 46, 59, 72
Cognitivas Elaboracion 53, 62, 64, 67, 69, 81
Organizacion 32,42, 49, 63
Pensamiento critico 38,47, 51, 66,71
Estratecias d Metacognitivas Autorregulacion 33R, 36,41, 44, 54, 55, 56,
: rraeﬁgilsz'ee metacognitiva 57R, 61,76, 78, 79
P J Gestion del Tiempo y 35,43, 52R, 75, 70, 73, 77R,
Administracid ambiente de estudio 80R
muistracion y Regulacién del esfuerzo 37R, 48, 60R, 74
control .. .
Aprendizaje en equipo 34,45, 50
Busqueda de ayuda 40R, 58, 68, 75

Estrategias de Autorregulacion del Aprendizaje. Se utilizd el IPAA (Inventario de
Procesos de Autorregulacion del Aprendizaje), elaborado por Rosario et al (2007), para
la evaluacion del uso de los procesos autorregulatorios al trabajar las tareas de
aprendizaje. Aunque distingue tres subescalas -planificacion (e.g., Hago un plan antes de
comenzar a hacer un trabajo escrito. Pienso lo que voy a hacer y lo que necesito para

conseguirlo), monitorizacion o ejecucion (e.g., Cuando estudio, intento comprender las
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materias, tomar apuntes, hacer resimenes, resolver ejercicios, hacer preguntas sobre los
control), evaluacion (e.g., Después de terminar un examen parcial/final, lo reviso
mentalmente para saber donde tuve los aciertos y errores, y hacerme una idea de la nota

que voy obtener)-, se utiliza una medida general de autorregulacion del aprendizaje.

Tabla 14. Inventario de Procesos de Autorregulacion del Aprendizaje (IPAA). Secciones,

escalas e items.

Seccion Escalas items
Planificacion 1,5,9,12
Autorregulacion  Control volitivo 3,6,8,10
Evaluacion 2,4,7,11

El IPAA ha sido utilizado en diferentes contextos resultando fiable y valido (e.g.,
Cerezo et al., 2019; Rosério et al, 2012, 2015). La fiabilidad de la escala es buena (12
items; a = .80).

Procesos Instruccionales. Mediante 14 items construidos especificamente para esta
investigacion se evalu6 el proceso instruccional. El andlisis factorial exploratorio informé
de un buen ajuste de un modelo teérico de dos factores, de acuerdo con el modelo teérico
inicial de los investigadores. Las subescalas hacen referencia a los contenidos, actividades
y evaluacion de los aprendizajes, -y que denominamos elementos del proceso
instruccional- (e.g., “Las actividades desarrolladas han contribuido a alcanzar los
objetivos previstos” o “Los criterios y sistemas de evaluacioén que utiliza el profesor me
parecen adecuados”), y a la relacion instruccional que se establece entre los alumnos y el
profesor -y que denominamos proceso instruccional- (e.g., “El profesor resuelve dudas a
los estudiantes” o “El profesor propone ejemplos o situaciones para facilitar el
aprendizaje”). La fiabilidad es muy buena en la escala de elementos del proceso (5 items;

o =.89) y excelente en la escala del proceso instruccional (9 items; o = .93).

Tabla 15. El proceso instruccional y sus elementos. Secciones, subescalas e items.

Seccion Subescala items
Proceso instruccional ~ Interaccion profesor-alumno 1,2,3,4,5,6,7,8,9

Elementos del proceso Contenidos, actividades y evaluacion 10, 11, 12, 13, 14

Las variables independientes que hemos manejado son tipicamente trabajadas en
estos estudios y que hemos agrupado en tres bloques: personales (género y edad agrupada

en tramos presentados por el INE en la Encuesta de Poblacion Activa), profesionales
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(situacion laboral segun INE, considerando como casos perdidos ‘otros’) y académicos
considerando el campus en el que estan cursando el titulo, informacién previa (titulacion
de acceso que recodificamos en funcion del area de conocimiento, calificacion de acceso
al master cuyas notas hemos recodificado en tres grupos (aprobado, notable,
sobresaliente), motivo de eleccion del master reagrupados en vocacional, instrumental u
otros con casos perdidos, el tiempo de estudio, dotaciéon o no de beca de estudios y
especialidad cursada en base a las especialidades recogidas en Real Decreto 1834/2008

puesto que en la UDC se agrupan las artes plasticas y las ciencias experimentales).

Tabla 16. Variables independientes. Personales, profesionales y académicas.

Variables
Género Mujer = 1; Hombre =2
Personales Edad Menores de 25 afios; entre 25 y 29; entre 30 y 34; entre 35 y 39;
entre 40 y 44; mas de 44 afios.
Profesionales Situacién Trabajando; no trabajando
Laboral

Universidad de Oviedo; Universidad de Leon; Universidad de A
Corufia; Universidad de Cantabria
Ciencias sociales y juridicas;

Académicas Campus

Area de conocimiento de Humanidades; Ciencias de la
Acceso salud; Ingenieria y Arquitectura;
A Ciencias experimentales.
ceeso Calificacion de acceso al Master Aprobado; notable; sobresaliente
Motivo de eleccion del Master ~ Vocacional; instrumental; otro
Horas de dedicacion al estudio .
0 horas; entre 1 y 5 horas; 6 0 mas
semanales
Artes plasticas y visuales; Ciencias aplicadas; Economia; Educacion
Especialidad fisica; Geografia e Historia; Lenguas extranjeras; Lenguas y
literaturas espafiolas; Orientacion
Beca Si; no

6.3. Proceso de recogida de datos

Los cuestionarios fueron aplicados por investigadores expertos en evaluacion
psicoeducativa de cada una de las universidades participantes y fueron aplicaron de una
sola vez a cada grupo, con una participacion de 621 estudiantes del Master en formacion
del profesorado (MFPS) de cuatro universidades publicas espafiolas: Oviedo, Ledn,

Cantabria y A Corufa.

6.4. Analisis de datos

Se han desarrollado andlisis descriptivos y correlacionales, de las variables utilizadas en

este estudio: personales, profesionales y académicas, proceso instruccional (variables
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independientes), enfoque de estudio, estrategias de aprendizaje y uso de estrategias de
autorregulacion del proceso de aprendizaje (variables dependientes).

Para el estudio de las hipdtesis se realizaron diferentes analisis univariados
(ANOVA) y multivariados (MANOVA). La magnitud de las diferencias entre grupos
(niveles de las variables independientes) en las variables dependientes (enfoque de
estudio, estrategias de aprendizaje y estrategias de autorregulacion) se valoran mediante
los estadisticos eta-cuadrado y d de Cohen (pequefias 1> = 0,01; d > 0,20; medias > =

0,059; d = 0,50-0,79; grandes n,> = 0,138; d > 0,80).

7. Resultados

El presente apartado recoge de manera detallada por una parte los estadisticos
descriptivos de las variables tratadas y, por otra, el analisis multivariado de la varianza

con tablas y figuras que faciliten la especificacion, analisis y razoén de sus componentes.

7.1. Estadisticos descriptivos
En la Tabla 17 se aportan los estadisticos descriptivos de las variables incluidas en la
presente investigacion. Mas del 83% de las correlaciones son estadisticamente
significativas y la distribucion de las variables puede considerarse normal (tanto la

asimetria como la curtosis estan entre 1y -1).
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Tabla 17. Matriz de correlaciones de Pearson y estadisticos descriptivos.

1

2 3 4 5 6 7 3 9 10 11 12 13 14 15 16 17 13 19 20
1 —

2 0,14%+ -

3 0,40%* 0,23%* -

4 0,32%* 0,18%*%  0,20%* -

5 0,40%* 0,12%%  0,15%* 0,35%+ -

6 0,03 0,30%*%  0,19%* 0,00 -0,20%* -

7 0,10* 0,27%%  0,18%* 0,08* 0,06 0,20%* -

8 0,50%* 0,12%%  0,38** 0,20%% 0,37+ 0,01 0,24%* _

9 0,25%* 0,16%%  023%* 0,05 0,18%* 0,08* 0,34%%  0,56%+ _

10 0,55%* 0,08* 0,24%* 0,17%%  0,35%* 0,03 0,11%%  0,65%*  0,32%* -

11 0,44%* 0,18%*%  031%* 0,11%%  036%* 0,02 0,23%%  0,60%*  045%  (,53%* -

12 0,26%* 0,20%% 0,17+ 0,00 0,26%* 20,10%  0,20%%  031%+  028%  (,19%* 0,42%* -

13 0,32%* 0,17%%  0,30%* 0,08* 0,24%* -0,06 0,17%%  032%%  020%  0,19%* 0,40%* 0,57+ _

14 0,14%* 0,05 0,17%* 0,00 0,06 0,00 0,23%%  023%%  025%  (,]8%* 0,20%* 0,18%%  0,13%* -

15 0,18%* 0,11%%  0,17%* 0,08* 0,11%* 0,09* 0,23%%  025%%  028%  (25%* 0,20%* 0,12%%  0,08* 0,51%* -

16 0,40%* 0,35%%  0,35%* 0,13%%  025%* 0,11%%  0,33%%  051*+  0d4%x  (30%* 0,54%* 0,52%%  0,50%* 0,30%%  0,20%* _

17 022%% 0,06 2026% 0,00 -0,09* 0,03 0,00 Q0274 0,15%F  L020%*  028%%  -035%  .04l** 0,02 0,01 0,28+

18 0,47%* 0,20%*%  0,38%* 0,18%%  0,20%* 0,07 0,13%%  0,55%*  031%*  048%* 0,49%* 041%%  042%* 0,16%%  023%x  57%* -0,30%* -

19 0,18%* 0,12%%  0,54%+ 0,26%% 0,05 0,08* 0,06 0,20%%  0,l1%* 0,06 0,15%* 0,07 0,15%+ 0,07 0,08%  0,19%* 021%F  0,20%* -

20 0,18%%  0,10%%  0,54%%  020%* 0,05 0,09* 0,02 0,15%* 0,04 0,12%* 0,13%* 0,09* 0,11%* 0,04 0,07 0,15%* S0,17%%F  020%%  0,75%+ -
M 3,58 246 3,16 3,38 3,83 2,50 3,39 3,61 3,75 3,39 3,42 3,57 3,63 3,03 2,86 3,47 2,60 323 6,49 5,86
SD 0,687 0,883 0,835 0,733 0,629 0,962 0,779 0,729 0,924 0,791 0,619 0,617 0,797 0,721 0,850 0,640 0,787 0,666 1811 2,157
SKW -0,308 0,338 0,154 0,119  -0,453 0396  -0241  -0,628 -0,589 -0,207 0,232 0,115 -0,400 0240 0,116 0,207 0,571 0,168  -0,694  -0,196
KUR 0,142 0256 -0347 0,006 0,389 0,482 -0,089 0,508 -0,343 -0,128 -0,170 -0,346 0,114 0,177 0265 0,064 0,839 0,079 0269  -0,406

Nota: 1. Orientacion a metas intrinsecas; 2. Orientacion a metas extrinsecas; 3. Valor a la tarea; 4. Creencias de control; 5. Creencias de autoeficacia; 6. Ansiedad ante los examenes; 7. Repeticion; 8. Elaboracion; 9.
Organizacion; 10. Pensamiento Critico; 11. Autorregulacion metacognitiva; 12. Gestion del tiempo y ambiente de estudio; 13. Esfuerzo; 14. Busqueda de ayuda; 15. Aprendizaje con iguales; 16. Medida general de
autorregulacion; 17. Enfoque de estudio superficial; 18. Enfoque de estudio profundo; 19. Interaccion profesor-alumno; 20. Elementos del proceso instruccional.

*p <0,05; ** p <0,01.
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7.2. Analisis multivariado de la varianza

Los resultados de los analisis multivariados se presentan por separado para cada variable
independiente: género del alumnado; motivo de ingreso en el master; calidad percibida
del proceso instruccional; universidad en la que se encuentran cursando el master; beca
de estudios para cursar el postgrado; edad en el momento de completar el cuestionario;
area de conocimiento desde la que accedieron al master; rendimiento en lo que se refiere
a la calificacion de acceso; situacion laboral en el momento de realizar el master y

especialidad cursada del Master en Formacion del Profesorado (MFPS).

7.2.1. Género

En la Tabla 18, 19, 21 y 21 se presentan los estadisticos descriptivos correspondientes a
las variables dependientes segun el género: Tabla 18 (estrategias motivacionales); Tabla
19 (estrategias cognitivas); Tabla 20 (estrategias de gestion); Tabla 21 (enfoques de

estudio y estrategias de autorregulacion del aprendizaje).

Tabla 18. Estadisticos descriptivos correspondientes a las estrategias motivacionales

segun la variable género.

Dimension Estrategia Género M DT
Orientacion a metas Mujer 3,6074 0,6788
intrinsecas Hombre 3,5486 0,6970
%‘3 Total 3,5831 0,6864
_QE Orientacion a metas Mujer 2,5197 0,9036
2 extrinsecas Hombre 2,3730 0,8458
% Total 2,4589 0,8823
§ Valor a la tarea Mujer 3,2477 0,8266
Hombre 3,0238 0,8375
Total 3,1549 0,8378
Creencias de control Mujer 3,3603 0,7310
2 o Hombre 3,4107 0,7414
Z Total 3,3812 0,7352
§ g Creencias de autoeficacia Mujer 3,8392 0,6302
§ 5 Hombre 3,8254 0,6216
Total 3,8335 0,6262
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Ansiedad Mujer 2,5989 1,0259
Hombre 2,3365 0,8419
Total 2,4901 0,9620

Nota: Mujeres (N = 356), Hombres (N = 252). Escala de respuesta tipo Likertde 1 a 5 (1

Compo-
nente
afectivo

totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 19. Estadisticos descriptivos correspondientes a las estrategias cognitivas segun la

variable género.

Dimension Estrategia Género M DT

Repeticion Mujer 3,5400 0,8033

Hombre 3,1895 0,7578

Total 3,3947 0,8029

Elaboracion Mujer 3,7224 0,7137

Hombre 3,4471 0,7263

8 Total 3,6083 0,7311
:gn Organizacion Mujer 3,9691 0,8907
8 Hombre 34306 0,8932
gn Total 3,7459 0,9297
«§ Pensamiento critico Mujer 3,3652 0,8012
= Hombre 3,4236 0,7803
Total 3,3894 0,7925

Autorregulacion Mujer 3,4905 0,6357

metacognitiva Hombre 3,3348 0,5899

Total 3,4260 0,6214

Nota: Mujeres (N = 356), Hombres (N = 252). Escala de respuesta tipo Likertde 1 a 5 (1

totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 20. Estadisticos descriptivos correspondientes a las estrategias de gestion seglin la

variable género.

Dimension Estrategia Género M DT
gﬁ - Tiempo y lugar de estudio =~ Mujer 3,6454 0,6378
2 38 2 Hombre 3,4603 0,5700
E Cos Total 3,5687 0,6169
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Esfuerzo Mujer 3,7338 0,8165

Hombre 3,4921 0,7431
Total 3,6336 0,7953
Busqueda de ayuda Mujer 3,0723 0,7094
Hombre 3,0020 0,7438
Total 3,0432 0,7241
Aprendizaje con iguales Mujer 2,9419 0,8698
Hombre 2,7712 0,8171
Total 2,8712 0,8518

Nota: Mujeres (N = 356), Hombres (N = 252). Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1

totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 21. Estadisticos descriptivos correspondientes a los enfoques de estudio y de

autorregulacion del aprendizaje segun la variable género.

Dimension Estrategia Género M DT
Enfoque superficial Mujer 2,5106 0,7923
5 Hombre 2,7446  0,7604
23 Total 2,6071 0,7872
é % Enfoque profundo Mujer 3,3082 0,7950
z ® Hombre 31654 0,6579
nn O
% Eg Total 3,2493 0,7443
:% gn Estrategias de Mujer 3,5604 0,6725
g autorregulacion del Hombre 3,3525 0,5799
N aprendizaje Total 3,4742 0,6434

Nota: Mujeres (N = 365), Hombres (N = 256). Escala de respuesta tipo Likertde 1 a 5 (1

totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

En la Tabla 22 se aportan los resultados de los analisis de varianza teniendo como
variable independiente el género y como dependientes las estrategias de aprendizaje (15),
el indice general de autorregulacion (1) y los enfoques de estudio (2).

Los datos obtenidos, desde una perspectiva multivariada, indican que existen
diferencias de género, estadisticamente significativas, tanto en el uso de estrategias de

aprendizaje y de autorregulacion (Lambda de Wilks = 0,843; F(16,591) = 6,883; p <
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0,001; 1,2 =0,157), como respecto de los enfoques de estudio (Lambda de Wilks = 0,976;

F(2,618)=7,678; p<0,01; npz =0,024) (grandes y pequefias, respectivamente).

Tabla 22. Diferencias de género en estrategias de aprendizaje, estrategias de

autorregulacion y enfoques de estudio.

pL
p< ny>  Cohen
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE F(1,606)
Orientacidén a metas intrinsecas 1,084 0,298 0,002 0,089
Orientacidn a metas extrinsecas 4,096 0,043 0,007 0,168
Valor a la tarea 10,702 0,001 0,017 0,263
Creencias de control 0,695 0,405 0,001 0,063
Creencias de autoeficacia 0,071 0,789 0,000 0,000
Ansiedad ante los examenes 11,158 0,001 0,018 0,271
Estrategias de repeticion 29,437 0,000 0,046 0,439
Estrategias de elaboracion 21,631 0,000 0,034 0,375
Estrategias de organizacion 53,811 0,000 0,082 0,598
Pensamiento critico 0,802 0,371 0,001 0,063
Metacognicion 9,390 0,002 0,015 0,247
Gestion del tiempo y ambiente de estudio 13,549 0,000 0,022 0,300
Esfuerzo 13,927 0,000 0,022 0,300
Busqueda de ayuda 1,393 0,238 0,002 0,089
Aprendizaje con iguales 5,980 0,015 0,010 0,201
ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION  F(1,617)
Uso de estrategias de autorregulacion del 15,774 0,000 0,025 0,320
proceso de aprendizaje (indice general)
ENFOQUES DE ESTUDIO F(1,619)
Enfoque de estudio superficial 13,565 0,000 0,021 0,293
Enfoque de estudio profundo 5,583 0,018 0,009 0,191

Desde una perspectiva univariada (ver Tabla 22 y Figuras 17, 18, 19 y 20), las

diferencias de género ocurren en todas las estrategias (motivacionales, cognitivas y de

gestion), excepto en orientacion a metas intrinsecas, creencias de control y de
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autoeficacia, pensamiento critico y busqueda de ayuda. Los datos obtenidos (ver Tablas
2, 3,4y 5) indican que las mujeres, comparadas con los hombres, estdn mas motivadas
instrumentalmente, otorgan mayor valor a las tareas, informan de niveles mayores de
ansiedad ante los exdmenes, utilizan significativamente mas estrategias de gestion de la
informacion (repeticion, organizacion, elaboracidon), usan en mayor medida estrategias
metacognitivas (e,g,, pensar sobre lo que se hace), manejan mejor la gestion de los
recursos (tiempo, esfuerzo, espacio, iguales) y utilizan en mayor medida estrategias de
autorregulacion del proceso de aprendizaje (pensar antes, durante y después). Finalmente,
cabe senalar que los hombres, comparados con las mujeres, informan de un proceso de
estudio mas superficial y, como es logico, menos profundo (tendente mas al resultado que

a la comprension).

Figura 17. Diferencias entre hombres y mujeres en estrategias de aprendizaje

(motivacionales).

Estrategias motivacionales

3,5 /

2,5

== Hombres Mujeres
omI OME VT cC CA ANS

Nota: OMI (Orientacion a metas intrinsecas), OME (Orientacién a metas extrinsecas),
VT (Valor de la tarea), CC (Creencias de control), CA (Creencias de autoeficacia), ANS
(Ansiedad).
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Figura 18. Diferencias entre hombres y mujeres en estrategias de aprendizaje (cognitivas).

Estrategias cognitivas

4,5

3,5

2,5

2 e HOmbres e Mujeres

REP ELA ORG PCR MET
Nota: REP (Repeticion), ELA (Elaboracion), ORG (Organizacion), PCR (Pensamiento

critico), MET (Pensamiento metacognitivo).

Figura 19. Diferencias entre hombres y mujeres en estrategias de aprendizaje (de gestion).

Estrategias de gestion

3,5

2,5

2 e Hombres === Mujeres

TLE ESF BAY AlG
Nota: TLE (Tiempo y lugar de estudio), ESF (Esfuerzo), BAY (Busqueda de ayuda), AIG

(Aprendizaje con los iguales).
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Figura 20. Diferencias entre hombres y mujeres en estrategias de aprendizaje (uso de

estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio).

Estrategias de autorregulacidon y enfoques de estudio

3,5

\
3 \//

2 == Hombres Mujeres

SRL suP PRO
Nota: SRL (Estrategias de autorregulacion), SUP (Enfoque superficial), PRO (Enfoque

profundo).

7.2.2. Motivacion
Los estadisticos descriptivos correspondientes al uso de estrategias de aprendizaje,
estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio, segin los diferentes motivos de

ingreso en el Master (vocacion, instrumental, otros), se aportan en las Tablas 23, 24, 25

y 26.

Tabla 23. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias motivacionales segun el

motivo de ingreso al estudio de postgrado.

Dimensién Estrategia Motivo M DT
Orientacidén a metas Vocacional 3,7475 0,6766
. intrinsecas Instrumental 3,5035 0,6754
TE Otros 3,5093 0,7003
° Total 3,5831 0,6864
g Orientacidén a metas Vocacional 2,5406 0,9050
é* extrinsecas Instrumental 2,4440 0,8615
o]
O Otros 2,2593 0,9136
Total 2,4589 0,8823
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Valor a la tarea Vocacional 3,3934 0,8351

Instrumental 3,0602 0,8094

Otros 2,9105 0,8521

Total 3,1549 0,8378

Creencias de control Vocacional 3,4086 0,7941

é Instrumental 3,3522 0,7073

é Otros 3,4722 0,6930

5 Total 33812 0,7352
<

Q Creencias de Vocacional 3,8940 0,6040

g autoeficacia Instrumental 3,8134 0,6305

g Otros 3,7454 0,6689

~ Total 3,8335 0,6262

o Ansiedad Vocacional 2,5827 1,0032

g g Instrumental 2,4695 0,9520

g* ;2 Otros 2,2889 0,8446

© Total 2,4901 0,9620

Nota: Vocacional (N = 205); Instrumental (N = 359), Otros (N = 57). Escala de respuesta
tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5

totalmente de acuerdo).

Tabla 24. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias cognitivas segiin el motivo

de ingreso al estudio de postgrado.

Dimension Estrategia Motivo M DT
Repeticion Vocacional 3,4619 0,7932
Instrumental 3,3852 0,7870
" Otros 3,2130 0,9194
E Total 3,3947 0,8029
gﬂ Elaboracion Vocacional 3,7589 0,6730
8 Instrumental 3,5472 0,7406
%ﬂ Otros 3,4630 0,7941
E Total 3,6083 0,7311
Organizacion Vocacional 39112 0,8952
Instrumental 3,6870 0,9050

106



Pensamiento critico

Autorregulacion

metacognitiva

Otros

Total
Vocacional
Instrumental
Otros

Total
Vocacional
Instrumental
Otros

Total

3,5324
3,7459
3,6117
3,3158
3,0648
3,3894
3,5698
3,3775
3,2222
3,4260

1,1243
0,9297
0,7171
0,7752
0,9629
0,7925
0,6082
0,6007
0,7040
0,6214

Nota: Vocacional (N = 205); Instrumental (N = 359), Otros (N = 57). Escala de respuesta

tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5

totalmente de acuerdo).

Tabla 25. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias de apoyo segun el motivo de

ingreso al estudio de postgrado.

Dimension Estrategia Motivo M DT
Tiempo y lugar de Vocacional 3,6675 0,6026
estudio Instrumental 3,5350 0,6219
Otros 3,4306 0,5951
Total 3,5687 0,6169
Esfuerzo Vocacional 3,8299 0,7476
= Instrumental 3,5490 0,7848
:*% Otros 3,4769 0,9076
by Total 3,6336 0,7953
'§0 Busqueda de ayuda Vocacional 3,2030 0,7293
£ Instrumental 2,9734 0,7177
& Otros 29213 0,6602
Total 3,0432 0,7241
Aprendizaje con iguales Vocacional 3,0745 0,8670
Instrumental 2,7787 0,8210
Otros 2,7407 0,8799
Total 2,8712 0,8518
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Nota: Vocacional (N = 205); Instrumental (N = 359), Otros (N = 57). Escala de respuesta
tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5

totalmente de acuerdo).

Tabla 26. Estadisticos descriptivos para los enfoques de estudio y el uso de estrategias de

autorregulacion del proceso de aprendizaje segin el motivo de ingreso al estudio de

postgrado.
Dimension Estrategia Motivo M DT

Enfoque superficial Vocacional 2,4829 0,8211

Instrumental 2,6549 0,7268

é Otros 2,7522 0,9672
8 Total 2,6071 0,7872
% Enfoque profundo Vocacional 3,4488 0,6444
5 Instrumental 3,1643 0,7724
& Otros 3,0673 0,7630
Total 3,2493 0,7443

g % % Planificacion, ejecucion  Vocacional 3,6045 0,6016
Eﬂ g é y evaluacion Instrumental 3,4311 0,6293
5 3 % Otros 3,2840 0,7942
< 5 3 Total 3,4742 0,6434

Nota: Vocacional (N = 205); Instrumental (N = 359), Otros (N = 57). Escala de respuesta
tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5

totalmente de acuerdo).

Desde una perspectiva multivariada, los datos del MANOVA indican que existen
diferencias estadisticamente significativas entre los tres motivos informados por los que
se han inscrito en el Master respecto del uso de estrategias de aprendizaje y de
autorregulacion (Lambda de Wilks = 0,879; F(32,1180) = 2,453; p < 0,001; n,*> = 0,062),
aunque el tamafio de las diferencias es medio.

Los resultados de los andlisis multivariados y univariados se aportan en la Tabla
27 y Figuras 21, 22, 23 y 24. Considerando particularmente cada una de las variables
dependientes, las diferencias entre motivos fueron estadisticamente significativas en
orientacion a metas intrinsecas, valor a la tarea, estrategias de elaboracion, estrategias de
organizacion, pensamiento critico, metacognicion, gestion del tiempo y ambiente de
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estudio, esfuerzo, busqueda de ayuda, aprendizaje con iguales, y en el uso de estrategias
de autorregulacion del aprendizaje. Asimismo, también se obtuvieron diferencias
significativas en cuanto al enfoque de estudio. En el resto de las estrategias las diferencias

no fueron estadisticamente significativas.

Tabla 27. Diferencias en estrategias y enfoques segun el motivo de ingreso al estudio de

postgrado.
pL
p< ny:  Cohen
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE F(1,6006)
Orientacidén a metas intrinsecas 8,567 0,000 0,028 0,339
Orientacion a metas extrinsecas 2,288 0,102 0,008 0,179
Valor a la tarea 13,059 0,000 0,041 0,413
Creencias de control 0,827 0,438 0,003 0,109
Creencias de autoeficacia 1,643 0,194 0,005 0,142
Ansiedad ante los examenes 2,185 0,113 0,007 0,168
Estrategias de repeticion 2,106 0,123 0,007 0,168
Estrategias de elaboracion 6,614 0,001 0,021 0,293
Estrategias de organizacion 5,328 0,005 0,017 0,263
Pensamiento critico 14,427 0,000 0,046 0,439
Metacognicion 9,527 0,000 0,031 0,358
Gestion del tiempo y ambiente de estudio 4463 0,012 0,015 0,247
Esfuerzo 9,320 0,000 0,030 0,352
Busqueda de ayuda 7,375 0,001 0,024 0,314
Aprendizaje con iguales 8,553 0,000 0,027 0,333
ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION  F(2,616)
Uso de estrategias de autorregulacion del 7,348 0,001 0,024 0314
proceso de aprendizaje (indice general)
ENFOQUES DE ESTUDIO F(2,618)
Enfoque de estudio superficial 4,225 0,015 0,013 0,229
Enfoque de estudio profundo 11,801 0,000 0,037 0,392

Figura 21. Diferencias entre motivo de ingreso al estudio de postgrado en estrategias de

aprendizaje (motivacionales).
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Estrategias motivacionales

3,8
3,6
3,4

3,2

2,8
2,6
2,4

2,2

omI OME vT cc CA ANS

e \/0CaCIONAl == Instrumental s Otros
Nota: OMI (Orientacidon a metas intrinsecas), OME (Orientacion a metas extrinsecas),
VT (Valor de la tarea), CC (Creencias de control), CA (Creencias de autoeficacia), ANS
(Ansiedad).

Figura 22. Diferencias entre motivo de ingreso al estudio de postgrado en estrategias de

aprendizaje (cognitivas).

Estrategias cognitivas

4,5

- :§

2,5

REP ELA ORG PCR MET
e \/OCACIONAl s NStrUMeENtal e Otros
Nota: REP (Repeticion), ELA (Elaboracion), ORG (Organizacidon), PCR (Pensamiento
critico), MET (Pensamiento metacognitivo).
Figura 23. Diferencias entre motivo de ingreso al estudio de postgrado en estrategias de

aprendizaje (de gestion).
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Estrategias de gestion

3,8
3,6
3,4
3,2

2,8
2,6
2,4
2,2
TLE ESF BAY AlIG
em\/0cacional e |nstrumental e Otros

Nota: TLE (Tiempo y lugar de estudio), ESF (Esfuerzo), BAY (Busqueda de ayuda), AIG

(Aprendizaje con los iguales).

Figura 24. Diferencias entre motivo de ingreso al estudio de postgrado en estrategias de

aprendizaje (uso de estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio).

Estrategias de autorregulacion y enfoque de estudio

3,8

3,6 \

3,4 \
3,2

2,8

2,6
2,4

2,2

Vocacional Instrumental Otros

SRL SUP PRO

Nota: SRL (Estrategias de autorregulacion), SUP (Enfoque superficial), PRO (Enfoque
profundo).
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7.2.3. Calidad percibida del proceso instruccional
La calidad del proceso instruccional fue evaluada mediante un cuestionario realizado ad
hoc. El analisis de la estructura del cuestionario de evaluacion del proceso instruccional
se realizd mediante andlisis factorial exploratorio (AFE) con rotaciéon oblicua (Oblimin).
Los datos obtenidos mostraron nitidamente dos factores: (1) proceso de interaccion
profesor-alumno y (2) elementos del proceso. La cantidad de varianza explicada por los
dos factores fue del 66,4%.

Previamente al estudio de la relacion entre la calidad del proceso instruccional y
el proceso de aprendizaje de los alumnos (uso de estrategias de aprendizaje y
autorregulacion, y enfoque de estudio), se realizo andlisis cluster, por el procedimiento k-
means, con el objeto de establecer los niveles (grupos) de la variable independiente
(calidad del proceso instruccional) en base a la combinacion personal de los dos factores
identificados mediante el AFE. Se obtuvo un modelo de tres grupos de estudiantes con
un buen ajuste (el proceso de convergencia se detuvo en la quinta iteraciéon) como
resultado de la combinaciéon de ambas dimensiones del proceso instruccional percibido
(ver Figura 25): alta calidad (279 sujetos), media calidad (252 sujetos), baja calidad (89
sujetos). Las diferencias entre los tres grupos en ambas dimensiones resultd
estadisticamente significativa: proceso de interaccién profesor-alumno (F(2,617) =

744,17; p <0,001) y elementos del proceso instruccional (F(2,617) = 874,39; p <0,001).

M rroceso
1,00000— ] Elementos

50000

N q:

- 50000

Z-scores

-1,00000

-1,50000]

-2,00000{

T T T
Alto Baio Medio

Grupos percepcion de calidad de la instruccion

Figura 25. Grupos de alumnos segtin su percepcion de la calidad del proceso instruccional

en base a la combinacion de dos dimensiones (proceso y elementos).
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En cuanto a las diferencias en el uso de estrategias de aprendizaje, autorregulacion
y enfoques de estudio entre los tres grupos de alumnos obtenidos en el andlisis de
conglomerados (calidad percibida del proceso instruccional), en la Tabla 28, 29, 30 y 31

se muestran los estadisticos descriptivos.

Tabla 28. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias motivacionales segtn la

calidad instruccional percibida por los estudiantes.

Calidad
Dimension Estrategia instruccional M DT
percibida
Orientacion a metas Alta 3,6816 0,6308
intrinsecas Media 3,5539 0,6957
Baja 3,3596 0,7649
. Total 3,5829 0,6859
TE Orientacion a metas Alta 2,4954 0,8952
° extrinsecas Media 2,5274 0,8907
g Baja 2,1685 0,7647
2 Total 2,4606 0,8826
o]
© Valor a la tarea Alta 3,6125 0,6808
Media 2,9302 0,7125
Baja 2,3764 0,7693
Total 3,1563 0,8378
Creencias de control Alta 3,5310 0,6458
g Media 3,3222 0,7815
é Baja 3,0899 0,7568
8 Total 3,3822 0,7350
<
Q Creencias de Alta 3,8691 0,5574
g autoeficacia Media 3,8049 0,6632
3 Baja 3,8048 0,7140
“ Total 3,8337 0,6257
% o Ansiedad Alta 2,5445 0,9525
g = gj Media 2,4919 0,9588
3 = Baja 2,3213 0,9860

113



Total 2,4906 0,9613
Nota: Calidad instruccional alta (N = 279); Calidad instruccional media (N = 246);

Calidad instruccional baja (N = 89). Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente

en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 29. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias cognitivas segun la calidad

instruccional percibida por los estudiantes.

Calidad
Dimension Estrategia instruccional M DT
percibida

Repeticion Alta 3,4133 0,8057
Media 3,4157 0,7949
Baja 3,2697 0,8155
Total 3,3933 0,8031
Elaboracion Alta 3,7269 0,6472
Media 3,5671 0,7307
Baja 3,3652 0,8936
" Total 3,6095 0,7311
;g Organizacién Alta 3,8157 0,9291
gﬂ Media 3,7185 0,9134
§D Baja 3,6180 0,9690
£ Total 3,7475 0,9299
E Pensamiento critico Alta 3,4526 0,7316
Media 3,3618 0,8126
Baja 3,2781 0,9001
Total 3,3904 0,7922
Autorregulacion Alta 3,4918 0,5818
metacognitiva Media 3,3933 0,6225
Baja 3,3188 0,7133
Total 3,4267 0,6212

Nota: Calidad instruccional alta (N = 279); Calidad instruccional media (N = 246);
Calidad instruccional baja (N = 89). Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente

en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).
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Tabla 30. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias de apoyo segun la calidad

instruccional percibida por los estudiantes.

Calidad
Dimensién Estrategia instruccional M DT
percibida

Tiempo y lugar de estudio  Alta 3,6150 0,5775
Media 3,5534 0,6212
Baja 3,4719 0,7073
Total 3,5692 0,6165
Esfuerzo Alta 3,7445 0,7601
- Media 3,5569 0,7972
:*% Baja 3,5084 0,8556
b Total 36342 0,7948
§D Busqueda de ayuda Alta 3,0858 0,7199
£ Media 3,027 0,7069
5 Baja 2,9101 0,7717
Total 3,0427 0,7236
Aprendizaje con iguales Alta 2,9002 0,8272
Media 2,9038 0,8625
Baja 2,6854 0,8795
Total 2,8703 0,8514

Nota: Calidad instruccional alta (N = 279); Calidad instruccional media (N = 246);
Calidad instruccional baja (N = 89). Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente

en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 31. Estadisticos descriptivos para los enfoques de estudio y el uso de estrategias de
autorregulacion del proceso de aprendizaje segun la calidad instruccional percibida por

los estudiantes.

Calidad
Dimension Estrategia instruccional M DT
percibida
3 ° Alta 2,4744 0,7226
g 8 =  Enfoque superficial .
E “ 7 Media 2,6806 0,8006
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Baja 2,8315 0,8705

Total 2,6097 0,7872

Alta 3,3909 0,5827

Media 3,1521 0,6508

Enfoque profundo )

Baja 2,9831 0,8287

Total 3,2351 0,667

g o Alta 3,5635 0,5761
28 o

;i % "é’ Planificacion, ejecucion  Media 3,4554 0,6536
o O

2 £ 5 yevaluacion Baja 3,2537 0,7373
o p— Q'1

;‘: g ° Total 3,475 0,6406

Nota: Calidad instruccional alta (N = 279); Calidad instruccional media (N = 246);
Calidad instruccional baja (N = 89). Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente

en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

A nivel multivariado, en general, los resultados obtenidos indican que existen
grandes diferencias, estadisticamente significativas, entre los tres grupos de alumnos
segun la calidad percibida del proceso instruccional recibido, principalmente en el uso de
estrategias de aprendizaje y de autorregulacion (Lambda de Wilks = 0,676; F(32,1180) =
7,990; p <0,001; 1> = 0,178), aunque también en menor medida respecto de los enfoques
de estudio (Lambda de Wilks = 0,954; F(4,1232) = 7,370; p < 0,001; n,*> = 0,023).

Desde una perspectiva univariada (ver Tabla 32 y Figuras 26, 27, 28 y 29), se
obtuvieron diferencias estadisticamente significativas entre los tres grupos de estudiantes
en siete de las quince estrategias de aprendizaje y en el uso de estrategias de
autorregulacion. Estas diferencias ocurren principalmente en el componente de
expectativa (motivacion intrinseca y extrinseca, creencias de control y, principalmente,
valor de la tarea), aunque también se observaron en estrategias cognitivas (elaboracion y

metacognitivas) y de gestion (esfuerzo).
Tabla 32. Relacion entre calidad del proceso instruccional y el uso de estrategias de

aprendizaje, enfoques de estudio y estrategias de autorregulacion del proceso de estudio

y de aprendizaje.
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p< Np Cohen

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE F(2,6006)
Orientacion a metas intrinsecas 7,967 0,000 0,026 0,327
Orientacion a metas extrinsecas 5,842 0,003 0,019 0,278
Valor a la tarea 123,023 0,000 0,289 1,275
Creencias de control 13,884 0,000 0,044 0,429
Creencias de autoeficacia 0,779 0,460 0,003 0,109
Ansiedad ante los examenes 1,796 0,167 0,006 0,155
Estrategias de repeticion 1,266 0,283 0,004 0,127
Estrategias de elaboracion 9,001 0,000 0,029 0,346
Estrategias de organizacion 1,648 0,193 0,005 0,142
Pensamiento critico 1,845 0,159 0,006 0,155
Metacognicion 3,152 0,043 0,010 0,201
Gestion del tiempo y ambiente de estudio 1,913 0,148 0,006 0,155
Esfuerzo 4,919 0,008 0,016 0,255
Busqueda de ayuda 2,009 0,135 0,007 0,168
Aprendizaje con iguales 2,492 0,084 0,008 0,179

ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION  F(2,616)
Uso de estrategias de autorregulacion del 8,014 0,000 0,026 0,327
proceso de aprendizaje (indice general)

ENFOQUES DE ESTUDIO F(2,617)
Enfoque de estudio superficial 9,061 0,000 0,029 0,346
Enfoque de estudio profundo 9911 0,000 0,031 0,358
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Figura 26. Diferencias segun la calidad instruccional percibida por los estudiantes en

estrategias de aprendizaje (motivacionales).

Estrategias motivacionales

3,8
3,6 ——
3,4
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e \|tg e |\]edia === Baja

Nota: OMI (Orientacion a metas intrinsecas), OME (Orientacion a metas extrinsecas),
VT (Valor de la tarea), CC (Creencias de control), CA (Creencias de autoeficacia), ANS
(Ansiedad).

Figura 27. Diferencias segun la calidad instruccional percibida por los estudiantes en

estrategias de aprendizaje (cognitivas).

Estrategias cognitivas
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Nota: REP (Repeticion), ELA (Elaboracion), ORG (Organizacion), PCR (Pensamiento

critico), MET (Pensamiento metacognitivo).
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Figura 28. Diferencias segun la calidad instruccional percibida por los estudiantes en

estrategias de aprendizaje (de gestion).
Estrategias de gestion
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Nota: TLE (Tiempo y lugar de estudio), ESF (Esfuerzo), BAY (Busqueda de ayuda), AIG

(Aprendizaje con los iguales).

Figura 29. Diferencias segun la calidad instruccional percibida por los estudiantes en

estrategias de aprendizaje (uso de estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio).

Estrategias de autorregulacion y enfoque de estudio

3,8
3,6
3,4
. \

3 —
2,8 SR
2 /

2,4
2,2
2
Alta Media Baja
e SRL e SUP PRO

Nota: SRL (Estrategias de autorregulacion), SUP (Enfoque superficial), PRO (Enfoque
profundo).
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7.2.4. Beca

En las Tablas 33, 34, 35 y 36 se presentan los estadisticos descriptivos correspondientes

a las variables dependientes segun si poseen o no beca de estudios para la realizacion del

MFPS: Tabla 33: estrategias motivacionales; Tabla 34: estrategias cognitivas; Tabla 35:

estrategias de gestion; Tabla 36: enfoques de estudio y uso de estrategias de

autorregulacion del aprendizaje.

Tabla 33. Estadisticos descriptivos correspondientes a las estrategias motivacionales

segun la variable beca.

Dimension Estrategia Beca M DT
Si 3,5791 0,7144
Orientacion a metas intrinsecas No 3,5813 0,6844
% Total 3,5804 0,6952
s Si 2,5077  0,8803
55) Orientacidon a metas extrinsecas No 2,4404 0,8980
g Total 2,4658 0,8911
§ Si 32007 0,8517
Valor a la tarea No 3,2038 0,8190
Total 3,2026 0,8307
Si 3,3393 0,7581
3 o Creencias de control No 3,4327 0,7035
g Total 33974 0,7253
s 2 Si 38386 0,6220
§ 5 Creencias de autoeficacia No 3,8050 0,6321
Total 3,8177 0,6279
%’ . Si 2,5245 0,9614
g % Ansiedad No 24861 09411
§ E Total 2,5006  0,9481

Nota: Beca si (N = 196), Beca no (N = 323). Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1

totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).
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Tabla 34. Estadisticos descriptivos correspondientes a las estrategias cognitivas seglin la

variable beca.

Dimensién Estrategia Beca M DT

Si 3,4694 0,8179

Repeticion No 3,3638 0,8078

Total 3,4037 0,8125

Si 3,5502 0,7686

Elaboracion No 3,6161 0,7251

3 Total 3,5912 0,7418
:go Si 3,7066 0,9591
é Organizacién No 3,7577 0,9264
go Total 3,7384 0,9383
g Si 33457 0,7726
= Pensamiento critico No 3,3537 0,8280
Total 3,3507 0,8068

Si 3,3648 0,6344

Autorregulacion metacognitiva No 3,4470 0,6291

Total 3,4159 0,6317

Nota: Beca si (N = 196), Beca no (N = 323). Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1

totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 35. Estadisticos descriptivos correspondientes a las estrategias de gestion segun la

variable beca.

Dimension Estrategia Beca M DT

Si 3,5134 0,6090

Tiempo y lugar de estudio No 3,5623 0,6102

;§ Total 3,5438 0,6096

g Si 3,5855 0,8271

S Esfuerzo No 36500 0,7846

go Total 3,6262 0,8007

g Si 3.0459 07636

- Busqueda de ayuda No 3,0286 0,6928
Total 3,0352 0,7197
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Si 2,9031 0,8601
Aprendizaje con iguales No 2,8369 0,8655
Total 2,8619 0,8632
Nota: Beca si (N = 196), Beca no (N = 323). Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1

totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 36. Estadisticos descriptivos correspondientes a los enfoques de estudio y de

autorregulacion del aprendizaje segun la variable beca.

Dimension Estrategia Beca M DT
_ Si 2,6482 0,7658
(]
g Enfoque superficial No 2,5716 0,7886
o S
2 9 Total 2,6004 0,7803
> —_—
o B oo Si 32052 06773
2 £ B
Z g -é Enfoque profundo No 3,2409 0,6684
<
3 3 g Total 32275 06713
5 8 _ . Si 3,4623 0,6383
e o Estrategias de autorregulacion
S ® o No 3,4588 0,6478
b2 del aprendizaje
© Total 3,4602 0,6437

Nota: Beca si (N =199), Beca no (N = 330). Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1

totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Los datos obtenidos, en lo que respecta a disponer o no de una beca de estudios,
desde una perspectiva multivariada, indican que no existen diferencias estadisticamente
significativas entre el alumnado en el uso de estrategias de aprendizaje y de
autorregulacion (Lambda de Wilks = 0,970; F(15,503) = 1,027; p > 0,001; 1> = 0,030)
ni en los enfoques de estudio (Lambda de Wilks = 0,998; F(2,526) = 0,622; p > 0,01; 1>
=0,002). Cabe destacar que todas las puntuaciones medias se sitian por encima de 2,4
sobre 5 en las respuestas con un méaximo de 3,8 en creencias de control y 3,7 en estrategias
de organizacion.

En la Tabla 37 se aportan los resultados de los analisis de varianza teniendo como
variable independiente la disposicion de beca de estudios y como dependientes las
estrategias de aprendizaje (15), el indice general de autorregulacion (1) y los enfoques de

estudio (2),
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Tabla 37. Diferencias en estrategias de aprendizaje, estrategias de autorregulacion y

enfoques de estudio con respecto a la variable beca.

d}

p= ’ Cohen
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAIJE F(1,517)
Orientacidén a metas intrinsecas 0,001 0,972 0,000 0,000
Orientacion a metas extrinsecas 0,694 0,405 0,001 0,063
Valor a la tarea 0,002 0,967 0,000 0,000
Creencias de control 2,026 0,155 0,004 0,127
Creencias de autoeficacia 0,351 0,554 0,001 0,063
Ansiedad ante los examenes 0,200 0,655 0,000 0,000
Estrategias de repeticion 2,065 0,151 0,004 0,127
Estrategias de elaboracion 0,964 0,327 0,002 0,089
Estrategias de organizacion 0,361 0,548 0,001 0,063
Pensamiento critico 0,012 0,912 0,000 0,000
Metacognicion 2,069 0,151 0,004 0,127
Gestion del tiempo y ambiente de estudio 0,785 0,376 0,002 0,089
Esfuerzo 0,815 0,367 0,002 0,089
Busqueda de ayuda 0,070 0,791 0,000 0,000
Aprendizaje con iguales 0,715 0,398 0,001 0,063
ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION  F(1,525)
Uso de estrateglas'de.autrorr.egulacmn del 0,004 0952 0,000 0,000
proceso de aprendizaje (indice general)
ENFOQUES DE ESTUDIO F(1,527)
Enfoque de estudio superficial 1,198 0,274 0,002 0,089
Enfoque de estudio profundo 0,351 0,554 0,001 0,063

Desde una perspectiva univariada (ver Tabla 37 y Figuras 30, 31, 32 y 33) se

muestra que no existen diferencias a razon del uso de estrategias de aprendizaje,

autorregulacion o enfoques de estudio que dependan directamente de poseer o no una

beca de estudios para cursar el master.
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Figura 30. Diferencias segun la variable beca en estrategias de aprendizaje

(motivacionales).

Estrategias motivacionales

3,8
3,6 s
3,4
3,2

2,8
2,6
2,4
2,2

omI OME VT cC CA ANS

e Beca Si === Beca No

Nota: OMI (Orientacion a metas intrinsecas), OME (Orientacion a metas extrinsecas),
VT (Valor de la tarea), CC (Creencias de control), CA (Creencias de autoeficacia), ANS
(Ansiedad).

Figura 31. Diferencias segun la variable beca en estrategias de aprendizaje (cognitivas).

Estrategias cognitivas
3,8

3,6 /\
3,4

3,2

2,8
2,6
2,4
2,2

REP ELA ORG PCR MET

e BeCa Si === Beca No

Nota: REP (Repeticion), ELA (Elaboracion), ORG (Organizacion), PCR (Pensamiento

critico), MET (Pensamiento metacognitivo).
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Figura 32. Diferencias segun la variable beca en estrategias de aprendizaje (de gestion).

Estrategias de gestion

3,8

3,6 p—

3,4
3,2

2,8
2,6
2,4
2,2

TLE ESF BAY AIG

e Becg Si e=Beca No

Nota: TLE (Tiempo y lugar de estudio), ESF (Esfuerzo), BAY (Busqueda de ayuda), AIG

(Aprendizaje con los iguales).

Figura 33. Diferencias segun la variable beca en estrategias de aprendizaje (uso de

estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio).

Estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio
3,8
3,6 —
3,4
3,2

2,8
2,6
2,4
2,2

SRL Sup PRO

e BeCa Si e==Beca No

Nota: SRL (Estrategias de autorregulacion), SUP (Enfoque superficial), PRO (Enfoque
profundo).
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7.2.5. Edad

Los estadisticos descriptivos correspondientes al uso de estrategias de aprendizaje,
estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio, seglin los diferentes rangos de edad
que presentan los estudiantes del MFPS (Menores de 25 afios, entre 25 y 29 anos, entre

30 y 53 afios), se aportan en las Tablas 38, 39, 40 y 41.

Tabla 38. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias motivacionales segun el

rango de edad.

Dimension Estrategia Edad M DT
1 3,5283 0,6419
. . _ 2 3,5704 0,6997
Orientacidén a metas intrinsecas
3 3,7566 0,7566
y Total 3,5833 0,6857
o
E 1 2,5425 0,8661
° o 2 2,3549 0,9061
= Orientacidn a metas extrinsecas
S 3 2,3947 0,8780
o
g* Total 2,4608 0,8828
S 1 3.1551 0.8413
2 3,0268 0,8583
Valor a la tarea
3 3,3611 0,7703
Total 3,1570 0,8396
1 3,3915 0,7168
o]
2 _ 2 3,2931 0,7839
8 Creencias de control
é 3 3,5000 0,7024
5 Total 3,3837 0,7362
s
Q 1 3,8557 0,6092
=
g _ _ 2 3,7759 0,6202
2, Creencias de autoeficacia
g 3 3,8596 0,6853
© Total 3.8335 0.6273
o 1 2,4912 0,9739
5 ¢ . 2 2,5138 0,9374
S B Ansiedad
= 9 3 2,4649 0,9745
E %
o Total 2,4927 0,9623

126



Nota: 1 = Menores de 25 afios (N = 318), 2 = Entre 25 y 29 afios (N = 174), 3 = Entre 30

y 53 afios (N = 114). Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo,

2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 39. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias cognitivas segun el rango de

edad.
Dimensién Estrategia Edad M DT
1 3,4347 0,7872
2 3,3606 0,7418
Repeticion
3 3,3333 0,9239
Total 3,3944 0,8021
1 3,6085 0,7675
2 3,5527 0,6664
Elaboracion
3 3,7047 0,7158
" Total 3,6106 0,7307
<
2 1 3,7461 0,9431
=
& 2 3,7328 0,9310
o Organizacion
.g) 3 3,7873 0,8826
£ Total 3,7500 0,9272
9 1 3,4143 0,8134
2 3,3261 0,7447
Pensamiento critico
3 3,4408 0,7977
Total 3,3940 0,7912
1 3,4363 0,6180
2 3,3369 0,6044
Autorregulacién metacognitiva
3,5406 0,6465
Total 3,4274 0,6224

Nota: 1 = Menores de 25 afos (N = 318), 2 = Entre 25 y 29 afios (N = 174), 3 = Entre 30

y 53 afios (N = 114). Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo,

2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 40. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias de apoyo segun el rango de

edad.
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Dimension Estrategia Edad M DT
1 3,6423 0,6068
2 3,3635 0,6060
Tiempo y lugar de estudio
3 3,6700 0,5952
Total 3,5675 0,6173
1 3,6368 0,7959
. 2 3,4583 0,7814
5o Esfuerzo
7 3 3,8882 0,7504
b Total 36328 0,7955
2 1 3,0747 0,7024
2 2 3,0115 0,7583
& Buisqueda de ayuda
= 3 3,0110 0,7328
Total 3,0446 0,7241
1 2,9444 0,8398
2 2,7969 0,8777
Aprendizaje con iguales
3 2,7865 0,8357
Total 2,8724 0,8521

Nota: 1 = Menores de 25 afos (N = 318), 2 = Entre 25 y 29 afios (N = 174), 3 = Entre 30

y 53 afios (N = 114). Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo,

2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 41. Estadisticos descriptivos para los enfoques de estudio y el uso de estrategias de

autorregulacion del proceso de estudio segun el rango de edad.

Dimension Estrategia Edad M DT
1 2,5767 0,7816
2 2,6613 0,7384
2 Enfoque superficial
3 3 2,6261 0,8719
6 Total 2,6106 0,7872
o
§ 1 3,2118 0,6449
3 2 3,1350 0,6901
=
5 Enfoque profundo 3 3.4576 0.6454
Total 3,2365 0,6669
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Planificacion, ejecucion y
evaluacion

aprendizaje

Autorregulacion
del proceso de

1
2
3
Total

3,5510
3,2863
3,5620
3,4762

0,6272
0,6437
0,6205
0,6414

Nota: 1 = Menores de 25 afios (N = 320), 2 = Entre 25 y 29 afios (N = 179), 3 = Entre 30

y 53 afios (N = 117). Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo,

2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Desde una perspectiva multivariada, los datos del MANOVA muestran que

existen diferencias estadisticamente significativas entre los tres rangos de edad en los que

se encuentran los estudiantes del Master respecto del uso de estrategias de aprendizaje y

de autorregulacion (Lambda de Wilks = 0,882; F(30,1178) = 2,536; p < 0,001; n,>

=0,061). asi como con respecto a los enfoques de estudio (Lambda de Wilks = 0,966;

F(4,1228) = 5,430; p < 0,001; 1p> = 0,017).

Tabla 42. Diferencias en estrategias y enfoques segun el rango de edad.

2 &
<

P v Cohen
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAIJE F(2,603)

Orientacion a metas intrinsecas 4,753 0,009 0,016 0,255
Orientacidén a metas extrinsecas 2,951 0,053 0,010 0,201
Valor a la tarea 5,542 0,004 0,018 0,271
Creencias de control 2,774 0,063 0,009 0,191
Creencias de autoeficacia 1,033 0,356 0,003 0,109
Ansiedad ante los examenes 0,089 0,914 0,000 0,000
Estrategias de repeticion 0,887 0,413 0,003 0,109
Estrategias de elaboracion 1,495 0,225 0,005 0,142
Estrategias de organizacion 0,125 0,883 0,000 0,000
Pensamiento critico 0,944 0,390 0,003 0,109
Metacognicion 3,790 0,023 0,012 0,220
Gestion del tiempo y ambiente de estudio 13,983 0,000 0,044 0,429
Esfuerzo 10,375 0,000 0,033 0,369
Busqueda de ayuda 0,579 0,561 0,002 0,089
Aprendizaje con iguales 2,409 0,091 0,008 0,179
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ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION  F(2,613)

Uso de estrategias de autorregulacion del

proceso de aprendizaje (indice general) 11,445 0,000 0,036 0,386

ENFOQUES DE ESTUDIO F(2,615)
Enfoque de estudio superficial 0,691 0,502 0,002 0,089
Enfoque de estudio profundo 9,007 0,000 0,028 0,339

Atendiendo a cada una de las variables dependientes, los resultados de los anélisis
univariados que se aportan en la Tabla 42 y Figuras 34, 35, 36 y 37, revelan que las
diferencias entre rangos de edad fueron estadisticamente significativas en orientacion a
metas intrinsecas, valor a la tarea, metacognicion, gestion del tiempo y en esfuerzo, siendo
significativas moderadas en orientacion a metas extrinsecas y creencias de control. Se
observan, también, diferencias significativas en cuanto al enfoque profundo de estudio,
asi como en el uso de estrategias de autorregulacion del proceso de aprendizaje.

La comparacion intergrupos revela que los estudiantes con un rango de edad
superior (entre 30 y 53 afios) presentan un aprendizaje mas orientado a metas intrinsecas
y conceden mds valor a la tarea, destacando igualmente en los componentes de
expectativa, estrategias cognitivas, y de gestion. Presentan, asimismo, los niveles mas
bajos en ansiedad, estrategias de repeticion, busqueda de ayuda y aprendizaje con iguales.
Justo las puntuaciones contrarias obtienen los estudiantes pertenecientes al grupo entre
25 y 29 afios, mientras que el alumnado menor de 25 afos presenta los niveles mas bajos

en orientacion a metas intrinsecas.

Figura 34. Diferencias segun el rango de edad en estrategias de aprendizaje

(motivacionales).
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Estrategias motivacionales

3,8
3,6
3,4
3,2

2,8
2,6
2,4
2,2
omi OME vT cc CA ANS

< )5 afl0s  e====Entre 25y 29 afios  e==> 30 afios

Nota: OMI (Orientacion a metas intrinsecas), OME (Orientacion a metas extrinsecas),
VT (Valor de la tarea), CC (Creencias de control), CA (Creencias de autoeficacia), ANS
(Ansiedad).

Figura 35. Diferencias segun el rango de edad en estrategias de aprendizaje (cognitivas).

Estrategias cognitivas

REP ELA ORG PCR MET

o< )5 afi0s ~ e===Entre 25y 29 afios  e==> 30 afios

Nota: REP (Repeticion), ELA (Elaboracion), ORG (Organizacidon), PCR (Pensamiento

critico), MET (Pensamiento metacognitivo).
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Figura 36. Diferencias segun el rango de edad en estrategias de aprendizaje (de gestion).

Estrategias de gestion

3,8

3,6

3,4
3,2

2,8
2,6
2,4

2,2

TLE ESF BAY AIG

< )5 afi0s  e====Entre 25y 29 aflos === 30 afios

Nota: TLE (Tiempo y lugar de estudio), ESF (Esfuerzo), BAY (Busqueda de ayuda), AIG

(Aprendizaje con los iguales).

Figura 37. Diferencias segun el rango de edad en estrategias de aprendizaje (uso de

estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio).

Estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio
3,8
3,6

3,2

2,8

2,6
2,4

2,2

< 25 afos Entre 25y 29 afios > 30 afios

SRL SUpP PRO

Nota: SRL (Estrategias de autorregulacion), SUP (Enfoque superficial), PRO (Enfoque
profundo).
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7.2.6. Area de conocimiento de acceso al master

En las Tablas 43, 44, 45 y 46 se presentan los estadisticos descriptivos para la variable

dependiente area de conocimiento de acceso al MFPS con respecto a las estrategias

motivacionales, estrategias cognitivas, de gestion, enfoques de estudio y uso de

estrategias de autorregulacion del aprendizaje.

Tabla 43. Estadisticos descriptivos correspondientes a las estrategias motivacionales

segun el area de conocimiento de acceso al master.

Dimension Estrategia Area M DT
Ciencias sociales y juridicas 3,5688  0,6461
Humanidades 3,6033 00,6865
Orientacidn a metas Ciencias de la salud 3,5658 0,8813
intrinsecas Ingenieria y Arquitectura 3,5728  0,6604
Ciencias experimentales 3,5467 00,7485
= Total 3,5820  0,6855
T§ Ciencias sociales y juridicas 2,5234  0,7890
3 Humanidades 2,4511  0,9099
Q Orientacidn a metas Ciencias de la salud 2,8816  0,9105
§ extrinsecas Ingenieria y Arquitectura 2,4051  0,8936
2, Ciencias experimentales 2,3067  0,9377
g Total 2,4599  0,8836
© Ciencias sociales y juridicas 3,0646  0,7902
Humanidades 3,1292  0,8737
Ciencias de la salud 3,0965 10,8612
Valora la tarca Ingenieria y Arquitectura 3,1835 0,8124
Ciencias experimentales 3,4356  0,7870
Total 3,1562  0,8381
Ciencias sociales y juridicas 3,4063  0,7081
< Humanidades 3,3090 0,7433
% Creencias de control Ciencias de la salud 3,4868 00,8436
S Ingenieria y Arquitectura 3,4778  0,7545
% Ciencias experimentales 3,4900 0,7124
3 Total 3,3849  0,7364
Q Ciencias sociales y juridicas 3,8242 0,6499
5 Humanidades 3,8404  0,6090
2 Creencias de Ciencias de la salud 3,9868 00,5399
% autoeficacia Ingenieria y Arquitectura 3,8528  0,6737
© Ciencias experimentales 3,7667 00,6224
Total 3,8332  0,6275
% o Ciencias sociales y juridicas 2,4325  0,9795
§ 5 Ansiedad Humanidades 2,5483  0,9705
&g nsteda Ciencias de la salud 2,5895 11,2174
S o Ingenieria y Arquitectura 2,4987  0,9320
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Ciencias experimentales
Total

2,3653
2,4897

0,8449
0,9611

Nota: Ciencias sociales y juridicas (N = 160), Humanidades (N = 271), Ciencias de la

salud (N =19), Ingenieria y Arquitectura (N = 79), Ciencias experimentales (N = 75).

Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3

neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 44. Estadisticos descriptivos correspondientes a las estrategias cognitivas segun el

area de conocimiento de acceso al master.

Dimension Estrategia Area M DT
Ciencias sociales y juridicas 3,4422 00,7842
Humanidades 3,4142  0,8329
L Ciencias de la salud 3,6842  0,7493
Repeticion Ingenieria y Arquitectura 3,2627 00,8482
Ciencias experimentales 3,2567  0,6791
Total 3,3907  0,8045
Ciencias sociales y juridicas 3,5229  0,7282
Humanidades 3,7153 0,6986
. Ciencias de la salud 3,6316  0,8545
Elaboracién Ingenieria y Arquitectura 3,4662  0,7555
Ciencias experimentales 3,5689  0,7574
" Total 3,6109  0,7310
E Ciencias sociales y juridicas 3,6038 00,8990
;éo Humanidades 3,8635 0,8933
S L Ciencias de la salud 4,1053  0,8552
'é Organizacion Ingenieria y Arquitectura 3,5063 1,0584
g Ciencias experimentales 3,6167  0,9202
£ Total 3,7488  0,9282
- Ciencias sociales y juridicas 3,2984 00,7742
Humanidades 3,5120  0,7690
) . Ciencias de la salud 3,4868  0,9297
Pensamiento critico Ingenieria y Arquitectura 3,2658 0,7787
Ciencias experimentales 3,2833  0,8120
Total 3,3940  0,7878
Ciencias sociales y juridicas 3,3180  0,6254
Humanidades 3,4908 0,6059
Autorregulacion Ciencias de la salud 3,5329  0,6625
metacognitiva Ingenieria y Arquitectura 3,3608 0,6048
Ciencias experimentales 3,4683  0,6437
Total 3,4265  0,6204
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Nota: Ciencias sociales y juridicas (N = 160), Humanidades (N = 271), Ciencias de la
salud (N =19), Ingenieria y Arquitectura (N = 79), Ciencias experimentales (N = 75).
Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3

neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 45. Estadisticos descriptivos correspondientes a las estrategias de gestion seglin el

area de conocimiento de acceso al master.

Dimension Estrategia Area M DT
Ciencias sociales y juridicas 3,5281 0,5703
Humanidades 3,6089 0,6492
Ciencias de la salud 3,6842 0,7964

Tiempo y lugar de estudio Ingenieria y Arquitectura 3,4367 0,6301

Ciencias experimentales 3,5917 0,5093

Total 3,5652 0,6169
Ciencias sociales y juridicas 3,5516 0,7841
Humanidades 3,6485 0,7986
Ciencias de la salud 3,5658 1,0201
5 Esfuerzo . .
= Ingenieria y Arquitectura 3,6424 0,7739
o Ciencias experimentales 3,7700 0,7531
3 Total 3,6345 0,7939
é) Ciencias sociales y juridicas 3,0547 0,7475
8 Humanidades 3,0231 0,7141
2 Ciencias de la salud 3,3421 0,8466
3y Busqueda de ayuda

Ingenieria y Arquitectura 3,0285 0,6504
Ciencias experimentales 3,0733 0,7303

Total 3,0484 0,7214
Ciencias sociales y juridicas 2,9542 0,7961
Humanidades 2,8364 0,9026
Ciencias de la salud 2,9649 0,8959

Aprendizaje con iguales Ingenieria y Arquitectura 2,6540 0,7481

Ciencias experimentales 3,0489 0,8395
Total 2,8742 0,8529
Nota: Ciencias sociales y juridicas (N = 160), Humanidades (N = 271), Ciencias de la

salud (N =19), Ingenieria y Arquitectura (N = 79), Ciencias experimentales (N = 75).
Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3

neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).
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Tabla 46. Estadisticos descriptivos correspondientes a los enfoques de estudio y de

autorregulacion del aprendizaje segtn el area de conocimiento de acceso al master.

Dimension Estrategia Area M DT
o Ciencias sociales y juridicas 2,8160  0,8187
g Humanidades 2,5320  0,7438
@ Enf ficial Ciencias de la salud 2,6053  0,8949
% nioque superticia Ingenieria y Arquitectura 2,7409  0,7802
%’ Ciencias experimentales 2,2841 0,6842
= Total 2,6053  0,7833
:é Ciencias sociales y juridicas 3,1470  0,6356
?D Humanidades 3,2671 0,6855
2 Enf fund Ciencias de la salud 3,3421  0,5106
g nioque protundo Ingenieria y Arquitectura 3,2033  0,6324
2 Ciencias experimentales 3,3377  0,6925
._g Total 3,2384 00,6632
2 Ciencias sociales y juridicas 3,4245 00,5846
_;; ‘ Humanidades 3,5057  0,6725
2 Esl:rategmls de del Ciencias de la salud 3,4912  0,5706
5 autorregwiaclon €€t oenieria y Arquitectura 3,4372  0,5920
S aprendizaje R .
= Ciencias experimentales 3,5119  0,7012

Total 3,4758  0,6403

Nota: Ciencias sociales y juridicas (N = 161), Humanidades (N = 277), Ciencias de la
salud (N =19), Ingenieria y Arquitectura (N = 82), Ciencias experimentales (N = 77).
Escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3

neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Los datos obtenidos, en lo que respecta al area de conocimiento desde el que
accedieron al master desde una perspectiva multivariada, indican que las diferencias son
estadisticamente significativas en el uso de estrategias de aprendizaje (Lambda de Wilks
= 0,838; F(60,2285) = 1,765; p < 0,001; np> = 0,043) y en los enfoques de estudio
(Lambda de Wilks = 0,951; F(8,1220) = 3,912; p < 0,001; n,> = 0,025). no asi en
autorregulacion.

Enlas Tabla 47 y Figuras 38, 39, 40 y 41, se muestran los resultados de los analisis
de varianza llevados a cabo, con variable independiente el drea de conocimiento desde la
que accedieron al MFPS y como variables dependientes las estrategias de aprendizaje y

de autorregulacion y los enfoques de estudio.
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Tabla 47. Diferencias en estrategias de aprendizaje, estrategias de autorregulacion y

enfoques de estudio segun el area de conocimiento de acceso al méster.

p= n’ CClohen
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAIJE F(4,599)
Orientacidén a metas intrinsecas 0,136 0,969 0,001 0,063
Orientacion a metas extrinsecas 1,947 0,101 0,013 0,229
Valor a la tarea 2,707 0,030 0,018 0,271
Creencias de control 1,546 0,187 0,010 0,201
Creencias de autoeficacia 0,530 0,713 0,004 0,127
Ansiedad ante los examenes 0,760 0,552 0,005 0,142
Estrategias de repeticion 1,886 0,111 0,012 0,220
Estrategias de elaboracion 2,834 0,024 0,019 0,278
Estrategias de organizacion 3,666 0,006 0,024 0,314
Pensamiento critico 3,110 0,015 0,020 0,286
Metacognicion 2,421 0,047 0,016 0,255
Gestion del tiempo y ambiente de estudio 1,558 0,184 0,010 0,201
Esfuerzo 1,042 0,385 0,007 0,168
Busqueda de ayuda 0,911 0,457 0,006 0,155
Aprendizaje con iguales 2,670 0,031 0,018 0,179

ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION  F(4,609)

Uso de estrategias de autorregulacion del

RN 0,544 0,704 0,004 0,127
proceso de aprendizaje (indice general)

ENFOQUES DE ESTUDIO F(4,611)
Enfoque de estudio superficial 7,689 0,000 0,048 0,449
Enfoque de estudio profundo 1,505 0,199 0,010 0,201

Desde un punto de vista univariado, las diferencias se localizan en el valor que
conceden a la tarea, en el uso de estrategias cognitivas (elaboracion, organizacion,
pensamiento critico y autorregulacion metacognitiva) y en aprendizaje con iguales, asi
como en el enfoque superficial a la hora de estudiar. Por su parte, los estudiantes
procedentes del area de Ciencias Sociales y juridicas conceden menor valor a las tareas,
presentan menor autorregulacion metacognitiva y un mayor enfoque superficial en
comparacion con las demas areas. Los estudiantes de Ciencias Experimentales serian
quienes puntian mas alto en valor a la tarea y mas bajo en enfoque superficial, mientras
que los del area de Ingenieria y Arquitectura presenta los valores mas bajos en estrategias
de elaboracion, organizaciéon y pensamiento critico. Por su parte, los estudiantes de

ciencias de la salud destacan en estrategias metacognitivas.
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Figura 38. Diferencias segun el area de conocimiento de acceso al master en estrategias

de aprendizaje (motivacionales).

Estrategias motivacionales

4,5

3,5

2,5

omI OME VT cC CA ANS

= CC sociales y juridicas = =====Humanidades e CC de |a salud

Ingenieria y Arquitectura === CC experimentales

Nota: OMI (Orientacion a metas intrinsecas), OME (Orientacién a metas extrinsecas),
VT (Valor de la tarea), CC (Creencias de control), CA (Creencias de autoeficacia), ANS
(Ansiedad).

Figura 39. Diferencias segun el area de conocimiento de acceso al master en estrategias

de aprendizaje (cognitivas).

Estrategias cognitivas

4,5

4
3,5 W

3
2,5

2

CCsociales y Humanidades CC de la salud Ingenieria y CC experimentales
juridicas Arquitectura
REP ELA ORG PCR e MET

Nota: REP (Repeticion), ELA (Elaboracion), ORG (Organizacidon), PCR (Pensamiento

critico), MET (Pensamiento metacognitivo).
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Figura 40. Diferencias segun el area de conocimiento de acceso al master en estrategias

de aprendizaje (de gestion).

Estrategias de gestion

4
3,8
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3
2,8
2,6
2,4
2,2
2
CCsocialesy Humanidades CCde la salud Ingenieria 'y CC experimentales
juridicas Arquitectura
TLE ESF BAY AlG

Nota: TLE (Tiempo y lugar de estudio), ESF (Esfuerzo), BAY (Busqueda de ayuda), AIG

(Aprendizaje con los iguales).

Figura 41. Diferencias segln el area de conocimiento de acceso al master en estrategias

de aprendizaje (uso de estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio).

Estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio
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3,4 =
55 / \/

3
2,8
2,6 \
2,4
2,2

2

CCsociales y Humanidades CC de la salud Ingenieria 'y CC experimentales
juridicas Arquitectura
SRL SUP PRO

Nota: SRL (Estrategias de autorregulacion), SUP (Enfoque superficial), PRO (Enfoque
profundo).
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7.2.7. Rendimiento previo

En las Tablas 48, 49, 50 y 51, se aportan los estadisticos descriptivos correspondientes al

uso de estrategias de aprendizaje, estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio,

segun la calificacion de acceso al MFPS (Aprobado, Notable o Sobresaliente).

Tabla 48. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias motivacionales segun el

rendimiento previo.

Dimension Estrategia Rendimiento M DT

Aprobado 3,4957  0,6951

Orientacidn a metas Notable 3,5990 0,6848

5 intrinsecas Sobresaliente 3,8462 0,7256

T; Total 3,5692  0,6913

8 Aprobado 2,4787 0,8928

% Orientacion a metas Notable 24704  0,8983

o extrinsecas Sobresaliente 2,4231  0,7732

2. Total 2,4721  0,8918

5 Aprobado 3,1572 0,8178

© Valor a la tarca Notable 32114 0,8519

Sobresaliente 3,4487 0,4877

Total 3,1985 0,8328

Aprobado 3,3494  0,6970

3 Creencias de control Notable 34113 0,7521

o S Sobresaliente 3,6154 0,5829

5 § Total 3,3949  0,7295

2.2 Aprobado 3,7308  0,6803

% 5 Creencias de Notable 3,8602 0,5916

© autoeficacia Sobresaliente 3,9231  0,8506

Total 3,8165 0,6332

£ o Aprobado 2,6511 0,9741

§‘§ Ansiedad Notable . 2,4383  0,9195

g Sobresaliente 1,8462 0,7264

S ° Total 2,4976  0,9445
Nota: Aprobado (N = 176); Notable (N = 313); Sobresaliente (N = 13). Escala de

respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de

acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 49. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias cognitivas segun el

rendimiento previo.
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Dimension Estrategia Rendimiento M DT

Aprobado 3,3920 0,8113

Repeticién Notable 3,4169 0,8110
Sobresaliente 3,5192  0,4837

Total 3,4109 0,8035

Aprobado 3,5265 0,7445

Elaboracién Notable 3,6198 0,7515

" Sobresaliente 3,7564  0,6757
e Total 3,5906  0,7476
g Aprobado 3,7259  0,9572
§ Organizacion Notable 3,7668  0,9087
.gﬁ Sobresaliente 3,7500 0,9790
2 Total 3,7520  0,9260
E Aprobado 32259 0,7624
Pensamiento critico Notable 3,4042 0,8260
Sobresaliente 3,3654 0,7116

Total 3,3406  0,8045

Aprobado 3,3388  0,6704

Autorregulacion Notable 3,4381  0,6202
metacognitiva Sobresaliente 3,7981  0,4909

Total 3,4126 0,6391

Nota: Aprobado (N = 176); Notable (N = 313); Sobresaliente (N = 13). Escala de

respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de

acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 50. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias de apoyo segun el

rendimiento previo.

Dimension Estrategia Rendimiento M DT

Aprobado 3,4595 0,5983

Tiempo y lugar de estudio Notable . 3,819 10,6100
Sobresaliente 3,8462 0,7129

- Total 3,5458 0,6121
-‘g Aprobado 3,4957  0,8748
b Esfuerzo Notable 3,6805 0,7549
3 Sobresaliente 3,9038  0,8752
§D Total 3,6215  0,8065
2 Aprobado 2,9688 00,6937
E Bésqueda de ayuda Notable. 3,0903  0,7314
Sobresaliente 2,9423 00,7648

Total 3,0438 0,7203

Aprendizaje con iguales Aprobado 2,8087 0.8912
Notable 2,9318 0,8505
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Sobresaliente 2,4615 00,8979
Total 2,8765  0,8690
Nota: Aprobado (N = 176); Notable (N = 313); Sobresaliente (N = 13). Escala de

respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de

acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 51. Estadisticos descriptivos para los enfoques de estudio y el uso de estrategias de

autorregulacion del proceso de aprendizaje segun la variable rendimiento previo.

Dimension Estrategia Rendimiento M DT
o Aprobado 2,7261  0,8011
§ Enfoque superficial Notable . 2,553 0,7755
@ Sobresaliente 2,3462 00,3858
2 Total 2,6096 0,7815
§ Aprobado 3,1938 0,6510
g Notable 3,2184 0,6748
g [Fnfoqueprofundo Sobresaliente 3,7436 0,654
Total 3,2232  0,6702
L; g2 Aprobado 3,3998  0,6344
Z;JD"G'; % .5 Planificacion, ejecucion Notable 3,4950  0,6449
218 8 § y evaluacion Sobresaliente 3,6346  0,7717
< &g Total 3,4653  0,6455

Nota: Aprobado (N = 178); Notable (N = 319); Sobresaliente (N = 13). Escala de
respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de

acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Desde una perspectiva multivariada, los datos del MANOVA indican que no
existen diferencias estadisticamente significativas entre los tres grupos en el uso de
estrategias de aprendizaje y de autorregulacion (Lambda de Wilks = 0,918; F(30,970) =
1,410; p > 0,05; p2 = 0,042) y si estadisticamente significativas con respecto al enfoque
de aprendizaje (Lambda de Wilks = 0,973; F(4,1012) = 3,472; p < 0,01; 1> = 0,014).

Los resultados desde una perspectiva univariada se aportan en la Tabla 52 y las
Figuras 42, 43, 44 y 45. Considerando particularmente cada una de las variables
dependientes, las diferencias entre rendimiento fueron estadisticamente significativas en
estrategias de aprendizaje en cuanto a la ansiedad frente a los examenes, estrategias
cognitivas (metacognicion) y de apoyo (gestion del tiempo y ambiente de estudio y
esfuerzo). Igualmente, se obtienen diferencias significativas en cuanto a los enfoques de

estudio.

142



Tabla 52. Diferencias en estrategias y enfoques segun la variable rendimiento previo.

d}
2

P~ M Cohen
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAIJE F(2,499)
Orientacidon a metas intrinsecas 2,341 0,097 0,009 0,191
Orientacion a metas extrinsecas 0,025 0,975 0,000 0,000
Valor a la tarea 0,840 0,432 0,003 0,109
Creencias de control 1,015 0,363 0,004 0,127
Creencias de autoeficacia 2,557 0,079 0,010 0,201
Ansiedad ante los examenes 6,158 0,002 0,024 0,314
Estrategias de repeticion 0,175 0,840 0,001 0,063
Estrategias de elaboracion 1,206 0,300 0,005 0,142
Estrategias de organizacion 0,110 0,896 0,000 0,000
Pensamiento critico 2,793 0,062 0,011 0,211
Metacognicion 3,830 0,022 0,015 0,247
Gestion del tiempo y ambiente de estudio 3,901 0,021 0,015 0,247
Esfuerzo 3,817 0,023 0,015 0,247
Busqueda de ayuda 1,741 0,176 0,007 0,168
Aprendizaje con iguales 2,670 0,070 0,011 0,211
ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION  F(2,506)
Uso de estrateglas'de.autrorr.egulacmn del 1,705 0183 0,007 0.168
proceso de aprendizaje (indice general)
ENFOQUES DE ESTUDIO F(2,507)
Enfoque de estudio superficial 3,523 0,030 0,014 0,238
Enfoque de estudio profundo 4,149 0,016 0,016 0,255

Atendiendo a la informacion que nos aportan los analisis de comparaciones

multiples (Bomferroni), observamos que los estudiantes que parten de una calificacion de

sobresaliente en su nota de acceso presentan unos niveles significativamente superiores

en autorregulacion metacognitiva, gestion del tiempo y ambiente de estudio, esfuerzo y

enfoque profundo de estudio, siendo inferiores a los demds en ansiedad ante los

examenes. Las puntuaciones contrarias plantean los estudiantes de aprobado con mayor

puntuacion en enfoque superficial y menos estrategas metacognitivas y de gestion y los

niveles mas altos en ansiedad.
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Figura 42. Diferencias segun el rendimiento previo en estrategias de aprendizaje

(motivacionales).
Estrategias motivacionales
4,5
4
3,5
3
2,5
2
oMmlI OME VT CC CA ANS

e Aprobado  e====Notable e====Sobresaliente

Nota: OMI (Orientacion a metas intrinsecas), OME (Orientacion a metas extrinsecas),
VT (Valor de la tarea), CC (Creencias de control), CA (Creencias de autoeficacia), ANS
(Ansiedad).

Figura 43. Diferencias segiin el rendimiento previo en estrategias de aprendizaje

(cognitivas).
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Nota: REP (Repeticion), ELA (Elaboracion), ORG (Organizacion), PCR (Pensamiento

critico), MET (Pensamiento metacognitivo).
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Figura 44. Diferencias segin el rendimiento previo en estrategias de aprendizaje (de

gestion).

Estrategias de gestion
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e Aprobado e Notable e====Sobresaliente

Nota: TLE (Tiempo y lugar de estudio), ESF (Esfuerzo), BAY (Busqueda de ayuda), AIG

(Aprendizaje con los iguales).

Figura 45. Diferencias segun el rendimiento previo en estrategias de aprendizaje (uso de

estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio).
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Nota: SRL (Estrategias de autorregulacion), SUP (Enfoque superficial), PRO (Enfoque
profundo).
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7.2.8. Situacion laboral

En las Tablas 53, 54, 55 y 56 se presentan los estadisticos descriptivos correspondientes
a las variables dependientes segin la situacion laboral en la que se encontraba el
alumnado a la hora de cursar el MFPS: estrategias motivacionales, cognitivas, estrategias

de gestion, enfoques de estudio y uso de estrategias de autorregulacion del aprendizaje.

Tabla 53. Estadisticos descriptivos correspondientes a las estrategias motivacionales

segun la situacion laboral.

Dimensién Estrategia Situacion laboral M DT
) ., Trabajando 3,5884  0,6993
5 Sﬁﬁiﬁﬁn AMERS N4 rabajando 3,5755  0,6994
> Total 3,5799  0,6987
'8 Orientacion a metas Trabajando 2,4055 0,9072
‘QE) extrinsecas No trabajando 2,5165 0,8833
8 Total 2,4787 0,8922
) Trabajando 3,1260 0,8732
8 Valor a la tarea No trabajando 3,2668  0,7947
Total 3,2189  0,8240
8 Trabajando 3,3872 0,7489
o g Creencias de control ~ No trabajando 3,4112  0,7047
5 § Total 3,4030  0,7194
2.2 , Trabajando 3,8697 0,6143
£ g  Croencias de No trabajando 38015 0,6346
© autocficacia Total 3,8247  0,6279
8 o S Trabajando 2,5207  0,9487
£ E5  Ansiedad No trabajando 2,5151  0,9583
o = Total 2,5170  0,9540

Nota: Trabajando (N = 164); No trabajando (N = 318). Escala de respuesta tipo Likert de
1 a5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de

acuerdo).

Tabla 54. Estadisticos descriptivos correspondientes a las estrategias cognitivas segun la

situacion laboral.

Dimensién Estrategia Situacion laboral M DT
Trabajando 3,4345 0,8228
g 3 Repeticion No trabajando 3,4119 0,8255
2 Total 34196 0,8238
g gn Trabajando 3,6016  0,7425
4 S Elaboracion No trabajando 3,6069 0,7362
Total 3,6051 0,7376
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Organizacion

Pensamiento critico

Autorregulacion
metacognitiva

Trabajando
No trabajando
Total
Trabajando
No trabajando
Total
Trabajando
No trabajando
Total

3,8476 0,8911
3,7186 0,9570
3,7624 0,9362
3,3445 0,7550
3,3766 0,8290
3,3657 0,8039
3,4093 0,6094
3,4505 0,6402
3,4365 0,6295

Nota: Trabajando (N = 164); No trabajando (N = 318). Escala de respuesta tipo Likert de

1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de

acuerdo).

Tabla 55. Estadisticos descriptivos correspondientes a las estrategias de gestion segun la

situacion laboral.

Dimension

Estrategia

Situacion laboral

M

DT

Estrategias de gestion

Trabajando

Tiempo y lugar de estudio No trabajando

Esfuerzo

Busqueda de ayuda

Total
Trabajando
No trabajando
Total
Trabajando
No trabajando
Total
Trabajando

Aprendizaje con iguales  No trabajando

Total

3,4139  0,5872
3,6325  0,5923
3,5581  0,5990
3,5351  0,8130
3,6753  0,7899
3,6276  0,7998
3,0534  0,6866
3,0377  0,7402
3,0430  0,7217
2,9207  0,8674
2,8354  0,8521
2,8645  0,8574

Nota: Trabajando (N = 164); No trabajando (N = 318). Escala de respuesta tipo Likert de

1 a5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de

acuerdo).

Tabla 56. Estadisticos descriptivos correspondientes a los enfoques de estudio y de

autorregulacion del aprendizaje segun la situacion laboral.

Dimensién Estrategia Situacion laboral M DT

9 :g » Trabajando 2,6563 00,7173
@ Z‘L; = § Enfoque superficial ~ No trabajando 2,5520  0,7795
28 ¥° 2 Total 2,5878  0,7597
S%E5°E Trabajando 3,1895  0,6435
@~ 3 & Enfoqueprofundo b aiando 32604 0,6730
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Total

Estrategias de Trabajando
autorregulacion del No trabajando
aprendizaje Total

3,2361
3,4396
3,5026
3,4810

0,6632
0,6444
0,6261
0,6325

Nota: Trabajando (N = 168); No trabajando (N = 322). Escala de respuesta tipo Likert de

1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5 totalmente de

acuerdo).

Los datos obtenidos, desde una perspectiva multivariada, indican que existen

diferencias estadisticamente significativas entre el alumnado en el uso de estrategias de

aprendizaje y de autorregulaciéon (Lambda de Wilks = 0,927; F(15,466) = 2,443; p =

0,002; np* = 0,073). Las diferencias no son estadisticamente significativas en cuanto a los

enfoques de estudio (Lambda de Wilks = 0,995; F(2,487) = 1,246; p > 0,01; np> = 0,005).

En la Tabla 57 y Figuras 45, 46, 47 y 48, se aportan los resultados de los analisis

de varianza desde una perspectiva univariada, teniendo como variable independiente la

situacion laboral en el momento de cursar el MFPS y como dependientes las estrategias

de aprendizaje (15), el indice general de autorregulacion (1) y los enfoques de estudio (2).

Tabla 57. Diferencias en estrategias de aprendizaje, estrategias de autorregulacion y

enfoques de estudio con respecto a la variable situacion laboral.

p= My’ C(ﬁlen
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAIJE F(1,480)
Orientacidén a metas intrinsecas 0,037 0,847 0,000 0,000
Orientacion a metas extrinsecas 1,678 0,196 0,003 0,109
Valor a la tarea 3,171 0,076 0,007 0,168
Creencias de control 0,120 0,729 0,000 0,000
Creencias de autoeficacia 1,276 0,259 0,003 0,109
Ansiedad ante los examenes 0,004 0,951 0,000 0,000
Estrategias de repeticion 0,081 0,777 0,000 0,000
Estrategias de elaboracion 0,006 0,941 0,000 0,000
Estrategias de organizacion 2,059 0,152 0,004 0,127
Pensamiento critico 0,172 0,679 0,000 0,000
Metacognicion 0,462 0,497 0,001 0,063
Gestion del tiempo y ambiente de estudio 14,823 0,000 0,030 0,352
Esfuerzo 3,344 0,068 0,007 0,168
Busqueda de ayuda 0,051 0,822 0,000 0,000
Aprendizaje con iguales 1,071 0,301 0,002 0,089
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ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION  F(1,486)

Uso de estrategias de autorregulacion del

proceso de aprendizaje (indice general) 1,089 0,297 0,002 0,089

ENFOQUES DE ESTUDIO F(1,488)
Enfoque de estudio superficial 2,083 0,150 0,004 0,127
Enfoque de estudio profundo 1,261 0,262 0,003 0,109

Desde una perspectiva univariada observamos que Unicamente existen diferencias
estadisticamente significativas en estrategias de gestion y en valor a la tarea y esfuerzo.
La muestra se presenta homogénea a razon del uso de estrategias de aprendizaje,
autorregulacion o enfoques de estudio que dependan directamente de la situacion laboral
en la que se encuentren en el momento de cursar el titulo de postgrado, salvo los casos
mencionados. En este sentido, el grupo de personas que no estan trabajando presenta
mayores puntuaciones en estrategias de gestion relacionadas con el tiempo y ambiente de
estudio, asi como valoran mas las tareas y se esfuerzan mas que quienes trabajan mientras

realizan el master.

Figura 45. Diferencias segun la situaciéon laboral en estrategias de aprendizaje

(motivacionales).

Estrategias motivacionales

3,8

3,6 \
3,4 :

3,2

2,8
2,6
2,4
2,2
oMl OME VT cc CA ANS

== Trabajando No trabajando

Nota: OMI (Orientacidon a metas intrinsecas), OME (Orientacion a metas extrinsecas),
VT (Valor de la tarea), CC (Creencias de control), CA (Creencias de autoeficacia), ANS
(Ansiedad).
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Figura 46. Diferencias segin la situacion laboral en estrategias de aprendizaje

(cognitivas).

Estrategias cognitivas

3,8
3,6
3,4

3,2

2,8
2,6
2,4

2,2

REP ELA ORG PCR MET
e Trabajando === No trabajando
Nota: REP (Repeticion), ELA (Elaboracion), ORG (Organizacion), PCR (Pensamiento

critico), MET (Pensamiento metacognitivo).

Figura 47. Diferencias segun la situacién laboral en estrategias de aprendizaje (de

gestion).

Estrategias de gestion

3,8

3,6

3,4 —

3,2

2,8
2,6
2,4

2,2

TLE ESF BAY AIG

e=Trabajando === No trabajando

Nota: TLE (Tiempo y lugar de estudio), ESF (Esfuerzo), BAY (Busqueda de ayuda), AIG

(Aprendizaje con los iguales).
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Figura 48. Diferencias segun la situacion laboral en estrategias de aprendizaje (uso de

estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio).

Estrategias de autorregulacidon y enfoques de estudio

3,6
3,4

3,2

2,8 /

2,6
2,4

2,2

SRL suP PRO

= Trabajando No trabajando
Nota: SRL (Estrategias de autorregulacion), SUP (Enfoque superficial), PRO (Enfoque
profundo).

7.2.9. Especialidad del MFPS

En las Tablas 58, 59, 60 y 61 se muestran los resultados el MANOVA, con variable
independiente la especialidad del Master cursada (Artes plasticas y visuales, Ciencias
aplicadas, Economia, Educacion Fisica, Geografia e Historia, Lenguas extranjeras,
Lenguas espafolas y sus literaturas, Orientaciéon) y como variables dependientes las

estrategias de aprendizaje y autorregulacion y los enfoques de estudio.

Tabla 58. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias motivacionales segin

especialidad del MFPS.

Dimension Estrategia Especialidad M DT
5 Artes plasticas 3,6250  0,7500
T; Ciencias aplicadas 3,5597 0,7072
2 Economia 3,5789 0,7123
e Orientacidn a metas Educacion Fisica 3,4526  0,6680
§ intrinsecas Geografia e Historia 3,6761  0,7000
2 Lenguas extranjeras 3,6076  0,7031
£ Lengua espafiola 3,5402  0,6872
© Orientacion 3,6346  0,6666
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Componente de expectativa

Componente afectivo

Orientacidén a metas
extrinsecas

Valor a la tarea

Creencias de control

Creencias de autoeficacia

Ansiedad

Total

Artes plasticas
Ciencias aplicadas
Economia
Educacion Fisica
Geografia e Historia
Lenguas extranjeras
Lengua espafiola
Orientacion

Total

Artes plasticas
Ciencias aplicadas
Economia
Educacion Fisica
Geografia e Historia
Lenguas extranjeras
Lengua espanola
Orientacion

Total

Artes plasticas
Ciencias aplicadas
Economia
Educacion Fisica
Geografia e Historia
Lenguas extranjeras
Lengua espafiola
Orientacion

Total

Artes plasticas
Ciencias aplicadas
Economia
Educacion Fisica
Geografia e Historia
Lenguas extranjeras
Lengua espanola
Orientacion

Total

Artes plasticas
Ciencias aplicadas
Economia
Educacion Fisica
Geografia e Historia
Lenguas extranjeras
Lengua espafiola
Orientacion

Total

3,5787
2,3125
2,3516
2,2500
2,3276
2,5511
2,6597
2,3527
2,7660
2,4648
3,5324
3,2903
3,2632
2,4770
3,1515
3,3449
3,1250
3,3376
3,2001
3,4375
3,4774
3,6316
3,3922
3,3466
3,3576
3,1964
3,3750
3,3972
3,7882
3,8089
3,9868
3,8858
3,7415
3,9479
3,6897
3,7676
3,8171
2,4278
2,4606
1,8526
2,1276
2,4955
2,6806
2,7571
2,7000
2,5004

0,6947
0,9418
0,9089
0,5069
0,8261
0,9729
0,9041
0,8736
0,8290
0,8917
0,7557
0,8067
0,8152
0,6626
0,8421
0,7928
0,8775
0,7390
0,8295
0,7328
0,7238
0,8009
0,7287
0,8477
0,7006
0,7162
0,6506
0,7260
0,5975
0,6460
0,6691
0,7029
0,6307
0,5298
0,6661
0,5841
0,6284
0,9223
0,8881
0,6859
0,7784
0,7889
0,9848
1,0196
1,0986
0,9490
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Nota: Artes Plasticas y Visuales (N = 36); Ciencias aplicadas (N = 155); Economia (N =
19), Educacion Fisica (N = 58), Geografia e Historia (N = 44), Lenguas extranjeras (N =
72), Lenguas y literaturas espafolas (N = 56), Orientacion (N = 78). Escala de respuesta
tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5

totalmente de acuerdo).

Tabla 59. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias cognitivas segun

especialidad del MFPS.

Dimension Estrategia Especialidad M DT

Artes plasticas 3,4236  0,9332

Ciencias aplicadas 3,2677 00,7704

Economia 3,3684 0,7330

Educacion Fisica 3,1940 0,8125

Repeticion Geografia e Historia 3,3636  0,7243
Lenguas extranjeras 3,6319  0,7905

Lengua espanola 3,3214  0,8890

Orientacion 3,6923 0,7718

Total 3,4025 0,8128

Artes plasticas 3,7639  0,7489

Ciencias aplicadas 3,5011 0,7570

Economia 3,6404 0,7862

" Educacion Fisica 3,2787  0,8137
E Elaboracion Geografia e Historia 3,6477 00,7778
go Lenguas extranjeras 3,7315  0,6271
3 Lengua espaiiola 3,7202  0,6949
§D Orientacion 3,6453  0,6855
2 Total 3,5894 0,7414
E Artes plasticas 3,8472  0,8990
Ciencias aplicadas 3,5581 11,0048

Economia 3,7500 0,9280

Educacion Fisica 3,4397 09815

Organizacion Geografia e Historia 3,6818  0,9092
Lenguas extranjeras 3,9063  0,8685

Lengua espanola 4,0134  0,8626

Orientacion 3,9327 0,8125

Total 3,7365 0,9382

Artes plasticas 3,5486  0,6861

Ciencias aplicadas 3,2565  0,7941

Pensamiento critico Economia 3,5132 0,7794
Educacion Fisica 3,1466  0,8312

Geografia e Historia 3,5568 0,8557
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Lenguas extranjeras
Lengua espanola
Orientacion

Total

Artes plasticas
Ciencias aplicadas
Economia
Educacion Fisica

Autorregulacion
metacognitiva

Geografia e Historia

Lenguas extranjeras
Lengua espafiola
Orientacion

Total

3,3889
3,4107
3,3462
3,3480
3,3854
3,4016
3,4145
3,2177
3,5227
3,4826
3,5179
3,4006
3,4143

0,7621
0,8427
0,8190
0,8052
0,7328
0,6188
0,6935
0,6538
0,6398
0,4930
0,6782
0,6378
0,6313

Nota: Artes Plasticas y Visuales (N = 36); Ciencias aplicadas (N = 155); Economia (N =

19), Educacion Fisica (N = 58), Geografia e Historia (N = 44), Lenguas extranjeras (N =

72), Lenguas y literaturas espafolas (N = 56), Orientacion (N = 78). Escala de respuesta

tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5

totalmente de acuerdo).

Tabla 60. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias de apoyo segun especialidad

del MFPS.
Dimension Estrategia Especialidad M DT

Artes plasticas 3,3611  0,6078

Ciencias aplicadas 3,5089  0,5785

Economia 3,5789 00,4414

Educacion Fisica 3,4159  0,5925

Tiempo y lugar de estudio  Geografia e Historia 3,6563  0,5795

Lenguas extranjeras 3,6858  0,5863

5 Lengua espafiola 3,4933  0,7157

2 Orientacion 36138 0,6416

g Total 3,5420  0,6088

2 Artes plasticas 3,5208 0,9188

& Ciencias aplicadas 3,6919 0,7548

g Economia 3,4605  0,8005

@A Educacion Fisica 3,3491  0,7521
Esfuerzo Geografia e Historia 3,7784  0,6608

Lenguas extranjeras 3,6493  0,8024

Lengua espaiola 3,6473  0,8865

Orientacion 3,6571  0,8481

Total 3,6245  0,8006
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Busqueda de ayuda

Aprendizaje con iguales

Artes plasticas
Ciencias aplicadas
Economia
Educacion Fisica

Geografia e Historia
Lenguas extranjeras

Lengua espaiola
Orientacion

Total

Artes plasticas
Ciencias aplicadas
Economia
Educacion Fisica

Geografia e Historia
Lenguas extranjeras

Lengua espaiola
Orientacion
Total

3,1667
3,0355
3,1579
2,8017
2,8693
3,1389
2,8750
3,2372
3,0362
2,9444
2,8538
2,6140
2,8046
2,5985
2,8843
2,8631
3,0769
2,8629

0,6239
0,6864
0,9436
0,7129
0,6159
0,7045
0,7339
0,7644
0,7200
0,7149
0,8183
0,7639
0,7724
0,9389
0,9179
1,0324
0,8493
0,8638

Nota: Artes Plasticas y Visuales (N = 36); Ciencias aplicadas (N = 155); Economia (N =

19), Educacion Fisica (N = 58), Geografia e Historia (N = 44), Lenguas extranjeras (N =

72), Lenguas y literaturas espafolas (N = 56), Orientacion (N = 78). Escala de respuesta

tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5

totalmente de acuerdo).

Tabla 61. Estadisticos descriptivos para los enfoques de estudio y el uso de estrategias de

autorregulacion del proceso de aprendizaje segun especialidad del MFPS.

Dimension Estrategia Especialidad M DT

Artes plasticas 2,6771 0,6016

Ciencias aplicadas 2,5523  0,8308

Economia 2,6184 0,7365

. Educacion Fisica 2,8941 0,7826
§ Enfoque superficial Geografia e Historia 2,3389 0,6735
@ Lenguas extranjeras 2,4133  0,7210
2 Lengua espafiola 2,6272  0,7345
§ Orientacion 2,7612  0,8161
5 Total 2,6023  0,7799
5 Artes plésticas 3,2778  0,6738
Ciencias aplicadas 3,2552  0,6606

Enfoque profundo Economia 3,0263  0,6243
Educacion Fisica 2,9492  0,7066

Geografia e Historia 3,3222  0,6783
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Lenguas extranjeras 3,2311  0,6833

Lengua espanola 3,2708  0,6625

Orientacion 3,3013  0,6207

Total 3,2251  0,6697
% Artes plasticas 3,2083 0,7087
3 Ciencias aplicadas 3,4555 0,6441
% 2 Economia 33772 0,3604
'g —5 Planificacia ) .. Educacion Fisica 3,2313  0,5828
S g aniricacton, QJECUCIon - Gegorafia e Historia 3,6074  0,6430
9 g yevaluacion .
= s Lenguas extranjeras 3,5733  0,6248
D3 Lengua espafiola 3,4673  0,7040
§ Orientacion 3,5652  0,6198
< Total 3,4583 0,6429

Nota: Artes Plasticas y Visuales (N = 36); Ciencias aplicadas (N = 160); Economia (N =
19), Educacion Fisica (N = 59), Geografia e Historia (N = 45), Lenguas extranjeras (N =
75), Lenguas y literaturas espafolas (N = 56), Orientacion (N = 78). Escala de respuesta
tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo, 5

totalmente de acuerdo).

A nivel multivariado, los resultados obtenidos indican que existen diferencias
estadisticamente significativas asociadas al tipo de especialidad cursada, tanto en el uso
de estrategias de aprendizaje y de uso de estrategias de autorregulacion (Lambda de Wilks
=0,652; F(105,3164) = 2,096; p < 0,001; n,*> = 0,059). como respecto de los enfoques
de estudio (Lambda de Wilks = 0,937; F(14,1038) = 2,461; p = 0,002; 1> = 0,032).

Desde un punto de vista univariado (ver Tabla 62 y Figuras 49, 50, 51 y 52), se
encuentran diferencias en orientacion a metas extrinsecas, valor de la tarea en cuanto y
ansiedad ante los examenes, (en cuanto a la motivacion), en el uso de estrategias
cognitivas (repeticion, elaboracidn, organizacion), aprendizaje con iguales, en uso de
estrategias de autorregulacion y en el enfoque superficial a la hora de estudiar y, en menor

medida, en el enfoque profundo.

Tabla 62. Diferencias en estrategias y enfoques segun el rendimiento segtin especialidad

del MFPS.

d )
2
p= " Cohen
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE F(7,510)
Orientacidn a metas intrinsecas 0,547 0,798 0,007 0,168
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Orientacion a metas extrinsecas
Valor a la tarea

Creencias de control

Creencias de autoeficacia
Ansiedad ante los exdmenes
Estrategias de repeticion
Estrategias de elaboracion
Estrategias de organizacion
Pensamiento critico
Metacognicion

Gestion del tiempo y ambiente de estudio
Esfuerzo

Busqueda de ayuda
Aprendizaje con iguales

ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION

Uso de estrategias de autorregulacion del
proceso de aprendizaje (indice general)

ENFOQUES DE ESTUDIO

Enfoque de estudio superficial
Enfoque de estudio profundo

2,881
8,982
1,257
1,251
4,240
3,616
2,866
3,348
1,754
1,357
1,909
1,618
3,022
1,604

F(7,518)
2,925

F(7,520)

3,250
2,096

0,006
0,000
0,270
0,273
0,000
0,001
0,006
0,002
0,094
0,222
0,066
0,128
0,004
0,132

0,005

0,002
0,042

0,038
0,110
0,017
0,017
0,055
0,047
0,038
0,044
0,024
0,018
0,026
0,022
0,040
0,022

0,038

0,042
0,027

0,397
0,703
0,263
0,263
0,482
0,444
0,397
0,429
0,313
0,271
0,327
0,300
0,408
0,300

0,397

0,419
0,333

Al revisar de manera particular las especialidades observamos que Educacion

Fisica presenta los menores valores en valor a la tarea, estrategias de repeticion y de

organizacion, asi como en enfoque profundo, destacando sobre las demdas medias en la

utilizacion de un enfoque de estudio superficial. Con respecto de las estrategias de

aprendizaje, Artes Plasticas y Visuales presenta los mayores niveles en cuanto a valor a

la tarea, estrategias de elaboracion y gestion del tiempo y ambiente de estudio. Economia

puntia con niveles inferiores que el resto en orientacion a metas extrinsecas y ansiedad.

En cuanto a la especialidad de Geografia e Historia destaca en enfoque profundo y

autorregulacion de los procesos de aprendizaje y con niveles mas bajos en aprendizaje

con iguales y enfoque superficial. Por tltimo, Orientacién Educativa obtiene las medias

mas altas en orientacion a metas extrinsecas, estrategias de repeticion y aprendizaje con

sus companeros.
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Figura 49. Diferencias entre especialidad del MFPS en estrategias de aprendizaje

(motivacionales).
Estrategias motivacionales
4,5
! M—
3’5 P— \J A
3
2:5 ﬂ
2
1,5
Artes CC aplicadas Economia  Educacion G2 e H?2 Lenguas Lengua  Orientacién
plasticas Fisica extranjeras  espafiola
N q] V| QpS— V| -Jp—y) (oo — oy pp—. Y ([

Nota: OMI (Orientacidon a metas intrinsecas), OME (Orientacion a metas extrinsecas),
VT (Valor de la tarea), CC (Creencias de control), CA (Creencias de autoeficacia), ANS
(Ansiedad).

Figura 50. Diferencias entre especialidad del MFPS en estrategias de aprendizaje

(cognitivas).

Estrategias cognitivas

4,5

Artes CC aplicadas Economia  Educacion G2 e H?2 Lenguas Lengua  Orientacion
plasticas Fisica extranjeras espafiola

REP ELA ORG PCR e MIET

Nota: REP (Repeticion), ELA (Elaboracion), ORG (Organizacidon), PCR (Pensamiento

critico), MET (Pensamiento metacognitivo).
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Figura 51. Diferencias entre especialidad del MFPS en estrategias de aprendizaje (de

gestion).

Estrategias de gestion

3,8
3,4
3.2
5 \/\/\/
2,8

2,6
2,4
2,2
2
Artes CCaplicadas Economia  Educacién G2 e H? Lenguas Lengua  Orientacion
plasticas Fisica extranjeras espafiola
TLE ESF BAY AlG

Nota: TLE (Tiempo y lugar de estudio), ESF (Esfuerzo), BAY (Busqueda de ayuda), AIG

(Aprendizaje con los iguales).

Figura 52. Diferencias entre especialidad del MFPS en estrategias de aprendizaje (uso de

estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio).

Estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio
3,8
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3,2
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2,6
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Artes CC aplicadas Economia  Educacién G2 e H? Lenguas Lengua  Orientacion
plasticas Fisica extranjeras espafiola

SRL SUpP PRO

Nota: SRL (Estrategias de autorregulacion), SUP (Enfoque superficial), PRO (Enfoque
profundo).
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7.2.10. Horas de dedicacion al estudio

Las horas de estudio semanales que dedica el estudiantado del MFPS fuera del horario
lectivo de clases las han reflejado en una escala elaborada ad-hoc y que hemos agrupado
en tres tramos: 0 horas, de 1 a 5 horas y mas de 6 horas, de acuerdo con las puntuaciones
medias con las que trabaja la OCDE (2014, 2017, 2019). En las tablas 63, 64, 65y 66
recogemos los resultados del analisis MANOVA, con variable independiente las horas de
dedicacion al estudio extra-clase del alumnado del Master objeto de investigacion y como
variables dependientes las estrategias de aprendizaje y autorregulacion y los enfoques de

estudio.

Tabla 63. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias motivacionales segun las

horas de dedicacion al estudio.

Dimension Estrategia Dedicacion semanal M DT
0 horas 3,4267  0,7605
Orientacion a metas  Entre 1y 5 horas 3,5497  0,6553
5 intrinsecas 6 horas o0 mas 3,7368 00,6603
Tg Total 3,5844 00,6862
3 0 horas 2,1552  0,8826
Q Orientacion a metas  Entre 1 y 5 horas 24561  0,8350
§ extrinsecas 6 horas o0 mas 2,6574  0,9077
g Total 2,4613  0,8830
g 0 horas 2,8477  0,8793
© Valor a la tarea Entre 1y 5 horas 3,1716  0,8216
6 horas o0 mas 3,3430  0,7591
Total 3,1631  0,8307
0 horas 3,2629  0,8095
8 Creencias de control Entre 1 y 5 horas 34114  0,7212
o 2 6 horas o mas 3,4101 0,7046
5 § Total 3,3826  0,7349
2.2 0 horas 3,8244 00,6939
£ 5 Creencias de Entre 1 y 5 horas 3,8584  0,5792
© autoeficacia 6 horas o més 3,7937  0,6535
Total 3,8318  0,6256
g o 0 horas 2,3241  0,9822
é ‘§ Ansiedad Entre 1y 5 }}oras 24311 09167
g% 6 horas o0 mas 2,6825 09876
S ° Total 2,4890  0,9600

Nota: 0 horas (N = 116); Entre 1 y 5 horas (N = 302); Mas de 6 horas (N = 189). Escala
de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4

de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).
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Tabla 64. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias cognitivas segun las horas

de dedicacion al estudio.

Dimension Estrategia Dedicacion semanal M DT

0 horas 3,1659  0,7525

Repeticion Entre 1 y 5 horas 3,4189 0,7837

6 horas o0 mas 3,4921 0,8446

Total 3,3933  0,8044

0 horas 3,3908  0,9052

Elaboracion Entre 1 y 5 horas 3,5911 0,6689

2 6 horas o0 mas 3,7707  0,6738
B Total 3,6087 0,7321
£ 0 horas 3,4655 11,0299
§ Oreanizacion Entre 1 y 5 horas 3,7310  0,8984
g g 6 horas 0 mas 3,9471  0,8717
2 Total 3,7475 0,9304
£ 0 horas 3,1509  0,9082
- Pensamionto criticq  EMre 1y 5 horas 33601 0,7787
6 horas o0 mas 3,5873  0,6795

Total 3,3909  0,7903

0 horas 3,1778  0,6511

Autorregulacion Entre 1 y 5 horas 3,4081 0,6000
metacognitiva 6 horas 0 mas 3,6052  0,5830

Total 3,4255 0,6218

Nota: 0 horas (N = 116); Entre 1 y 5 horas (N = 302); Mas de 6 horas (N = 189). Escala

de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4

de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 65. Estadisticos descriptivos para el uso de estrategias de apoyo segun las horas de

dedicacion al estudio.

Dimension Estrategia Dedicacion semanal M DT

0 horas 3,3653  0,6100

Tiempo y lugar de estudio Entre 1 y 5 horas 3,5579  0,6010

6 horas o mas 3,7169  0,6063

RS Total 3,5706  0,6156
2 0 horas 3,3103  0,8752
_;;f Esfuerzo Entre 1 y 5 horas 3,6225 0,7495
2 6 horas o mas 3,8585 0,7434
'gn Total 3,6363 00,7948
§ 0 horas 2,9030 0,7793
0 , Entre 1 y 5 horas 3,0331 0,7113
Blsqueda de ayuda 6 horas o mds 3,1468  0,6981

Total 3,0437 00,7245
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0 horas 2,5747  0,8196

Aprendizaie con ieuales Entre 1 y 5 horas 2,8389  0,7925
p J Ch 6 horas o mas 3,0988  0,9049
Total 2.8693  0,8526

Nota: 0 horas (N = 116); Entre 1 y 5 horas (N = 302); Mas de 6 horas (N = 189). Escala
de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4

de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Tabla 66. Estadisticos descriptivos para los enfoques de estudio y el uso de estrategias de

autorregulacion del proceso de aprendizaje segn las horas de dedicacion al estudio.

Dimension Estrategia Dedicacion semanal M DT
o 0 horas 2,8162 0,7917
3 ) Entre 1 y 5 horas 2,6144 0,7831
g Enfoquesuperficial oy s 0 mas 24538 0,7480
2 Total 2,6020 0,7827
§ 0 horas 2,8618 0,7163
o Entre 1 y 5 horas 3,2074 0,6180
“é Enfoque profundo 6 horas o més 3,5615 0,8071
Total 3,2536  0,7416
=8 & 0 horas 3,1524  0,6908
51;90'2 % g Planificacion, Entre 1 y 5 horas 3,4589 0,5869
8% 8 § ejecucion y evaluacion 6 horas o mas 3,7027 10,6012
Z°&ag Total 3,4774 0,6402

Nota: 0 horas (N = 117); Entre 1 y 5 horas (N = 307); Mas de 6 horas (N = 195). Escala
de respuesta tipo Likert de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 neutro, 4

de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo).

Desde una perspectiva multivariada, los datos del andlisis MANOVA indican que
existen diferencias estadisticamente significativas entre los tres grupos en el uso de
estrategias de aprendizaje y de autorregulacion (Lambda de Wilks = 0,825; F(30,1180) =
3,981; p <0,001; n,*> =0,092) y asi como con respecto al enfoque de aprendizaje (Lambda
de Wilks = 0,886; F(4,1230) = 19,129; p < 0,001; 1> = 0,059).

Los resultados desde una perspectiva univariada se aportan en la Tabla 67 y
Figuras 53, 54, 55 y 56. Las diferencias entre los grupos de estudiantes divididos por
dedicacion de horas de estudio, en base a las variables dependientes, fueron
estadisticamente significativas en estrategias motivacionales en cuanto al componente de
valor (orientacion a metas intrinsecas, extrinsecas, valor a la tarea) y afectivo (ansiedad

frente a los exdmenes). Igualmente, se obtienen diferencias significativas en cuanto a
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estrategias cognitivas (repeticion, elaboracidon, organizacidon, pensamiento critico,
autorregulacion) y de gestion (tiempo y ambiente de estudio, esfuerzo, busqueda de ayuda
y aprendizaje con iguales). Se observan diferencias estadisticamente significativas

intergrupales en enfoques de estudio tanto superficiales como profundos.

Tabla 67. Diferencias en estrategias y enfoques segun las horas de dedicacion al estudio.

d’
2
p= % Cohen

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAIJE F(2,604)

Orientacion a metas intrinsecas 8,304 ,000 ,027 0,333
Orientacidn a metas extrinsecas 12,063 ,000 ,038 0,397
Valor a la tarea 13,334 ,000 ,042 0,419
Creencias de control 1,908 ,149 ,006 0,155
Creencias de autoeficacia 0,633 , 5931 ,002 0,089
Ansiedad ante los examenes 6,205 ,002 ,020 0,286
Estrategias de repeticion 6,319 ,002 ,020 0,286
Estrategias de elaboracion 10,151 ,000 ,033 0,369
Estrategias de organizacion 10,013 ,000 ,032 0,364
Pensamiento critico 11,825 ,000 ,038 0,397
Metacognicion 18,186 ,000 ,057 0,492
Gestion del tiempo y ambiente de estudio 12,298 ,000 ,039 0,403
Esfuerzo 18,159 ,000 ,057 0,492
Busqueda de ayuda 4,177 ,016 ,014 0,238
Aprendizaje con iguales 14,588 ,000 ,046 0,439
ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION  F(2,614)

Uso de estrategias'de.autrorr.egulaci(')n del 29761 000 088 0,621
proceso de aprendizaje (indice general)

ENFOQUES DE ESTUDIO F(2,626)

Enfoque de estudio superficial 8,096 ,000 ,026 0,327
Enfoque de estudio profundo 37,750 ,000 ,L109 0,699

Atendiendo a la informacion que nos aportan los andlisis de comparaciones
multiples (Bomferroni), observamos un patrén comun en todas las subescalas de
estrategias de aprendizaje (componente de valor, afectivo, cognitivo y de gestion). El
grupo de estudiantes que dedica cero horas al estudio presenta las medias mas bajas,
mientras que quienes plantean unas mayores puntuaciones en estas estrategias seria el
grupo de estudiantes que dedica més de 6 horas a la semana al estudio. A su vez, presentan
un enfoque mas profundo y una mayor autorregulacion del proceso de aprendizaje
quienes mas estudian a la semana (de 6 horas en adelante) y se evidencia que el grupo

que no dedica tiempo al estudio plantea un enfoque de aprendizaje superficial. Por tanto,
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se constata que a mayor niumero de horas dedicadas al estudio mayor el uso de estrategias
de aprendizaje, mayor uso de estrategias de autorregulacion del proceso de estudio y mas

profundo el estudio y el aprendizaje.

Figura 53. Diferencias segun las horas de dedicacion al estudio en estrategias de

aprendizaje (motivacionales).

Estrategias motivacionales

3,8
6 %
3,4 .
3,2

2,8
2,6
2,4
2,2

oMl OME VT cc CA ANS
== () hOras === Entre 1y 5 horas 6 horas o mas

Nota: OMI (Orientacion a metas intrinsecas), OME (Orientacién a metas extrinsecas),

VT (Valor de la tarea), CC (Creencias de control), CA (Creencias de autoeficacia), ANS

(Ansiedad).

Figura 54. Diferencias segun las horas de dedicacion al estudio en estrategias de

aprendizaje (cognitivas).

Estrategias cognitivas

45
1
3,5 — \
/ \
3
2,5

REP ELA ORG PCR MET

@) horas  e==Entre 1y 5 horas 6 horas o mas

Nota: REP (Repeticion), ELA (Elaboracion), ORG (Organizacion), PCR (Pensamiento

critico), MET (Pensamiento metacognitivo).
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Figura 55. Diferencias segin las horas de dedicacion al estudio en estrategias de

aprendizaje (de gestion).

Estrategias de gestion

3,8

3,6
3,4
3,2

3 \

2,8
2,6
2,4
2,2

TLE ESF BAY AIG

@) horas e====Entre 1y5horas e==6 horaso mas

Nota: TLE (Tiempo y lugar de estudio), ESF (Esfuerzo), BAY (Busqueda de ayuda), AIG

(Aprendizaje con los iguales).

Figura 56. Diferencias segun las horas de dedicacion al estudio en estrategias de

aprendizaje (uso de estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio).

Estrategias de autorregulacion y enfoques de estudio
3,8
3,6
3,4
3,2

2'8 \

2,6

2,4
2,2

0 horas Entre 1y 5 horas 6 horas o mas

SRL SUP PRO

Nota: SRL (Estrategias de autorregulacion), SUP (Enfoque superficial), PRO (Enfoque
profundo).
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8. Discusion

El objetivo de la presente investigacion ha sido, por un lado, realizar una revision
bibliografica sistemdtica y exhaustiva sobre motivacion, estrategias de aprendizaje y
autorregulacion en el contexto universitario, asi como un repaso histérico sobre la
evolucion de los postgrados universitarios, mas concretamente del Master en Formacion
del Profesorado, para comprender su realidad actual. Por otra parte, con esta tesis
pretendemos analizar la incidencia que presentan determinadas variables contextuales y
personales de estudiantes del MFPS con respecto a las estrategias de aprendizaje, de
autorregulacion y enfoques de estudio. Asi pues, en este capitulo iremos discutiendo los
principales resultados obtenidos, desgranando las conclusiones que se pudieran extraer y
las implicaciones que para el campo de la educacion nuestros resultados pudieran tener.
sobre los principales resultados, conclusiones, limitaciones e implicaciones educativas de
nuestro trabajo.

8.1. Medida de las estrategias de aprendizaje

Al respecto de la primera parte del estudio, las bases tedricas nos muestran un
avance en materia educativa y psicologica apasionante en los ultimos afios en lo que
respecta al estudio de estrategias cognitivas y motivacionales. Se asume que las variables
personales y contextuales juegan un papel crucial a la hora de aprender, por lo que es
imprescindible considerarlas en los procesos instruccionales para poder cumplir, en
primer lugar, con las expectativas de quienes se matriculan y quienes hacen posible que
se produzca ese aprendizaje. No solo centrados en los estandares de calidad (que también)
de ANECA, de la Europa 2030 o internacionales, como nos hace ver el NMC Horizon
Report o los propios ranking donde, efectivamente, sobresalen universidades que
priorizan un aprendizaje activo, que dan espacio y voz al estudiantado dejando a un lado
la educacion centrada en el docente para dar paso a un nuevo modelo de comprender el
proceso, los espacios y a sus integrantes, como hemos ido comentando en las diferentes
experiencias a nivel mundial.

Los conceptos sobre los que hemos ido investigando, que acufiaron y promovieron
aquellos investigadores que creyeron en la psicologia cognitiva poniendo al estudiante en
el centro de la ecuacion y dandole protagonismo, siendo responsable de su propio
aprendizaje. Multiples variables serdn las que se pongan en juego ante esta situacion,
destacando: motivacion, estrategias de aprendizaje y enfoque de estudio. Para

comprender mejor cada dimension y estrategia con las que hemos ido trabajando,
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abordamos de manera muy resumida la definicion de cada componente en las tablas 68 y

69 en base a las aportaciones de Pintrich (1991).

Tabla 68. Escala motivacional del MSLQ. Dimension, estrategia y definicion.

Dimensién Estrategia Definicion

. Orientacion a metas Orientacion hacia una meta académica por razones
= intrinsecas como curiosidad, reto personal o aprendizaje.

; Orientacion a metas Grado en que el estudiante se percibe a si mismo
'8 extrinsecas participando en una tarea por razones tales como
g calificaciones, recompensas o evaluacion de otros,
g como un medio para un fin.

g Valor a la tarea Percepciones de los estudiantes sobre el material
3 del curso en términos de interés, importancia y

Expectativa

Afectivo

Creencias de control

Creencias de
autoeficacia

Ansiedad

utilidad.

Creencia de que los resultados dependen del
propio esfuerzo, en contraste con factores externos
como la docencia.

Los items que componen esta escala evaltian dos
aspectos: expectativa de éxito y autoeficacia. La
expectativa de €éxito se refiere a las expectativas de
desempefio y se relaciona especificamente con el
desempefio de la tarea. La autoeficacia es una
autoevaluacion de la capacidad para dominar una
tarea, asi como la confianza en las propias
habilidades para realizar esa tarea.

La ansiedad ante los exdmenes relaciona de
manera negativa con las expectativas y con el
rendimiento  académico, y se distinguen
componentes cognitivos y emocionales.

Tabla 69. Escala de estrategias de aprendizaje del MSLQ. Dimension, estrategia y

construir conexiones entre la informacién que
debe aprender, a través de esquemas, agrupaciones

definicion.
Dimension Estrategia Definicion
Repeticion Recitar o nombrar elementos de una lista para

" memorizarlos sin integrar la informacién con
< .. .
= conocimiento previo
3= Elaboracion Incluyen parafrasear, resumir, crear analogias y
%D tomar notas que permiten conectar nueva
2 informacion con conocimientos previos.
"B Organizacion Seleccionar informacidén apropiada y también
g
=
wn
m

o mapas mentales. Normalmente se relaciona con
mayor rendimiento.
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Pensamiento critico

Uso de conocimientos previos para resolver
problemas, tomar decisiones o0 realizar
evaluaciones criticas de manera eficaz.
Conciencia, conocimiento y control de la
cognicién. Hay tres procesos generales que
componen las actividades de autorregulacion
metacognitivas: planificacién, seguimiento y
regulacion.

Autorregulacion
metacognitiva
Tiempo y lugar de
estudio

=

2 Esfuerzo

7]

o]

8

Q

<

3

go Busqueda de ayuda

®

=

7

m

Aprendizaje con
iguales

La administracion del tiempo implica programar,
planificar y administrar el tiempo de estudio, en lo
que respecta a reservar ese tiempo y un uso eficaz
del mismo.

La gestion del esfuerzo implica autogestion y
refleja el compromiso adquirido con uno mismo
para completar las metas de estudio, incluso
cuando hay dificultades o distracciones.

Gestionar el apoyo de los demads, tanto de
compafieros como de profesores para facilitar el
rendimiento académico.

El didlogo con sus compafieros puede ayudar al
alumno a aclarar el material del curso y alcanzar
conocimientos que quizd no obtendria por si
mismo.

Asimismo, en la Tabla 70 acotamos, a grandes rasgos, la definicion e implicaciones

de los enfoques de aprendizaje (Biggs, 1987) y de autorregulacion del aprendizaje

(Rosério et al., 2014, Zimmerman, 2002).

Tabla 70. Enfoques de estudio y el uso de estrategias de autorregulacion del proceso de

aprendizaje. Dimension, estrategia y definicion.

Dimensién Estrategia

Definicion

Enfoque superficial

Enfoque profundo

del aprendizaje

Estrategias de
autorregulacion del
aprendizaje

Enfoques de estudio y autorregulacion

Estrategia vinculada a una motivacion intrinseca,
implicacion e interés en materias académicas, y
que consiste en adquirir un aprendizaje
significativo desde un pensamiento critico y la
interrelacion de informacién con conocimientos
previos relevantes.

El motivo superficial es externo y el propdsito
principal es cumplir con los requisitos
minimamente a partir del uso de estrategias de
aprendizaje reproductivas y memoristicas.

Pensamientos, sentimientos y acciones planeadas
y sistematicamente adaptadas para incrementar la
motivacion y el aprendizaje.
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La autorregulacion, en vinculo con la autonomia, gestion del aprendizaje y la
adquisicion de competencias hacia el éxito, se torna fundamental a la hora de estudiar el
proceso educativo (e.g., Fuentes y Rosario, 2013; Nunez et al., 2006a; OCDE, 2010,
2019; Valle et al., 2009; Torrano et al., 2017). En nuestro caso, a la luz de los resultados
obtenidos en la presente investigacion, hemos intentado abordar como se presenta en los
titulos de postgrado y vemos que existe relacion estadisticamente significativa con la
practica totalidad de las variables trabajadas que hacen especial alusion al aprendizaje
presente (género, motivacion, calidad instruccional percibida, edad, especialidad del
MFPS y horas de dedicacion semanal al estudio). Que el estudiante sea consciente de
como estudia y de qué procesos pone en juego es interesante desde su propio punto de
vista para poder conocerse y orientarse hacia el éxito, asi como desde la perspectiva
institucional, haciendo al alumnado participe y conocedor de sus propios procesos de
aprendizaje, creando personas consientes de potencialidades, capacidades y limites,
redundando en calidad educativa.

En este sentido y para poder evaluar todo ello de una manera completa, recurrimos
al MSLQ (Motivated Strategies for Learnign Questionnaire) de Pintrich et al., (1991a)
en su version en castellano (CEAM II, de Roces y Tourdn, 1995) no comprobada en su
totalidad para poblacion de postgrado. Al ser la primera vez que se pasa completo el
autoinforme a poblacion de postgrado, hemos optado por seguir el modelo tradicional de
Pintrich a través de su manual (Pintrich et al., 1991a). Los datos de fiabilidad y validez
han sido satisfactorios: la fiabilidad, al igual que en estudios previos, es adecuada en las
11 de las 15 subescalas, estando entre o = .60 y o = .85; las cuatro restantes presentan
una fiabilidad algo baja (biisqueda de ayuda: o = .43; aprendizaje con iguales: o = .49;
repeticion: oo = .57; autorregulacion metacognitiva: o =.59). Como también sefiala Roces
et al. (1995), seria importante realizar una revision sobre la estructura y jerarquia de items
planteados en el bloque de estrategias de aprendizaje, dimensiones e indicadores, a la luz
de los resultados.

Elaborado por Rosario et al (2007) para la evaluacion del uso de los procesos
autorregulatorios al trabajar las tareas de aprendizaje, el Inventario de Procesos de
Autorregulacion del Aprendizaje (IPAA) ha sido utilizado en diferentes contextos
resultando fiable y valido (e.g., Cerezo et al., 2019; Rosario et al, 2012, 2015). La
fiabilidad de la escala es buena (12 items; o = .80). Se ha contado también con el

Inventario de Procesos de Estudio (IPE) de Rosario (2013), que aporta informacion sobre
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el tipo de enfoque de estudio que presentan los estudiantes. Segun Biggs (1987), el
enfoque profundo estara condicionado por la intencionalidad o implicacion a la hora de
abordar las materias. Por el contrario, el enfoque superficial estard vinculado a una
orientacion extrinseca y estrategias de tipo memoristico. Aunque la fiabilidad del IPE no
puede valorarse como excelente en ninguna de las dos subescalas, tanto en los estudios
previos como en el presente, los indices de fiabilidad son aceptables: enfoque superficial
(6 items; a = .65), enfoque profundo (6 items; o = .61).

Finalmente, el cuestionario disefiado ad-hoc para esta Tesis doctoral, ha resultado
tener unos resultados excelentes para esta muestra mediante 14 items construidos para
evaluar el proceso instruccional. La fiabilidad es muy buena en la escala de elementos del
proceso (5 items; o = .89) y excelente en la escala del proceso instruccional (9 items; o
= .93). Los resultados apuntan a que podria utilizarse en poblacion de postgrado para
muestras mayores y seria interesante poder facilitarselo a estudiantes de grado de manera
que reflexionen sobre y expongan coOmo se sienten ante las situaciones y oportunidades
de aprendizaje que estan viviendo.

Los cuestionarios de autoinforme facilitados disponen de una consistencia interna
satisfactoria para todas las escalas. Aunque, este tipo de pruebas plantean limitaciones, se
sitan en un plano elevado a la hora de poder manejar los datos y medir inclinaciones o
tendencias en el uso de estrategias en nuestro caso (Pintrich et al., 2003; Nufez et al.,
2009). Por ello, se ve necesario ir perfeccionando los instrumentos de medida e ir un poco
mas alld. Podria ser conveniente disponer de preguntas abiertas, entrevistas y
observaciones donde la poblacion encuestada puedan explicar su experiencia, frustracion,
deseo o expectativas. Seria también positivo contar con la vision del profesorado sobre
sus propias creencias sobre qué motivaciones considera que tiene el alumnado, estrategias
o la calidad instruccional percibida, para poder cerrar mas el circulo de la investigacion.
No olvidemos que muchos de los rasgos caracteristicos de los docentes y de su practica
estan fundamentados en una base de conocimientos y experiencias practicas que es
preciso ir nutriendo para evitar que se puedan distorsionar a partir de creencias no

justificadas empiricamente (e.g., Pozo et al., 1992; Gimeno, 1991, 2010).
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8.2. Prediccion del uso de estrategias de aprendizaje, autorregulacion y
enfoques de estudio

Tal como se puede apreciar en la Tabla 71 (resumen de las diferencias estadisticamente

significativas halladas), los resultados sostienen que todas las variables independientes

que hemos manejado tendrian capacidad predictiva sobre las escalas y subescalas de

estrategias de aprendizaje, enfoques de estudio y estrategias de autorregulacion, salvo

beca y situacion laboral. Seguidamente procedemos a una analisis y discusion de estos

resultados, siguiendo las hipdtesis formuladas.

Tabla 71. Significatividad de relacion entre variables.

p variables independientes

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Orientacion a metas intrinsecas 0,000 0,000 0,009 0,000
Orientacion a metas extrinsecas 0,043 0,003 0,053 0,006 0,000
Valor a la tarea 0,001 0,000 0,000 0,004 0,030 0,000 0,000
Creencias de control 0,000

Creencias de autoeficacia

Ansiedad ante los examenes 0,001 0,002 0,000 0,002
Estrategias de repeticion 0,000 0,001 0,002
Estrategias de elaboracion 0,000 0,001 0,000 0,024 0,006 0,000
Estrategias de organizacion 0,000 0,005 0,006 0,002 0,000
Pensamiento critico 0,000 0,015 0,062 0,000
Metacognicién 0,002 0,000 0,043 0,023 0,047 0,022 0,000
Gestion del tiempo y ambiente de estudio 0,000 0,012 0,000 0,021 0,000 0,000
Esfuerzo 0,000 0,000 0,008 0,000 0,023 0,068 0,000
Busqueda de ayuda 0,001 0,004 0,016
Aprendizaje con iguales 0,015 0,000 0,031 0,000
ESTRATEGIAS DE )

AUTORREGULACION

Uso de estrategias de autorregulacion del
proceso de aprendizaje (indice general)

0,000 0,001 0,000 0,000 0,005 0,000
ENFOQUES DE ESTUDIO

Enfoque de estudio superficial 0,000 0,015 0,000 0,000 0,030 0,002 0,000
Enfoque de estudio profundo 0,018 0,000 0,000 0,000 0,016 0,042 0,000

Nota: 1 = Género; 2 = Motivacion; 3 = Calidad instruccional percibida; 4 = Beca; 5 =
Edad; 6 = Area de conocimiento de acceso; 7 = Rendimiento; 8 = Situacion laboral; 9 =

Especialidad del MFPS cursada; 10 = Horas de dedicacion semanal al estudio.

En esta linea, analizaremos a continuacion las hipdtesis previamente planteadas,

siguiendo el orden de exposicion de cada variable.
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8.2.1. Género

A la luz de los resultados obtenidos, verificamos la hipotesis de diferencias de género y
comprobamos que se sitila como la segunda variable que mas relaciones significativas
establece con las escalas evaluadas. Los datos informan como las mujeres en comparacion
con los hombres presentan una tendencia hacia un enfoque de estudio profundo,
significativo, destacando también en todas las estrategias de aprendizaje motivacionales,
cognitivas, de gestion y de autorregulacion, en concordancia con investigaciones previas
(e.g., Cano, 2000; Martin y Camarero, 2001; Romero et al, 2018; Rossi et al, 2010,
Sepulveda et al, 2011). Se aprecia como los hombres muestran un enfoque de estudio
superficial y, con ello, més tendente al resultado que a la comprension.

Las mujeres estan mas motivadas instrumentalmente, presentan mayor dedicacion
a la realizacion de tareas y al estudio en comparacion con los hombres encuestados, con
diferencias de entre 15 y 50 puntos, y muestran unos altos valores de ansiedad en
comparacion con sus compaiieros varones. Es comprensible en tanto que existe una
tendencia por parte de las mujeres a plantearse unas mayores metas de rendimiento que
los hombres (Torrano y Soria, 2017; Cano, 2000) lo que genera mayores niveles de
ansiedad. Una mayor implicacion en la materia, junto con factores ambientales y
contextuales, pueden influir mas en este componente afectivo como vemos que sucede en
los estudios previos para estudiantes de universidad, incluso también de secundaria
(Rosario et al., 2008; Nufiez et al., 2019).

En la misma linea, coinciden con los efectos presentados en otras investigaciones
(e.g., Romero, 2018) en tanto que en las mujeres se ve una clara tendencia hacia la
organizacion del estudio y ambiente. Asimismo, aportamos que presenta altos niveles de
autorregulacion del propio aprendizaje, motivacion hacia cursar el titulo y de calidad
instruccional percibida. Se organizan mejor que los hombres y presentan unas diferencias
claras en estrategias de repeticion, elaboracion y autorregulacion metacognitiva,
evidenciando su capacidad de planificacion, control y regulacion. Destacan en esfuerzo y
trabajo con iguales demostrando su compromiso e interés por el aprendizaje, en
comparacion con sus homologos masculinos.

Cuando se inspecciond la interaccion entre motivo y género, se observd que,
independientemente del motivo para realizar los estudios de postgrado, las mujeres
informan de enfoques de estudio mas profundo, y menos superficial, que los hombres.
Considerando que el MFPS es un titulo habilitante y por tanto obligatorio para el ejercicio

de la docencia, se entiende que quiza este factor contextual pueda estar presente en la
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cuestion de género en lo que respecta a orientacion a metas de ambos grupos. Ya que
estos datos son novedosos para ensefianza de postgrado, seria de interés analizar esta
cuestion en diferentes entornos y ambitos académicos para comprobar de manera
empirica si se presentan diferencias de género sobre la poblacion de master universitario

de diferentes areas de conocimiento.

8.2.2. Motivacion

Para la variable motivacion de acceso al master, hemos podido distinguir tres grupos
clave: vocacional, instrumental y otros (e.g., presion de familiares), comprobando coémo
el primero de estos motivos informados plantea un enfoque de estudio profundo con
diferencias claras sobre los otros dos en linea con otras investigaciones que ponen en
relacion motivacion, estrategias y rendimiento (e.g., Valle, 1998, 2009, 2015; Herndndez-
Pina, 2002). De hecho, se establecen relaciones estadisticamente significativas en todas
las escalas de aprendizaje (a excepcion de expectativas y ansiedad), de autorregulacion y
enfoques, por lo que consideramos que plantea un nivel alto de prediccion sobre estas
variables dependientes.

Asi pues, tal como esperabamos, el perfil vocacional hace uso de un enfoque de
estudio profundo y utiliza estrategias de planificacion, ejecucion y evaluacion propias una
autorregulacion del aprendizaje, lo cual se establece con base a una motivacion intrinseca
encaminada a la satisfaccion del saber y la participacion en el aprendizaje. Igualmente,
presentan una capacidad organizativa, de elaboracion y metacognitiva superior a sus
compaifieros, asi como una mayor capacidad de pensamiento critico. Esto confirma las
bases teoricas que sustentan estos enfoques demostrando coOmo quien presenta
inicialmente una motivacion extrinseca tiene una mayor tendencia hacia un enfoque mas
superficial ante el estudio (Biggs, 1987, 1989). Si tenemos en cuenta que la eleccion de
la carrera o especialidad universitaria es una tarea que implica el desarrollo de la
consciencia sobre las implicaciones laborales y de formacion que requiere la profesion
(Garcia Ripa et al, 2018), vemos que quienes se matriculan por vocacidon presentan unas
competencias iniciales que les hacen ser consecuentes con el estudio y presentan una
responsabilidad adquirida hacia el mismo. Igualmente, en cuanto a estrategias de gestion,
son los perfiles vocacionales quienes muestran un mayor control del tiempo y lugar de
estudio, esfuerzo, busqueda de ayuda y aprendizaje con iguales, favoreciendo y en

consonancia con un aprendizaje de tipo profundo y significativo.
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Viendo la relevancia que tiene la vocacion en la motivacion y estudio, asi como
con respecto al rendimiento académico, como evidencian diferentes investigaciones de
prestigio (e.g., Inglés et al, 2015; Pastor et al, 2007; Valle et al, 2015), seria muy positivo
potenciar jornadas y acciones destinadas a incrementar la orientacién vocacional sobre la
titulacion fomentando la identidad profesional (docente en el caso del MFPS), la reflexion
sobre la profesion, la préactica y las propias capacidades, potencialidades y limites, lo que

redunda en una calidad educativa y confianza institucional.

8.2.3. Calidad instruccional percibida

Para evaluar la calidad del proceso instruccional hemos elaborado un cuestionario adhoc
con dos factores claramente diferenciados a través del analisis exploratorio: proceso de
interaccion profesor-alumno y elementos del proceso instruccional (contenidos,
actividades y evaluacion de los aprendizajes). Del mismo se obtienen tres grupos de
estudiantes en ambas dimensiones segiin su percepcion de la calidad: alta, media y baja,
gracias al analisis cluster por k-means en base a la combinacion de los factores mediante
AFE. La diferencia entre los tres grupos resultd estadisticamente significativa en ambas
dimensiones. Del mismo modo los resultados de fiabilidad han resultado robustos: muy
buena en la escala de elementos del proceso (5 items; o = .89) y excelente en la escala
del proceso instruccional (9 items; oo = .93).

Confirmamos, asimismo, la hipotesis inicial para esta variable observando que, tal
como muestran los datos, la calidad instruccional percibida se traduce como predictora
del uso de las estrategias de aprendizaje, autorregulacion y enfoques de estudio para
alumnado de postgrado universitario estableciendo una relacion estadisticamente
significativa con las dos ultimas, con estrategias de valor, creencias de control,
elaboracidon y metacognicion, asi como con esfuerzo. De los tres grupos identificados, el
primero de ellos esta intrinsecamente mas motivado, concede importancia al material de
estudio y posee altas creencias de control frente a sus compafieros. Asi pues, el estudiante
establece relacion entre el saber, saber ser y saber hacer, siendo consiente del proceso,
esfuerzo y aplicando metodologias de estudio acordes. Destacan en estrategias cognitivas
de elaboracion y también, como seria logico, en capacidad de autorregulacion
metacognitiva, control del tiempo y lugar de estudio y busqueda de ayuda. Sera un perfil,
por tanto, implicado en su propio proceso de aprendizaje, que convierte en significativo

gracias al uso de estrategias cognitivas superiores. Por su parte, con respecto a los

174



enfoques de estudio, seran quienes han percibido una calidad instruccional media los que
presentan un enfoque mas superficial ante el estudio.

En consecuencia con lo anterior, y a nivel de implicaciones para el sistema
educativo, las exigencias de calidad hacia las instituciones educativas universitarias
implican cuestionarse acerca del propio proceso de ensefianza y también de aprendizaje,
(,como mejorar la calidad de un sistema educativo universitario de postgrado para que sea
valorado como tal (también) por el estudiantado? A la luz de los resultados y en
consecuencia con las principales tendencias a futuro a nivel internacional que hemos ido
viendo, la autorregulacion serd una de las mayores competencias clave que hemos de
manejar en nuestro dia a dia como alumnado y profesorado, contribuyendo con el respeto
y reconocimiento de los estudiantes, asi como facilitar su independencia hacia un
autoconocimiento sobre los procesos de aprendizaje y, por tanto, una mejora general de
la calidad universitaria de mas alto nivel. De hecho, en el contexto educativo, hemos visto
como la motivacidon se relaciona con efectos como el esfuerzo, emociones positivas,
ajuste psicoldgico, calidad de la ensefianza y con ello del aprendizaje, metacognicion,
satisfaccion y persistencia (Vallerand, 1997; Ames, 1992; Decy y Ryan, 2000), siendo
fundamental su mantenimiento y refuerzo a lo largo del curso. Tal como comentaba

Zabalza (2009:95) “para motivar hay que estar motivado”.

8.2.4. Beca

Si bien en un principio establecimos la hipotesis de que poseer beca de estudios quiza, al
depender del rendimiento académico previo (donde si hemos obtenido relacion
predictora), podria establecer relacion con un aprendizaje significativo o el uso de unas
estrategias de aprendizaje propias de un enfoque profundo (e.g., motivacion intrinseca,
autorregulacion metacognitiva, esfuerzo), vemos que no se cumple en nuestro caso puesto
que el comportamiento de estudiantes de postgrado del MFPS resulta homogéneo para la
variable beca en todas las escalas de estrategias de aprendizaje, autorregulacion y
enfoques de estudio. Entendemos que puede ser debido a que la duracion del Master en
Formacion del Profesorado es un solo curso a diferencia de otros estudios universitarios.
Por ello seria interesante poder comprobar empiricamente si estos resultados se
mantienen o no con una muestra mayor de alumnos de grado y postgrado de distinto
tiempo de duracion y comprobar si existe relacion, al menos para seguir manteniendo esa
ayuda econdmica, con el rendimiento y el uso de estrategias motivacionales, cognitivas y

de organizacion. Otra posible explicacion pudiera ser que el hecho de ser un master
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obligatorio no conlleva necesariamente mayor vocacion, motivacion, etc. Por tanto, el
alumnado que estudia con beca este master puede tener un mejor expediente de entrada,

pero ello no se traduce en una implicacién mas o menos profunda en su realizacion.

8.2.5. Edad
Por su parte, la edad se relaciona con ocho de las variables dependientes estudiadas:
autorregulacion, enfoque superficial, estrategias de gestion del tiempo y ambiente,
esfuerzo, valor a la tarea, orientacidon a metas extrinsecas € intrinsecas, asi como
metacognicion. Se observan tres grupos de estudiantes: menores de 25, entre 25 y 29 afios,
entre 30 y 53. Los estudiantes de mayor edad informan de un aprendizaje intrinsecamente
mas motivado, conceden mayor valor a la tarea y un enfoque mas profundo de
aprendizaje, tal como se planteaba en la hipdtesis de partida y se apuntaban ligeramente
en algunas investigaciones anteriores (e.g., Lopez Paz et al., 2018; Monroy y Hernandez-
Pina, 2014). No obstante, estos resultados van en direccion opuesta a los obtenidos en
otros estudios (e.g., Garcia-Ripa, 2016) donde los estudiantes mas jovenes fueron los que
mostraban un mayor uso de estrategias de aprendizaje, metacognicion y autorregulacion.

Asi pues, las personas de entre 30 y 53 afios que cursan el MFPS presentan una
motivacion mas vocacional y un uso de estrategias tipicas de un aprendizaje comprensivo
y enfoque de estudio profundo, ademas de capacidad de planificacion, ejecucion y
evaluacion propias de un aprendizaje autorregulado. Estdn orientados hacia el
aprendizaje, conceden mayor valor a la tarea y presentan mayores creencias de control
sobre el proceso de aprendizaje, en consonancia con una mayor capacidad de
metacognicion y de estrategias de gestion (control del tiempo y lugar de estudio y
esfuerzo), siendo quienes menos se apoyan en sus compaiieros para el aprendizaje. Un
perfil muy orientado hacia el saber y la satisfaccion por los retos académicos, de
conocimiento y aprendizaje, conscientes de las implicaciones que conlleva un titulo de
estas caracteristicas. Por contra, los estudiantes de entre 25 y 29 afios estan orientados a
metas externas y plantean las puntuaciones mas bajas en expectativas, metacognicion y
estrategias de gestion, asi como en autorregulacion del proceso de aprendizaje. Seran los
estudiantes menores de 25 aflos quienes aprenden mejor con iguales trabajando de manera
mas cooperativa, aunque en su caso prima un enfoque mas vinculado al rendimiento que
a la comprension.

Es cierto que cabia esperar que, al presentarnos ante un alumnado con una

trayectoria académica universitaria previa, estrategias como las que estamos estudiando
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pueden haberse ido desarrollando previamente. Los rangos de edad que estamos
manejando en esta tesis, al tratarse de estudios de postgrado, son superiores a los que se
han ido estudiando anteriormente, por lo que vemos importante seguir ahondando en esta
perspectiva para siguientes trabajos pues si parece existir cierta capacidad predictiva entre
el rango de edad y las estrategias y enfoques utilizados. Seria positivo, en base a los datos
obtenidos, que se promoviera la realizacion de actividades o propuestas que favorezcan
el autoconocimiento, la autoexploracion de estrategias de aprendizaje para que sean
conscientes del proceso y de si mismos y que, a su vez, puedan ser compartidas entre los
grupos para el desarrollo pleno de competencias asociadas a la docencia, en este caso,
como puede ser la comunicacion y escucha, trabajo en equipo, resolucion de conflictos y

busqueda de informacion relevante, entre otras.

8.2.6. Area de conocimiento de acceso

Guiados por las competencias establecidas en las guias docentes de las titulaciones de
origen y los datos obtenidos, esperabamos que las carreras de ciencias sociales y juridicas,
junto con las de humanidades, presentaran un enfoque de estudio mas superficial y menor
importancia concedida a los materiales de las asignaturas, pero mayores puntuaciones que
el resto en pensamiento critico y estrategias cognitivas de elaboracion. Estos resultados,
llevan a considerar que las estrategias estan muy vinculadas con el proceso de instruccion
de procedencia, en tanto que, en estas titulaciones, una de las cuestiones comunes suele
ser partir de referencias bibliograficas que sustenten las teorias que se estudian,
analizarlas y repensarlas.

En el area de ciencias seran las experimentales quienes mas tienden hacia un
enfoque profundo para el estudio, destacando el valor que conceden a la tarea y el
aprendizaje con iguales, completamente diferente a sus compaiieros de ingenieria y
arquitectura que presentan el perfil con menor tendencia hacia el trabajo colaborativo y
menores puntuaciones en estrategias cognitivas (elaboracion, organizacion y pensamiento
critico), aunque llama la atencion la falta de estrategias organizativas pues responden a la
utilizacién de recursos graficos para la estructuracion del material. Serd ciencias de la
salud quienes demuestren una autorregulacion metacognitiva y capacidad organizativa
mas elevada que las demas areas de acceso al titulo.

Como se puede comprobar en diferentes investigaciones (Tesouro, 2014;
Hernandez-Pina, 2012), es complicado establecer relaciones entre enfoques y areas de

conocimiento pues estan muy ligadas a determinadas titulaciones o, como afirman otros
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estudios a la propia calidad instruccional percibida incluso a la forma de evaluar, motivar
0 experiencias académicas previas (e.g., Valle, 2015; Byrne, 2010; Sanfabian, et al.
2014). Nuestros resultados muestran diferencias entre areas de acceso al MFPS por lo
que, siguiendo las directrices de la Orden ECI 3858/2007, con este madster es preciso
garantizar, para todas las especialidades, una calidad educativa tendiente hacia un
enfoque de aprendizaje significativo, dindmico y propenso hacia el uso de estrategias que
permitan conceder valor a las materias desde una perspectiva historica, critica e
innovadora. Para hacerlo realidad, seria importante hacer mas hincapié¢ en la identidad
profesional docente, en la reflexion de la profesion y los componentes motivacionales

adyacentes.

8.2.7. Rendimiento

El 4rea de conocimiento desde la que han accedido al master y la calificacion de acceso,
se situarian en un mismo nivel, ateniendo a las relaciones establecidas de manera
significativa con estrategias, autorregulacion y enfoques de estudio. Podemos observar
como quienes acceden con una calificacion de aprobado y de la rama de ciencias sociales
y juridicas presentan un enfoque superficial de estudio en comparacion con el resto de los
subgrupos, mientras que ciencias de la salud y aquellas personas que accedieron con
calificacion de sobresaliente hacen uso de estrategias de aprendizaje metacognitivas.
Seran quienes acceden con notable y del area de humanidades los que presentan una
mayor capacidad de pensamiento critico.

En analogia con investigaciones previas (e.g., Rosario et al., 2012) los estudiantes
con menor calificacion de entrada muestran un menor uso de estrategias de aprendizaje
propias de un aprendizaje comprensivo y un enfoque de estudio mas superficial. Tal como
habian demostrado otros estudios (Biggs, 1987; Valle, 2000; Gémez y Romero, 2019) el
alumnado con predominio de este enfoque superficial tiende a presentar menores
expectativas de logro y, asi, un menor rendimiento académico en comparaciéon con
quienes muestran un enfoque profundo. Asimismo, el alumnado que accede con aprobado
presenta también mayor grado de ansiedad ante los examenes, seguramente guiado la falta
de uso de estrategias de pensamiento critico y metacognicion, asi como menos estrategias
de control del tiempo y lugar de estudio y de esfuerzo, en comparacién con sus
compaiieros. En esta linea, a la luz de los resultados, quien accede con mayores notas
(sobresaliente) plantean un enfoque profundo de estudio con menos ansiedad, mayor

autorregulacion metacognitiva y estrategias de gestion (tiempo de estudio, esfuerzo)
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aunque no se caracteriza por su trabajo en equipo. Unicamente destacan en pensamiento
critico los estudiantes que proceden con notable de media.

Aunque ha sido ampliamente estudiado para grados universitarios la relacion entre
rendimiento académico, enfoques y estrategias de aprendizaje, no asi para postgrado.
Verificamos la hipdtesis de partida comprobando que también se da aqui una relacion
significativa entre calificacion de acceso al master y las variables motivacionales y de
estrategias de aprendizaje en nuestra muestra. Entendemos que seria positivo para el
conocimiento en esta area, realizar una comparativa entre las calificaciones de acceso y
las finales obtenidas en el master para comprobar si se mantienen o no estas tendencias o

coémo se modifican tras esta experiencia académica.

8.2.8. Situacion laboral

Con la variable situacion laboral parece haber cierta homogeneidad entre como estudian
quienes estan en activo y quienes se encuentran en situacion de desempleo. No obstante,
como esperabamos en cierto modo, se observan diferencias estadisticamente
significativas ante el esfuerzo por sacar adelante la titulacion y, en menor medida, sobre
la gestion del estudio. Estar en situacion de desempleo a la hora de cursar el master
permite utilizar unas estrategias de control del tiempo y ambiente de estudio, fijar la
atencion en la materia, asi como realizar un esfuerzo mayor que quienes estan trabajando,
quiza debido a la complejidad que implica compaginar estudios de postgrado con un
empleo.

Podria ser interesante conocer si esto se mantiene en otros estudios de postgrado y
grado o si, por el contrario, poseer una ocupacion esta mas vinculado con un enfoque de
estudio profundo y una motivacion vocacional mas fuertemente marcada que quienes se
encuentran en situacion de desempleo en tanto que compaginar trabajo y estudio, a priori,
puede suponer mas esfuerzo y se entiende que solo quien estd muy interesado en el titulo

va a implicarse en este sentido.

8.2.9. Especialidad del MFPS

Desde una perspectiva multivariada se obtuvieron diferencias estadisticamente
significativas entre los estudiantes de las diferentes especialidades en cuanto al uso de
estrategias de aprendizaje, estrategias de autorregulacion y enfoque de estudio. Aunque
no determinan un patréon comun, es posible afirmar que los estudiantes que siguen la

especialidad de ciencias experimentales son los que menos superficialmente estudian y,
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por el contrario, los que han cursado ciencias sociales y juridicas son los que mas
informan de un aprendizaje memoristico y superficial.

Esto nos lleva, tal como han ido confirmando desde otras investigaciones para
estudiantes universitarios (e.g., Igbal et al, 2010; Romero et al, 2018) que las diferencias
no dependen tanto de la especialidad pues todos los estudiantes reciben un mismo método
y siguen un proceso de ensefianza y de aprendizaje homogéneo. Entendemos que si se
produjeran grandes diferencias en como se afronta la ensefanza, la docencia, en una
especialidad u otra, si determinaria las estrategias que utilizarian los estudiantes. Si, por
ejemplo, en ciencias aplicadas se enfocara la instruccion en base a una metodologia
participativa, por proyectos, con asistencia a laboratorios y experimental, mientras que en
otra especialidad se centrara la explicacién en unos documentos, su memorizacion y
duplicacidon en un examen, se supone que se verian claros contrastes. No obstante, a la
luz de los datos, existe un comportamiento muy similar en cuanto a motivacion interna,
metacognicion, pensamiento critico, expectativas propias y esfuerzo que seria importante
considerar para intentar potenciar un desarrollo de competencias asociadas a un enfoque
profundo y un aprendizaje significativo para todos. Trabajar con metodologias activas y
participativas aumentaria la calidad instruccional percibida y con ello la calidad
educativa, con profesorado implicado, flexible y adaptado al cambio, conscientes que el

estudiante del siglo XIX no es el del siglo XXI.

8.2.10. Horas de dedicacion semanal al estudio

Horas de dedicacion al estudio Motivacién

Edad
Rendimiento

) Beca
Situacién laboral

Area de acceso

i Calidad instruccional percibida
Género

Figura 57. Fortalezas de prediccion de las variables independientes.

De mayor a menor, en el sentido de fuerza de relacion entre la variable predictora y las
variables criterio, la que presenta relacion estadisticamente significativa en todas las
escalas seria horas de dedicacion al estudio, salvo para expectativas hacia el aprendizaje.

Vemos como se establece un patron comun donde aquellas personas que dedican de seis
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horas semanales en adelante a la realizacion de tareas de estudio presentan un enfoque
profundo de estudio, como esperabamos en nuestra hipdtesis de partida, ademds de
capacidad de autorregulacion, estrategias de gestion, cognitivas, de valor a la tarea y
también de ansiedad superiores a quienes dedican menos tiempo semanal al estudio.

Asi pues, a mayor implicacion en el aprendizaje, mas tiempo dedicado al estudio y
mas se acentua el componente afectivo. Estos resultados coinciden con investigaciones
previas (e.g., Valle et al, 1998; Rosario, 2007) y establece relacién causal entre un
enfoque de aprendizaje profundo y las creencias que el estudiante posee sobre sus
capacidades, asi como la responsabilidad que muestra con su formacion.

Desde Europa se ha incrementado la necesidad de fortalecer esa dedicacion
personal en el marco del EEES de cara a favorecer la autonomia. Asi pues, desde las
instituciones, seria importante impulsar actividades que contemplen la importancia de
saber gestionar el tiempo de estudio y el aprendizaje significativo, a través de seminarios,
talleres u otras experiencias, al menos en educacion de postgrado, pues vemos que si

existe una relacion clara al respecto.
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9. Conclusiones

Las metodologias y nuevas tendencias en el campo de la Psicologia y de la Educacion
ponen de manifiesto la necesidad de estudiantes motivados, implicados y autorregulados,
conscientes y responsables de su propio proceso de aprendizaje, pero para estudios de
postgrado no existe una base de conocimiento que nos ayude a comprobar qué variables
predictoras inciden en estos factores. Asi pues, la presente investigacion sera util como
marco exploratorio para alumnado del Master en Formacion del Profesorado. En base a
los resultados obtenidos, podemos finalizar considerando que, como estrategias de
aprendizaje mas empleadas por estudiantes del MFPS destacan el valor que le conceden
a la tarea, la metacognicion y el esfuerzo. Estamos ante un alumnado consciente de las
implicaciones de trabajo y reflexion que requiere una titulacion de alto nivel universitario,
y presenta una motivacion hacia el aprendizaje especializado. Igualmente, gestionan de
manera adecuada el tiempo y el ambiente de estudio, haciendo uso de estrategias
cognitivas de elaboracidon y organizacioén, fundamentalmente. Es decir, estamos ante
personas que plantean capacidad para el estudio y el aprendizaje en el ambito
universitario, pudiendo controlar el contexto inmediato e interno para centrar su atencion
en las materias, a las que conceden gran importancia.

De hecho, los datos derivados del presente estudio sugieren que los procesos de
aprendizaje profundo son propios de estudiantes que se incorporan vocacionalmente a
este postgrado (con el fin de completar su formacion para ser un buen maestro) y que, una
vez dentro de los estudios, perciben un proceso instruccional de calidad (demandante de
implicacion personal en la construccion de los aprendizajes y en el desarrollo de las
competencias buscadas). Del alumnado encuestado, detectamos asimismo que, quienes
presentan un enfoque profundo de estudio en comparacidon con sus grupos homoélogos
seran las mujeres, el alumnado de mayor rango de edad, quienes acceden con
calificaciones mas altas y dedican entre 6 y mas horas a la semana al estudio, asi como
estudiantes de la especialidad de geografia e historia. Sus contrarios obtendrian mayor
tendencia hacia un enfoque superficial, afiadiendo la especialidad de ciencias sociales y
juridicas como area de conocimiento desde la que accedieron al postgrado.

Las creencias de autoeficacia (que en otras investigaciones se habia visto como
principal variable predictiva en la autorregulacion), las creencias de control (salvo en
relacion a calidad instruccional percibida) y la busqueda de ayuda con iguales (salvo con

motivacion y dedicacion al estudio) presentan un comportamiento practicamente
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homogéneo para nuestra muestra, lo que puede ser debido, tal como habian observado
otros investigadores en estudios de Grado universitario (e.g., Martin y Tourén, 2017) al
contexto instruccional donde priman metodologias centradas en el docente y no es comin
trabajar en grupos o la participacion de manera mas activa por parte del estudiante.
Relacionado, igualmente, con los resultados de otras investigaciones sobre el grado de
satisfaccion y percepciones docentes y estudiantiles sobre la dinamica del master que
estamos estudiando donde se incide en la necesidad de innovar en las metodologias y
revision de los planes de estudios, asi como del campo legislativo que lo sostiene (e.g.,
Garcia, et al., 2010; Hernandez Amords y Carrasco, 2012; Buendia et al., 2011; Pegalajar,
2016; Gil, et al., 2018; Sola et al., 2020). Seria, no obstante, conveniente poder considerar
un mayor numero de estudiantes de este y otros titulos de postgrado, para conocer en
profundidad si se mantiene tan bajo ese nivel de estrategias relacionadas con las
expectativas, fundamentalmente al respecto de la autoeficacia percibida pues, como
hemos comentado, muchas son la investigaciones que consideran clave este aspecto como
punta de lanza sobre el aprendizaje autorregulado, predictor en el uso de estrategias de
aprendizaje y del rendimiento académico.

Por parte de los instrumentos de evaluacion, estamos muy satisfechos con los
efectos de fiabilidad que ha reportado el cuestionario elaborado adhoc para la evaluacion
de la calidad percibida sobre el proceso instruccional y creemos conveniente poder volver
a utilizarlo en siguientes investigaciones relacionadas al respecto de esta variable que se
sitla como punta de lanza en el contexto educativo actual. No obstante, estos resultados
hay que observarlos con cierta cautela pues existen algunas limitaciones que merece la
pena mencionar: (a) los reconocidos problemas de fiabilidad y validez de los instrumentos
de evaluacion tipo autoinforme, (b) el disefio de investigacion de tipo correlacional y
transversal, lo cual dificulta realizar inferencias de causalidad, y (¢) la limitada muestra
de estudiantes; estd por ver si estos datos pueden extrapolarse a lo que ocurre en otros
posgrados distintos al MFPS. Asimismo, a la hora de hacer inferencias hacia la practica
educativa, es necesario tener presente que, salvo excepciones, los tamafios de los efectos
son pequefios o medios. Igualmente, es muy importante poder revisar a fondo las escalas
de estrategias disefiadas por el MSLQ y establecer otros niveles o jerarquias con respecto
a los items de forma que pueda quedar més contextualizado para los tiempos y
destinatarios de futuras investigaciones, tal como también informaban otros
investigadores para estudiantes de grado universitario (e.g., Roces et al., 1995; Martinez

y Galan, 2000).
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Estudios previos han demostrado que es esencial favorecer el desarrollo de
estrategias de aprendizaje para que el estudiante sea consciente de si mismo y de la
relacion que se establece entre las competencias propias de la titulacion y lo que esté
dispuesto a organizar para poder sacar adelante el estudio (e.g., Bahamon et al., 2012;
Cabanach et al., 2017; Camarero et al., 2000; De Miguel, 2006; Gonzalez-Pienda, 2002;
Nunez et al, 1998). Es conveniente, por tanto, familiarizar al alumnado con Ila
autorregulacion y su necesidad de cara a aprender a aprender y apreciar lo que se aprende:
querer aprender, a través de diferentes experiencias donde su papel se situe en el centro.
La realizacion de jornadas o cursos aislados en el tiempo quizé no fuera suficiente y seria
mas recomendable incluir como factores clave transversales la autorregulacion, la
implicacion del alumnado, su motivacion y satisfaccion personal, académica y
profesional hacia el aprendizaje, que se vean capaces de resolver cuestiones propias de su
especialidad, lo cual promueve el uso de un enfoque profundo de aprendizaje y estrategias
que redundan en beneficio de toda la comunidad.

Tal como enfatiza la Orden ECI 3858/2007 es imprescindible para el MFPS
garantizar que sus estudiantes adquieran una “formacién adecuada para la adaptacion a
los cambios y transformaciones”. En este sentido, entendemos que seria muy Ttil
fomentar la ‘elasticidad educativa’ fundamentada en la flexibilidad y capacidad de
adaptacion al cambio constante, a los nuevos retos y situaciones a las que nos vayamos a
tener que enfrentar como docentes, como estudiantes y personas que viven en sociedad,
saliendo necesariamente fortalecidos. El eterno conflicto de considerar que el problema
estd centrado en el aprendizaje, en la ensefianza o en ambos, se difuminaria en gran
medida pues todos se hacen responsables ante el aprendizaje, desarrollo académico y
profesional, y es que la interaccidon estudiante-docente, la empatia por ambas partes y la
puesta en escena en el aula son fundamentales para que la experiencia de aprendizaje

pueda llevarse a cabo como una realidad satisfactoria (Darling Hammond, 2016).

Implicaciones para el campo educativo y lineas de investigacion futuras.

En sintesis, hemos visto como las competencias autorreguladoras y estrategias de
aprendizaje vinculadas con un enfoque profundo de estudio estan siendo consideradas
punta de lanza a nivel mundial por parte de universidades, instituciones y gobiernos para
la educacion presente y futura (e.g., UNESCO, 2016; Nuiez, 2006a; Gonzalez, 2010;
Gobierno de Espaiia, 2018). Igualmente, existe una creciente demanda por los estudios

de postgrado y concretamente en nuestro pais para el acceso al Master en Formacion del
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Profesorado con un aumento de 10.799 estudiantes matriculados desde 2015/2016,

llegando a los 47.733 para el curso 2019/2020 (Ministerio de Universidades, 2020).

Imagen 58. Demanda de estudios de postgrado desde 2015 a 2019.
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Fuente: Ministerio de Educacion y Formacion Profesional / Ministerio de Ciencia,

Innovacién y Universidades, 2020.

En este sentido, la falta de estudios completos que aborden estos dos grandes ejes
en conjunto en el campo de la pedagogia y de la psicologia, hacen de esta investigacion
un punto de inflexion a la hora de seguir avanzando en el conocimiento de los procesos
de aprendizaje, personales e instruccionales, de estudiantes del MFPS.

De manera general, podemos observar que existen diferencias entre el perfil de
estudiantes de grado y de postgrado en percepcion de la calidad instruccional, edad, tasas
de rendimiento y orientacion que hacen que sea necesaria mayor investigacion en este
nivel académico. Para este master en concreto, comprobamos, en base al andlisis de
resultados, una motivacion instrumental muy agudizada a la hora de matricularse,
llegando al 82% en algunas especialidades (quizd también debido al componente
habilitante del titulo, siendo interesante ampliar el estudio a otros masteres
universitarios), y donde serdn las mujeres quienes presentan un enfoque de aprendizaje
mas profundo que los varones encuestados.

Los resultados muestran que, a medida que los estudiantes van sumando en edad y
dedican mas horas al estudio, muestran una mayor implicacion en el proceso de
aprendizaje, otorgando mayor valor a las tareas realizadas y asignaturas. Utilizan,
fundamentalmente, estrategias de elaboracion para el estudio, aunque, no obstante,
muestran altos indices de ansiedad frente a los exdmenes y poca afinidad por el trabajo
en equipo y busqueda de ayuda entre iguales. Organizan su tiempo y lugar de estudio,
poseen capacidades de pensamiento critico y metacognitivas, asi como autorregulacion

del propio proceso de aprendizaje.
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En definitiva, lo observado con estudiantes de grado no puede ser transferido, sin
mas, a los de postgrado. Samarakoon y colegas (2013) obtuvieron también que el enfoque
de aprendizaje de los estudiantes de postgrado es mas estratégico, e incluso profundo, que
el que despliegan los estudiantes de grado. Los resultados evidencian que dentro de las
estrategias de aprendizaje preferidas destacan aquellas orientadas al desarrollo del
aprendizaje autonomo, donde predomina la motivacion interna, la valoracion de la tarea,
la autorregulacion, la confianza en si mismos y en lo que pueden lograr. Es fundamental
poder revisar el cuestionario en el componente motivacional, como apuntaban Roces et
al. (1995) y otros estudios confirmatorios posteriores (e.g. Martinez y Galan, 2000) para
ajustar los items y escalas al tiempo y contexto donde estamos aplicando la prueba.
Asimismo, es preocupante el elevado grado de ansiedad frente a los examenes que
presenta el alumnado de esta investigacion vinculada al género, rendimiento, especialidad
y horas de dedicacion al estudio semanal. En base también a los criterios establecidos en
la Orden ECI 3858/2007 sobre el uso de la evaluaciébn como “un instrumento de
regulacion y estimulo al esfuerzo”, seria importante revisar los exdmenes de manera que
adquieran un tinte diferente. La importancia de la participacion del alumnado en el
proceso de aprendizaje, los exdmenes por competencias, transformar los programas en
oportunidades de aprendizaje dindmicas o el conocimiento y aplicacion de metodologias
innovadoras, supondran que, al vivirlo en la facultad de primera mano, el estudiante,
futuro docente, sea capaz de implementarlo y mejorarlo con sus futuros alumnos (e.g.,
Pérez-Gomez, 2010, Cachoén et al., 2015; Muiioz et al., 2019; Martin y Santiago, 2016).

Asi pues, considerando que se trata de una investigacion de corte exploratorio
debido a la escasez de estudios realizados para titulaciones de postgrado, y en base a los
datos analizados, asi como las bases tedricas que lo sustentan, se plantean las siguientes
lineas de investigacion futuras:

- Comprobar la incidencia de variables personales e instruccionales para
estudiantes de master de diferentes ambitos profesionales a nivel estatal e
internacional. Esto ayudaria a acercarnos al conocimiento de los factores que
influyen en el aprendizaje de este nivel de una manera mas amplia, ajustar la
realidad educativa a sus principales clientes y aumentar, con ello, la calidad de
ensefianza.

- (Cbémo influye la presencialidad, virtualidad o virtualizacion temporal de los

procesos instruccionales en el uso de determinadas estrategias de aprendizaje y
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en el desarrollo de la capacidad de autorregulacion para estudiantes de
postgrado?

- Conocer hasta qué punto un cambio en la metodologia docente, vinculado hacia
un aprendizaje centrado en el alumno en un entorno de postgrado universitario,
favorece el uso de estrategias de aprendizaje vinculadas a un enfoque profundo
y la autorregulacion del aprendizaje.

- (Es posible que un estudiante de postgrado que no sienta una motivacion
intrinseca inicial finalice el titulo sintiendo verdadera vocacion por la profesion

o profesiones a las que le da acceso el master?, ;como podria implementarse?

En resumen, con este estudio se evidencia de manera rotunda la relacion existente
entre enfoques de aprendizaje profundos, autorregulacion del aprendizaje y unas
estrategias de aprendizaje intrinsecamente motivadas; una implicacion en el proceso que
hemos de ser conscientes que cuanto mas se facilite obtendremos profesionales
responsables, con compromiso e ilusion por avanzar para el bien comun, variables
universalmente necesarias. Con todo, creemos que los datos derivados de esta
investigacion tienen interés para el disefio de la politica educativa universitaria vinculada

tanto a estudiantes como al profesorado, que son quienes hacen posible el aprendizaje.
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13. Anexos
13.1. Cuestionario

CUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y
MOTIVACION

El presente cuestionario forma parte de una Tesis Doctoral de la Universidad de Oviedo dentro del
Programa en Educacién y Psicologia. Entendemos que es muy importante conocer las expectativas,
implicacion y forma de trabajar del alumnado en los estudios de Master, en blsqueda de una mejora
continua de la Universidad. Por ello, te rogamos que contestes con la mayor sinceridad posible. Es
completamente andnimo y colaboras con la investigacion educativa.

UNIVERSIDAD

TITULACION EN C

ESPECIALIDAD ‘

TITULACION DE ACCESO

CALIFICACION DE ACCESO AL
MASTER

FECHA DE NACIMIE ‘ SEXO (Mujer/Hombre) ‘
EDAD EN ANOS ‘ BECA ‘Si CJ N (O

¢Cual es tu situacion laboral en este momento?
Trabajo en el dmbito de la educacion ¢Cual fue el motivo principal que te llevé a elegir este Master?

Por vocacion

Estoy trabajando, pero en otro ambito diferente de educacion

Estoy en busqueda activa de empleo Para poder optar a oposiciones al cuerpo de docentes

Prefiero dedicarme sélo a estudiar el Master Para trabajar en educacion privada

Estoy preparando oposiciones Por la presion de familiares

Otra Otros (p.ej. prestigio del Méster/Universidad)

Dedicacion, desarrollo de competencias y satisfaccién general

¢Cudntas horas dedicas a las siguientes actividades en una semana? ’ 6-10 11-15 16-20 21-25 ’ 26-30 -

Preparar tareas (lecturas, trabajos, précticas, etc.)

Estudiar D D D D D D D D

¢En qué medida el Master contribuye al desarrollo de sus conocimientos y ,
Muy poco Algo Bastante Muchisimo

destrezas y a su desarrollo personal en los siguientes aspectos?

Adquirir conocimientos

Hablar en publico

Escribir y hablar en otro idioma

Pensar de forma critica y analitica

(]
J
J
O
Analizar problemas cuantitativos O
J
O
J

Aprender de forma auténoma

Resolver problemas complejos reales

uuuuuuqn
uauaauq
uuuuuuqu

NN A W e

Desarrollar valores personales y éticos

Satisfaccion general 1

1. Siento satisfaccion con lo que estoy aprendiendo

)
w
IS
]

2. Siento que el trabajo que realiza el profesorado cumple mis expectativas

3. Siento satisfaccion con la utilidad de la formacidn que estoy recibiendo para mi futuro profesional
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MSLQ - Motivated Strategies for Learning Questionnaire; Pintrich et al., 1991

Con el fin de conocer el grado de motivacion y estrategias de aprendizaje como estudiantes
universitarias/os de postgrado, te proponemos responder una serie de items en una escala del 1 a 5, donde
1 es "totalmente en desacuerdo" y 5 es "totalmente de acuerdo".

Todas las respuestas son vélidas en si mismas ya gue te definen a ti.

i[5 ]e]s]

1. Prefiero estudiar temas que sean realmente desafiantes para asi aprender cosas nuevas

2. Si estudio de modo adecuado, me aprenderé los contenidos de las asignaturas de este curso.

3. Cuando hago un examen, pienso que me estd saliendo peor que a otros compafieros.

4. Pienso que lo que aprenda en unas asignaturas lo podré utilizar en otras.

5. Creo que obtendré muy buenas notas en este curso.

6. Estoy seguro de que puedo entender incluso los contenidos mas dificiles de los libros, lecturas recomendadas y
apuntes de las asignaturas de este curso.

7. Sacar buenas notas es lo mas importante para mi en este momento.

8. Mientras hago un examen, pienso continuamente en las preguntas que no sé contestar de otras partes del examen.

9. Si no me aprendo los contenidos de las asignaturas es por mi propia culpa.

10. Es importante para mi aprenderme las asignaturas por el valor que tienen para mi formacion.

11. Lo mds importante para mi ahora es mejorar mi expediente, asi que mi preocupacion principal es sacar buenas
notas en este curso.

12. Estoy seguro de que puedo aprenderme los conceptos basicos que se ensefian en las diferentes materias.

13. Si puedo, quiero sacar mejores notas que la mayoria de los alumnos.

14. Mientras hago un examen, pienso en las consecuencias que tendria suspender.

15. Estoy seguro de que puedo entender incluso los temas mds complicados que expliquen los profesores este curso.

16. Prefiero estudiar temas que estimulen mi curiosidad, aunque sean dificiles de aprender.

17. Me parecen interesantes los contenidos de las asignaturas de este curso.

18. Si me esfuerzo lo suficiente, entenderé los contenidos de las asignaturas.

19. Me siente nervioso y turbado cuando hago examenes.

20. Estoy seguro de que puedo hacer muy bien los trabajos y examenes de las diferentes asignaturas.

21. Creo que me ird bien este curso.

22. Lo mas satisfactorio para mi es entender los contenidos tan a fondo como me sea posible.

23. Creo que es util para mi aprenderme las asignaturas de este curso.

24. Cuando tengo la oportunidad, escojo las lecturas recomendadas y trabajos con los que puedo aprender mas, incluso
si éstos no me garantizan una buena nota.

25. Si no entiendo los contenidos de las asignaturas es porque no me esfuerzo lo suficiente.

26. Me gustan las asignaturas de este curso.

27. Considero muy importante entender los contenidos de las asignaturas.

28. Cuando hago un examen, mi pulso se acelera.

29. Estoy seguro de que puedo dominar las capacidades o técnicas que se ensefian en las diferentes asignaturas.

30. Quiero ir bien este curso porque es importante para mi demostrar mi capacidad a mi familia, mis amigos, mi jefe u
otras personas.

31. Teniendo en cuenta la dificultad de las asignaturas, los profesores y mis capacidades, creo que me ira bien este
curso.

32. Cuando estudio, subrayo para organizar mejor mis ideas.

33R. Muchas veces se me escapan puntos importantes durante las clases porque estoy pensando en otras cosas.

34. Cuando estudio, a veces expongo la materia ante un compariero de clase para comprobar lo que me sé.

35. Normalmente estudio en un sitio donde puedo concentrarme en el trabajo.
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36. Cuando leo o estudio, me planteo preguntas que me ayuden a centrarme.

37R. Muchas veces me aburro tanto cuando estudio que abandono antes de acabar lo que pensaba hacer.

38. Muchas veces, me hago preguntas sobre las cosas que 0igo o leo para ver si me resulltan convincentes.

39. Cuando estudio, trato de retener repitiendo para mi los contenidos una y otra vez.

40R. Incluso si tengo problemas para aprenderme las asignaturas, intento hacerlo por mi mismo, sin ayuda de nadie.

41. Cuando estoy leyendo algo referente a una asignatura y no me estd quedando claro, vuelvo atrasy trato de resolver
mis dudas.

42. Cuando estudio hago una primera lectura rapida de los libros o apuntes e intento encontrar las ideas mas
importantes.

43. Aprovecho bien el tiempo que empleo en estudiar.

44. Silo que leo me resulta dificil de entender, ensayo un modo distinto de leer el material.

45. Procuro estudiar o realizar los trabajos de clase con otros compafieros.

46. Cuando estudio, leo los apuntes y los libros una y otra vez.

48. Trabajo duro para ir bien en las diferentes asignaturas, incluso cuando no me gusta lo que estamos haciendo.

49. Hago gréficos sencillos, esquemas o tablas para organizar mejor la materia de estudio.

50. Suelo comentar y resolver dudas sobre los contenidos de las asignaturas con otros compafieros de clase.

51. Tomo la materia de estudio como punto de partida y trato de desarrollar mis propias ideas sobre ella.

52R. Encuentro dificil cefiirme a un plan de estudio.

53. Cuando estudio, retino informacion de diferentes fuentes: clases, lecturas, trabajos practicos, etc.

54. Generalmente, antes de estudiar a fondo un tema nuevo, lo ojeo para ver como estd organizado.

55. Me hago preguntas a mi mismo para asegurarme de que entiendo los contenidos que he estado estudiando.

56. Si es necesario, vario mi forma de estudiar para que se adecue a las exigencias de cada asignatura y al estilo de
ensefianza del profesor.

57R. Frecuentemente, me doy cuenta de que he estado leyendo materia de estudio, pero sin enterarme de lo que leia.

58. Hago preguntas a los profesores para aclarar los conceptos que no entiendo bien.

59. Memorizo palabras clave para recordar mejor las ideas importantes.

60R. Cuando la materia de estudio es dificil, abandono o estudio sélo las partes mas faciles.

62. Siempre que es posible, trato de relacionar las ideas de unas asignaturas con las de otras.

63. Cuando estudio, reviso los apuntes de clase y hago un esquema de las ideas mds importantes.

64. Cuando leo materia de una asignatura, trato de relacionarla con lo que ya sé.

65. Tengo un lugar fijo para estudiar.

66. Trato de poner en accion ideas propias relacionadas con lo que estoy aprendiendo en las diferentes asignaturas.

67. Cuando estudio, escribo pequefios resimenes de las ideas principales de los libros y apuntes de clase.

68. Cuando no entiendo algun contenido de una asignatura, pido ayuda a otro compafiero.

69. Trato de entender el contenido de las asignaturas estableciendo relaciones entre los libros o lecturas
recomendadas y los conceptos expuestos en clase.

70. Procuro llevar al dia el estudio y los trabajos de las diferentes asignaturas.

71. Cuando oigo o leo una afirmacion o conclusion, pienso en otras alternativas posibles.

72. Hago listas con los puntos importantes de la materia de estudio y las memorizo.

73. Asisto a clase con regularidad.

74. Incluso cuando los contenidos son aburridos y poco interesantes, contintio trabajando hasta que termino.

75. Trato de averiguar a qué compafieros de clase podria pedir ayuda si fuese necesario.

77R. A menudo me doy cuenta que no dedico suficiente tiempo a estudiar debido a otras actividades.

80R. Habitualmente me cuesta encontrar tiempo para repasar los libros o apuntes antes del examen.
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81. Trato de aplicar los conocimientos que adquiero por medio de la lectura o el estudio en otras actividades, por
ejemplo, en las exposiciones del profesor o en las clases practicas.

Inventario de Procesos de Autorregulaciéon del Aprendizaje (IPE-IPAA-Univ)

A continuacidn, y para finalizar, os presentamos una serie de preguntas sobre tu forma habitual de trabajar. No existe
un modo correcto de estudiar, puesto que éste depende de la persona, de la materia de estudio y del ambiente. Con
todo, las preguntas que siguen pretenden cubrir aquellos aspectos que se consideran mds importantes en el estudio.
Si conocemos el modo de estudiar del alumnado, lo que pensais y las dificultades que se os presentan, podremos
ayudaros mas. Por favor, responde sinceramente, los datos seran utilizados para fines de investigacion

Contamos con tu ayuda jGracias!

Responde teniendo en cuenta todas las asignaturas

1. Pido a los profesores que me digan exactamente la materia que entra en el
examen parcial/final. Porque sélo estudio eso. 11213 ]4]|5

2. Pienso que es importante invertir tiempo y esfuerzo en intentar relacionar lo
contenidos nuevos que estudio con lo que ya sé sobre ese tema. 11213415

3. Pienso que para tener buenas notas lo mejor es repetir las ideas y frases que

los profesores dicen en las clases. 11213415
4. Estudio diariamente a lo largo del curso y reviso los apuntes regularmente. 11213|4ls
5. Estudio sélo durante los dias anteriores a los exdmenes. 11213|4ls

6. Me gusta estudiar. Cuando estudio intento comprender y decir con mis
palabras lo que estd escrito en los libros/apuntes.

7. Pienso que completar los apuntes con informaciones adicionales es una
pérdida de tiempo (es suficiente con estudiar sélo por los apuntes tomados en
clase, por los apuntes de compafieros o por las paginas del libro con la materia
que va a entrar en el examen).

8. Después de una case o una lectura de un texto, releo los apuntes o notas
que he tomado para asegurarme que estdn claros y que los he entendido bien.
9. Trabajo y estudio sélo lo que considero suficiente para aprobar. 1121345

10. Estudio por la satisfaccion que me produce comprender las respuestas a
los "porqués"”.

11. En la mayoria de las asignaturas, creo que se debe estudiar sélo lo
suficiente para aprobar

12. Cuando recibo examenes/trabajos corregidos, leo con cuidado las
correcciones hechas e intento comprender la causa de mis errores.

Responde teniendo en cuenta todas las asignaturas .....

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

2. Después de terminar un examen parcial/final, lo reviso mentalmente para saber dénde tuve los aciertos y errores, y
hacerme una idea de la nota que voy a tener.

3. Cuando estudio, intento comprender las materias, tomar apuntes, hacer resimenes, resolver ejercicios, hacer
preguntas sobre los contenidos.

4. Cuando recibo una nota, suelo pensar en cosas concretas que tengo que hacer para mejorar mi rendimiento/nota

media.
5. Soy capaz de comprender lo que me van a ensefiar y por eso creo que voy a tener buenas notas. 11213als
6. Cumplo mis horarios de estudio e introduzco pequefios cambios siempre que es necesario. 1121345

7.Guardoy analizo las correcciones de los trabajos escritos/parciales, ... para ver dénde me equivoqué y saber qué tengo
que cambiar para mejorar.

8. Mientras estoy en clase o estudiando, si me distraigo o pierdo el hilo, suelo hacer algo para volver a la tarea y alcanzar
mis objetivos.

9. Establezco objetivos académicos concretos para cada asignatura. 112134ls
10. Busco un sitio tranquilo y donde pueda estar concentrado para estudiar. 112134ls
11. Comparo las notas que saco con los objetivos que me habia marcado para esa asignatura. 112134ls

12. Antes de comenzar a estudiar, compruebo si tengo todo lo que necesito: diccionarios, libros, lapices, cuadernos,
fotocopias, ... para no estar siempre interrumpiendo mi estudio.
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El proceso de ensefianza

Por favor, refleja en una escala del 0 al 10, tu desacuerdo / acuerdo con las siguientes afirmaciones. Gracias

por tu amabilidad y tiempo.

Los recursos didacticos
empleados por el
profesorado facilitan mi
aprendizaje.

El profesorado explica con
claridad y de forma
ordenada.

El profesorado destaca los
contenidos relevantes.

El profesorado resuelve las
dudas que les planteamos las
y los estudiantes.

Propone ejemplos o
situaciones para facilitar el
aprendizaje.

Utiliza metodologias para
implicar activamente al
estudiantado en el
aprendizaje.

Motiva al alumnado.

Se interesa por el grado de
comprension de sus
explicaciones.

Es respetuoso o respetuosa
en el trato con el alumnado.

1

2

3

4

5

8

9

10

ns/nc

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Utiliza diferentes
procedimientos para realizar
mi evaluacion

Los criterios y sistemas de
evaluacion que va a utilizar
me parecen adecuados.

Las actividades desarrolladas
han contribuido a alcanzaar
los objetivos previstos en
este Master.

Los contenidos desarrollados
por el profesorado en este
Master se corresponden con
su finalidad.

En general, estoy
satisfecha/o con la labor
docente desarrollada hasta el
momento por el profesorado
del Méster.

iiMuchisimas gracias por tu colaboracion!!
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13.2. Articulo publicado
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