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Resumen

En este trabajo se analiza la influencia de variables motivacionales en los Enfoques de Aprendizaje
y el Rendimiento Académico del alumnado universitario de Educacién. Con una muestra de 1,558
estudiantes (74.5% mujeres y 24.5% varones), con edad media de 21.7 afios y pertenecientes a 22 centros
universitarios de Republica Dominicana, se pretende conocer cdmo los Procesos Atribucionales, las
Metas Académicas y la Autoeficacia mantienen una incidencia y capacidad predictiva importante sobre
los Enfoques de Aprendizaje y el Rendimiento Académico del alumnado de la muestra. Los resultados
sugieren la existencia de correlaciones positivas y significativas de los principales factores motivacionales
con los enfoques de aprendizaje al significado/comprensién, con los enfoques de orientacién superficial
y el rendimiento académico. Ademds, se ha comprobado que la atribucién al esfuerzo y capacidad,
las metas de aprendizaje y organizacion del estudio, las estrategias de aprendizaje y organizacion del
trabajo académico, asi como la autoeficacia, poseen una alta capacidad predictiva sobre ambos enfoques
de aprendizaje y una baja incidencia sobre el rendimiento. Variables como Metas de valoracién social,
Metas de rendimiento y Metas de evitacién de fracaso, asi como atribuciones a las materias ya la suerte
tienen una influencia media sobre los Enfoques superficiales de aprendizaje. Finalmente, estos resultados
son relevantes y, en consecuencia, se presentan conclusiones para la mejora de los procesos de ensenianza/
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aprendizaje dirigidas al profesorado y alumnado de Educacién de los centros universitarios de Republica
Dominicana.

Palabras clave: aprendizaje, autoeficacia, rendimiento escolar, rendimiento académico, rendimiento
estudiantil.

Abstract

This work analyzes the influence of motivational variables in the learning approaches and the academic
achievement of university students of Education. With a sample of 1558 students (74.5% women and
24.5% males), with an average age of 21.7 years and belonging to 22 university centers in the Dominican
Republic, the aim is to know how attributional processes, academic goals, and self-efficacy maintain an
important incidence and predictive capacity on the Learning Approaches and the Academic Performance
of the students of the simple. Findings suggest the existence of positive and significant correlations of the
main motivational factors with the learning approaches to meaning/understanding, with the approaches
of surface orientation and academic achievement. In addition, it has been proven that the attribution to
effort and capacity, learning goals and organization of the study, learning strategies, and organization of
academic work, as well as self-efficacy, have a high predictive capacity on both learning approaches and
a low incidence on the achievement. Variables such as social evaluation goals, achievement targets and
failure avoidance goals, as well as attributes to matters and fate, have a medium influence on the surface
learning approaches. Finally, these results are relevant and, consequently, conclusions are presented
for the improvement of the teaching/learning processes directed to the teaching staff and students of
Education of the university centers of the Dominican Republic.

Keywords: learning, self efficacy, academic achievement, student achievement, academic performance.

1. Introduccién

Desde mediados del siglo pasado, hace aproximadamente unos 70 afos, varios autores como
MacDougall, Atkinson, McClelland vy, ya algo mis tarde, Weiner, han desarrollado diferentes
trabajos de investigacién en los que han comprobado que los efectos de variables motivacionales
sobre el aprendizaje y el rendimiento académico en alumnos de Educacién Secundaria y de Edu-
cacién Superior llegan a ser relevantes, destacando como elementos imprescindibles en la mejora
de los procesos de ensenanza/aprendizaje, porque los resultados obtenidos y las conclusiones
extraidas a raiz de la interaccién motivacional demostraban que servian, entre otras funciones,
para buscar nuevas vias de implicacién y mejora del alumnado en sus procesos de aprendizaje
y en su rendimiento académico. A partir de ahi, en la actualidad términos y constructos como
motivacién académica, enfoques de aprendizaje, motivo de logro, metas académicas, atribuciones
causales, motivacidén extrinseca/intrinseca, etc., se utilizan diariamente en los centros de ensefian-
za de todos los niveles educativos.

Los enfoques de aprendizaje, tanto los superficiales como los orientados al significado o com-
prensién, son los ejes en torno a los cuales se afronta gran parte del trabajo académico y escolar desa-
rrollado diariamente por los alumnos de los diferentes niveles educativos de Secundaria y Educacién
Superior para la ejecucién de sus tareas de estudio y aprendizaje, de tal manera que la forma de
abordar y afrontar directamente el trabajo académico del alumnado se representa y se puede medir
a través de los enfoques de aprendizaje. Es decir, cuando un alumno aborda una tarea de estudio lo
hace principalmente de dos formas de modo simultdneo: con un motivo que subyace a la accién del
estudio o trabajo académico que desarrolla y, al mismo tiempo, lo hace con una estrategia determi-
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nada que acompana al motivo. Siempre habrd un motivo y una estrategia detrds de toda accién que
empieza y termina en una conducta de estudio. Ese motivo y esa estrategia conﬁguran e integran el
enfoque de aprendizaje. Normalmente, la conducta de estudio, que es fruto del motivo y la estrategia
que se desarrollan simultdineamente por el alumno, finaliza en una evaluacién del aprendizaje que
da lugar a una calificacién y que, en general, se denomina rendimiento académico. Por eso en este
trabajo es importante tratar de conocer la identificacién de aquellas variables motivacionales que
tienen una clara influencia en los enfoques de aprendizaje y, a su vez, en el rendimiento del alum-
nado universitario de Educacién.

En consecuencia, se busca el andlisis de varios factores relacionados con la motivacién y los enfo-
ques de aprendizaje y el rendimiento académico, y en concreto:

* proceder a la identificacién y valoracién de variables motivacionales relevantes que dirigen la
conducta de estudio y realizar un andlisis correlacional de interaccién de variables como las
Atribuciones causales, las Metas académicas y Autoeficacia y su correlacién con los Enfoques
de aprendizaje al significado (EORSG) y superficiales (EORSP), asi como con el Rendimiento
académico (RENDBACH);

* por otra parte, se busca conocer cudl es el potencial y la capacidad predictiva de cada una y del
conjunto de las variables motivacionales, como las Atribuciones causales, las Metas académicas
y Autoeficacia con influencia en los enfoques de aprendizaje (EORSG, EORSP) y en el Rendi-
miento académico (RENDBACH) en estudiantes universitarios dominicanos de Educacién;

* finalmente, en funcién de los resultados obtenidos y de los dos objetivos anteriores, se trata de
hacer algunas propuestas, sugerencias y recomendaciones para una mayor eficacia, tanto del
aprendizaje del alumnado, como de ensenanza por parte del profesorado universitario domi-
nicano de Educacién.

2. Revisién de la literatura
2.1. Los enfoques de aprendizaje

El concepto de Enfoque de aprendizaje puede ser analizado a dos niveles: puede describir la
combinacién entre la intencién y proceso del estudiante cuando emprende una tarea de aprendizaje
en un momento dado, aunque también puede referirse a la forma en que el alumnado aborda y se
enfrenta habitualmente la mayoria de sus tareas académicas de aprendizaje. Los estudios sobre las
orientaciones y enfoques de tareas de estudio han coincidido en aportar una evidencia, aparente-
mente contradictoria, de que, por una parte, dichos enfoques son variables, tanto en funcién del
contenido de la tarea de aprendizaje como del contexto en que se produce, pero ademds los alumnos
suelen también mostrar una cierta consistencia en sus enfoques de aprendizaje (Porto, 1994).

Uno de los autores mds importantes en el estudio de los enfoques de aprendizaje ha sido J. Biggs
(1987a, 1987b). Sus estudios del anilisis y evaluacién de los procesos y enfoques de aprendizaje se
remontan a los primeros trabajos realizados al principio de los afios sesenta, tras confirmar la consis-
tencia observada en la correlacién existente entre las puntuaciones en factores de personalidad y el
rendimiento académico de los alumnos, aunque la publicacién de dichos trabajos se produce a fina-
les de la década de los anos 80 del siglo pasado. A partir de aqui, ha logrado confirmar la hipétesis de
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que la variabilidad en factores tales como el estilo cognitivo, el estilo personal y los valores, podrian
generar formas diferentes de abordar la tarea de aprendizaje en los alumnos, tanto de Educacién
Secundaria como de Educacién Superior.

Desde esta perspectiva, el enfoque de aprendizaje de Biggs difiere notablemente de los estilos de
aprendizaje, tal como los formulan otros autores que asumen también los presupuestos de la teoria
del procesamiento de informacién y de las estrategias de aprendizaje como elementos caracteristicos
del estilo de aprendizaje. Para autores como Schmeck, Geisler-Brenstein y Cercy (1991) el estilo es
una estructura, no es un proceso. Segin Riding y Cheema (1991), los estilos de aprendizaje no estdn
influidos por el contexto, mds bien son estdticos. La idea de la coherencia entre motivo y estrate-
gia aproxima los estudios sobre enfoques del aprendizaje, como es el caso de Biggs, con las teorifas
recientes sobre el uso de las estrategias metacognitivas y con la descripcién que hacen de enfoque
superficial y profundo Marton y Siljo (1976).

Este aspecto de compromiso con el aprendizaje estd detrds del concepto de enfoque que pro-
pone Biggs. Seguin Porto, Barca, Santorum y Garcia Ferndndez (2009), las percepciones, creencias
y expectativas que los estudiantes desarrollan sobre los objetivos y las tareas de aprendizaje son el
fundamento de su motivacién para adoptar compromisos diferentes con el aprendizaje y que no
s6lo llegan a definir su estilo de aprender, sino que también condicionan dichas estrategias que lue-
go practican para estudiar y para el desarrollo de sus tareas académicas, siendo, en definitiva, esta
actividad la principal causante del rendimiento que obtienen.

Por otra parte, se destaca que existen tres enfoques de aprendizaje predominantes y que se han
elaborado a partir de las Escalas Cepea y Cepa (Barca, 1999a, 1999b), pruebas de evaluacién adap-
tadas de las escalas originales de J. Biggs (1987a, 1987b). A partir de aqui se conoce que ejercen
influencia e inciden en diferentes tipos de resultados de aprendizaje y de rendimiento académico.
Asi, ya se sabe que cuando en el proceso de estudio se adopta un Enfoque superficial, este hecho
implica la retencién/memorizacién mecdnica de detalles y hechos/datos sin apenas tener en cuenta
las relaciones estructurales inherentes a los datos que estdn siendo aprendidos, con resultados de
insatisfaccién, como de aburrimiento o un cierto rechazo por el trabajo y esfuerzo que ello supone.
Cuando se adopta este tipo de enfoque, denominado EORSP o de orientacién superficial, normal-
mente la incidencia en el rendimiento académico es baja o deficiente. Cuando se da la adopcién
por parte del alumnado de un Enfoque profundo de orientacion al significado, denominado EORSG,
entonces se dirige la conducta de estudio del alumno a una comprensién de las tareas o contenidos
y hacia la sensacién de sentimientos positivos con respecto a dicha actividad de aprendizaje, siendo
su incidencia en el rendimiento media y alta (Porto, 1994; Porto et al., 2009).

2.2. Las atribuciones causales multidimensionales

De acuerdo con la definicién de Weiner (1986), las atribuciones causales son los elementos
primarios de la conducta que implican la motivacién de logro, lo que hace que se generen expecta-
tivas nuevas y de aqui provienen las consecuencias positivas o negativas que llegan a implicar a los
procesos cognitivos y la emocionalidad. Considera también que la atribucién del éxito o del fracaso
en situaciones educativas a ciertas causas como la experiencia pasada o condicionantes personales,
familiares y académicos puede tener consecuencias para las expectativas del estudiante con respecto
a su éxito o fracaso posterior.
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Por eso las atribuciones causales que realiza un alumno van a tener importantes consecuencias
tanto en las expectativas de éxito o de fracaso como en el autoconcepto, en la emocionalidad o en
el rendimiento académico, punto en el que coinciden autores como Gonzélez-Pienda et al. (2000)
cuando consideran que las atribuciones hay que entenderlas como la inferencia de una causa, asu-
miendo que el nivel de motivacién de una persona, en este caso hacia la conducta de estudio, estd
influida por los resultados inesperados obtenidos en el desempefo de esta actividad en situaciones
anteriores y por las causas a las que el sujeto atribuye la aparicién de esos resultados. Ahora se sabe
también que, en funcién de cudles sean las causas que generan una conducta de estudio y el control
que se pueda ejercer sobre las mismas, asi se afrontard la actividad académica en el futuro con una
expectativa de éxito mayor o menor, y por lo tanto, su motivacién de rendimiento serd distinta y
diferenciada (Ramudo, Barca, Brenlla & Barca, 2017).

En resumen, en las conductas de estudio se trata de descubrir espontdneamente cuéles son las
causas que explican o subyacen en todo lo que ocurre a los alumnos cuando abordan las tareas de
aprendizaje. En consecuencia, Weiner (1986, 1992) expone cuatro tipos de causas o factores de-
terminantes del rendimiento del alumno: la habilidad/capacidad, el esfuerzo, la suerte o el azary la
dificultad de las tareas. En definitiva, se sefialan como causas principales del logro o rendimiento
la capacidad, el esfuerzo, la tarea y a la suerte, siendo las de mayor frecuencia de atribuciones a la
capacidad y el esfuerzo (ver tabla 1). No obstante, investigaciones posteriores estdin ampliando estas
causas a otras, como el profesor, el clima de clase, el interés del alumno, etc., ya que se observa que
las atribuciones causales son de mayor complejidad y amplitud de lo que en un principio se consi-
deraba (Ferndndez de Mejia, Arndiz, Mejia & Barca, 2015; Rodriguez, Pifieiro, Regueiro, Gayo &
Valle, 2014; Weiner, 2004).

Tabla 1:

Dimensiones, causas, origen y tipos de atribuciones causales multidimensionales

Dimensiones Lugar/origen Tipos de atribuciones
Lugar de Internas Capacidad, Esfuerzo
Causalidad (dentro de la persona)
Externas Suerte/azar; Dificultad
(en el contexto o ambiente) tareas
Estabilidad Estables Capacidad, Dificultad tareas
(constantes en el tiempo)
Inestables Esfuerzo, Suerte/azar
(variables en el tiempo)
Controlabilidad Controlables Esfuerzo
(sujetas a control volitivo)
No controlables Suerte/azar,
(no sujetas a control volitivo) Dificultad tareas
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En la actualidad se sabe que una causa, en cuanto origen de conducta, ya sea externa o interna,
estable o inestable y controlable o incontrolable, tiene efectos diferenciados sobre aspectos motiva-
cionales como en los enfoques de aprendizaje, las metas académicas, la autoeficacia o el rendimiento
académico. Se ha comprobado, de acuerdo con investigaciones recientes, que el alumnado con ren-
dimiento académico bajo presenta unos patrones atribucionales bdsicamente externos (atribucién
al contexto, a la suerte, a la dificultad de las tareas, al profesor...), mientras que el alumnado con
rendimiento medio y alto suele presentar estilos atribucionales de cardcter interno con atribucién al
esfuerzo y a la capacidad (Barca, Mordan & Munoz-Cadavid, 2006; Ferndndez de Mejia et al., 2015;
Ramudo et al., 2017; Valle, Gonzdlez-Cabanach, Gémez, Rodriguez & Pifeiro, 1998).

2.3. Metas académicas: del enfoque bidimensional y tridimensional a miltiples metas

Diferentes autores que investigan en este campo motivacional proponen varias tipologias de
metas académicas, inicialmente desde un enfoque bidimensional en el que se aportan dos tipos di-
ferenciales: las metas de aprendizaje o de dominio y las metas de rendimiento o de resultado/logro,
y aqui estdn autores como Dweck y Leggett (1988) y Nichols (1984). Sin embargo, otros autores,
como Elliot y Harackiewicz (1996), Pintrich y Schunk (2006), distinguen entre metas de aprendi-
zaje que estarfan relacionadas con una forma de procesamiento profundo, y metas de rendimiento
en las que, a su vez, se diferenciarian las de aproximacién al buen rendimiento, obteniendo buenos
resultados, y las de evitacién de fracaso y que estarian relacionadas con el procesamiento superficial
(Elliot, McGregor & Gablel, 1999).

El hecho de tener unas metas y otras hace que los estudiantes afronten sus tareas de estudio de
una manera determinada segin sus preferencias y/o su determinacién sobre los resultados. Ramudo
(2015) y Ramudo et al. (2017) refieren que por eso es posible que se incremente o disminuya la
posibilidad de adquirir un adecuado nivel de conocimientos y competencias sobre una materia y de
obtener mejores o peores resultados académicos. En consecuencia, debido a que cada meta tiene sus
propias caracteristicas, esto es lo que hace que resulte adaptativa en unos contextos determinados
y no lo sea tanto en otros. Se ha descubierto ademds que los estudiantes no emplean una tipologia
tnica de metas, sino que optan por varias para implicarse en sus procesos de aprendizaje (Barca et
al., 2006; Rodriguez et al., 2003). Por eso se sabe que en aquellas situaciones de estudio y apren-
dizaje en las que la actividad resulta poco interesante, siempre pueden ser ttiles razones ajenas al
propio interés por la tarea con el fin de motivar su actuacién para lograr el dominio de contenidos
de aprendizaje. Asi, en estas situaciones, de acuerdo con el trabajo de Valle et al. (2007), es posible
optar por distintas metas como, por ejemplo, lograr la aprobacién de otros, conseguir premios y
recompensas externas, valorarse ante el grupo de clase, demostrar que se utilizan adecuadamente las
estrategias de adquisicién y comprensién, tratar de obtener buenas notas, etc., de manera que pue-
den convertirse en un incentivo potencial para promover y mantener el compromiso e implicacién
académica (Alonso, 2005; Rodriguez et al., 2003).

Finalmente, cabe sefalar que el hecho de que los estudiantes opten por combinaciones de metas
en situaciones de aprendizaje significa una buena sefial de permeabilidad y de flexibilidad que po-
sibilita las metas académicas en funcién de los diferentes contextos, materias, intereses y objetivos
perseguidos por los estudiantes. Con estas ideas, Pintrich (2003) coincidia plenamente, y por ello
escribia que la futura investigacién sobre metas de logro necesitard ir més alld de la diferenciacién
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simplista entre metas de aprendizaje (buenas) y metas de rendimiento (malas) y considerar las mal-
tiples metas, los mdltiples resultados y los multiples caminos para aprender y rendir en mdaltiples

contextos (p.676).
3. Método
3.1. Participantes

En la investigacién, se ha dispuesto de una muestra en tamafio y género con un nimero de
sujetos importante, un tamafo con un total de 1,558 sujetos, de los cuales un 25.54% (n = 398)
son varones y un 74.45% (z = 1,160) son mujeres (ver tabla 2). Por consiguiente, se cuenta con un
tamano algo mayor a las tres cuartas partes integrada por mujeres y una cuarta parte, aproximada-
mente, formada por alumnos varones. La distribucién por sexos, edades y procedencia de centros
universitarios se detalla a continuacién (ver tablas 2 y 3).

Tabla 2:

Distribucién de la muestra de la investigacién por sexos

N %
Mujeres 1,160 74.45
Varones 398 25.54
Total 1,558 99.99
Tabla 3:
Distribucién de la muestra por edades en porcentajes
Distribucién por edades N %
Menores de 18 afos 82 5.2
De 19 a 23 afios 899 57.7
De 24 a 28 afios 376 24.1
De 29 a 34 afios 113 7.3
De 35 a 45 afos 67 4.3
De 46 a 52 afos 9 0.6
Perdidos 12 0.8
Total 1,558 100

En las edades de los sujetos, un 5.2% son menores de 18 anos, otro 81.7%, la gran mayoria, estin
entre los 18 y 28 afos (7 = 1,275). Un 7.3% estdn entre las edades de 29 y 34 afios; otro 4.3% se
sitian entre los 35 y 45 afos y un .7% entre los 46 anos y los 52 afos, con un .8% de datos perdidos
(ver tabla 3). (Por razones de confidencialidad se asignard a cada centro universitario un niimero de
identificacién, eludiendo su nombre).
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Centros Universitarios:
Centro universitario 1
Centro universitario 2
Centro universitario 3
Centro universitario 4
Centro universitario 5
Centro universitario 6
Centro universitario 7
Centro universitario 8
Centro universitario 9
Centro universitario 10
Centro universitario 11
Centro universitario 12
Centro universitario 13
Centro universitario 14
Centro universitario 15
Centro universitario 16
Centro universitario 17
Centro universitario 18
Centro universitario 19
Centro universitario 20
Centro universitario 21

Centro universitario 22

Perdidos: N = 38;

N
70
74
76
69
41
51
88
68
71
71
83
108
21
98
40
76
62
25
75
149
33
71

Total 1,520
Total 1,558

%
4.5
4.7
4.9
4.4
2.6
3.3
5.6
4.4
4.6
4.6
5.3
6.9
1.3
6.3
2.6
4.9

4
1.6
4.8
9.6
2.1
4.6

97.6
100

En cuanto al Rendimiento académico durante los estudios de Bachillerato (RENDBACH), se
observa cémo por debajo de la puntuacién 60 estd el .7% de la muestra (7 = 11); en el intervalo de
61 a 70 estd el 1% de los sujetos (7 = 16); en el intervalo de 71 a 80 se encuentra el 11.6% de los
alumnos de la muestra (7 = 180); en el intervalo de 81 a 90 estd el 59.9% de los sujetos (7 = 933),
y en el intervalo de 90 a 100 se encuentra el 26.8% de los alumnos que integran la investigacién

(n = 418).

Para operar con los datos, se transforman estos cinco niveles en tres, de manera que los intervalos
que van de menos de 60, de 61 a 70 y de 71 a 80 se integran en el nivel 1 de rendimiento académi-
co bajo; los sujetos que estdn en el intervalo que va desde 81 a 90 seria el nivel 2, de rendimiento
medio, y los alumnos situados en el intervalo de 91 a 100 son los que se integran en el nivel 3 de

rendimiento académico alto (ver tabla 5).

Revista Caribenia de Investigacién Educativa, 2019, 3(1), 19-48

| 26



Motivacion, enfoques de aprendizaje y rendimiento académico: impacto de metas académicas y atribuciones...

Tabla 5:

Distribucién de la muestra por intervalos y niveles de rendimiento académico durante el Bachillerato

Intervalos y niveles de Rendimiento académico
durante el Bachillerato:

Escala de puntuacién: N %
menos de 60 11 0.7
de 61270 16 1
de 71 a 80 180 11.6
Nivel 1 RAB 207 13.3
de 81290 933 59.9
Nivel 2 RAM 933 59.9
de 91 a 100 418 26.8
Nivel 3 RAA 418 26.8
Total muestra 1,558 100
Descripcién siglas: Nivel 1: RAB: Rendimiento académico bajo

Nivel 2: RAM: Rendimiento académico medio
Nivel 3: RAA: Rendimiento académico alto

En la variable Rendimiento académico actual, que se corresponde con el rendimiento obtenido
ya en la universidad y que temporalmente coincide con el segundo semestre del afio 2017, la mues-
tra se distribuye de la siguiente manera (ver tabla 6):

* El rendimiento bajo (nivel 1) incluye al yendo los 206 perdidos en esta variable y
15.75% (n=213) de los sujetos de la mues- con intervalo de 2.8-3.4.
tra con exclusion de los perdidos en esta ¢ El rendimiento alto incluye al 28.69
variable y con intervalo 1.2-2.7). (n=388) de los sujetos de la muestra exclu-
* El rendimiento medio incluye al 55.54% yendo los 206 perdidos y con intervalo de
(n=751) de los sujetos de la muestra exclu- 3.5-5.
Tabla 6:

Distribucién de la muestra de la investigacién por tipos y niveles de Rendimiento académico actual de los sujetos de
la investigacién

Intervalos y niveles de rendimiento académico actual (1-5):

N %

Nivel 1: RAB (1.2-2.7) del total de la muestra: 14% 213 15.75
Nivel 2: RAM (2.8-3.4) del total de la muestra: 47% 751 55.54
Nivel 3: RAA (3.5-5) del total de la muestra: 39% 388 28.69

Total 1,352 99.98

Perdidos 206

Total muestra 1,558
Descripcidn siglas: Nivel 1 RAB: Rendimiento académico bajo

Nivel 2 RAM: Rendimiento académico medio
Nivel 3 RAA: Rendimiento académico alto

Revista Caribenia de Investigacion Educativa, 2019, 3(1), 19-48 | 27



Alfonso Barca-Lozano, Ginia Montes-Oca-Bdez, Yssa Moreta

Para la realizacién de los andlisis estadisticos se ha considerado la variable Rendimiento Académi-

co en Bachillerato debido a una mejor distribucién y ajuste a la normalidad estadistica de los sujetos

de la muestra, una vez comprobado que los resultados no variaban de forma significativa.

3.2. Variables e instrumentos de evaluacién y medida

3.2.1. Enfoques de aprendizaje

Se han medido a través de la Escala de procesos y estrategias de aprendizaje (sub-escala CEPEA),
original de Biggs (1987b) y adaptacién de Barca (1999a, 1999b), escala que contiene tres dimensio-

nes: Enfoque profundo (EP), Enfoque superficial (ES) y Enfoque de logro (EL).

Estas dimensiones se integran en dos de segundo orden denominadas Enfoque de orientacién
al significado (EORSG) y Enfoque de orientacién superficial (EORSP), que son las que se utilizan

preferentemente en este trabajo como variables dependientes.

Las propiedades psicométricas de la sub-escala CEPEA se exponen en las tablas 7 y 8. En la tabla
7 estdn las puntuaciones medias y desviaciones tipicas de los factores y dimensiones de CEPEA,

incluidos los dos factores compuestos EORSG y EORSP derivados de las dimensiones anteriores.

Tabla 7:

Medias y desviaciones tipicas de las dimensiones de la escala CEPEA

Factores/dimensiones de la escala CEPEA N
MS: Motivo superficial 1,547
MP: Motivo profundo 1,547
ML: Motivo de logro 1,547
EsS: Estrategia superficial 1,547
EsP: Estrategia profunda 1,547
EsL: Estrategia de logro 1,547
ES: Enfoque superficial 1,547
EP: Enfoque profundo 1,547
EL: Enfoque de logro 1,547
EORSG: Enfoque de orientacién al significado/ 1,547
comprension

EORSP: Enfoque de orientacién superficial 1,547

Media

3.32
3.93
3.57
2.96
3.99
4.06
3.14
3.96
3.82
3.89

3.48

DT
.58
.56
.67
53
.61
.64
46
53
.54
.50

42

En la tabla 8 se exponen las puntuaciones correspondientes a la varianza por factores y el porcen-
taje de varianza total de la escala CEPEA, con el estadistico KMO como medida de la comparacién
de los coeficientes de correlaciéon observados, con un valor de .856, ademads de coeficientes de fiabi-

lidad (Alfa de Cronbach) por factores y el total de la escala.
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Tabla 8:
Propiedades psicométricas de la escala SIACEPEA, sub-escala CEPEA: factores, porcentaje de varianza por factores y
total escala, el KMO y Alfa de Cronbach por factores y total escala

Items % Varianza KMO Coeficiente Alfa
de Cronbach

Escala SIACEPEA:
Sub-Escala CEPEA 41.7 (Total) .856 .873
Factor 1: MS 1,7,13, 19, 25, 31, 37 20.8 481
Factor 2: MP 2,8, 14, 20, 26, 32, 38 7.4 .653
Factor 3: ML 3,9, 15, 21, 27, 33, 39 4.1 .642
Factor 4: EsS 4,10, 16, 22, 28, 34, 40 3.4 462
Factor 5: EsP 5,11, 17, 23, 29, 35, 41 3.1 791
Factor 6: EsL 6, 12, 18, 24, 30, 36, 42 29 .813
Factores de segundo orden:
ES: Enfoque superficial 919
EP: Enfoque profundo 909
EL: Enfoque de logro 906
Factores Compuestos:
EORSG: Enfoque de orientacién 905
al significado/comprensién
EORSP: Enfoque de orientacién 903
superficial

Obsérvese que los coeficientes de fiabilidad son de .905 para EORSG (Enfoque de orientacién al
significado) y .903 para EORSP (Enfoque de orientacién superficial), siendo la confiabilidad total
de .921 y una varianza del 41.7% para seis factores primarios y un total de 58.56% para los dos fac-
tores compuestos, con lo cual todas estas propiedades psicométricas se consideran muy aceptables
(ver tablas 7 y 8).

3.2.2. Metas académicas y Autoeficacia

Estas variables se han evaluado a través de la escala ECEFA-92 (sub-escala MESTA de Metas
académicas, Estrategias de aprendizaje y Autoeficacia), elaborada siguiendo los pardmetros de inves-
tigacién de Hayamizu y Weiner (1991).

La escala ECEFA92 (Barca, Porto & Santorum, 1997), adaptada a la Republica Dominicana
(Barca, Montes de Oca & Moreta, 2018; Fernindez de Mejia, 2010, 2017), mide las principales
metas académicas, estrategias y la autoeficacia que desarrolla el alumnado de universidad en su
abordaje de las tareas de estudio.

Las propiedades psicométricas de la sub-escala MESTA incluyen un KMO de .937, con alfa total
de .884 y una varianza de 55.88% para seis factores (ver tabla 9).
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Tabla 9:
Escala ECEFA92-U. Estructura factorial de la sub-escala MESTA (Metas académicas, Estrategias, Autoeficacia y
Aprendizaje), coeficientes de adecuacién muestral (KMO), Alfa de Cronbach de la escala total y por factores

Items % Varianza KMO Alfa Cronbach

Escala ECEFA92-U. sub-escala 55.88 (Total) 937 .884
MESTA

Factor 1: MAORE 1, 18, 30, 13,7, 23, 27.48 .802

26, 20, 16, 3
Factor 2: MVS 19, 14, 8, 28, 2 11.82 791
Factor 3: EORTA 11,5, 15,9 5.57 745
Factor 4: MR 12,6, 17,24 4.15 714
Factor 5: AEF 25,22,29,27,21 3.60 .640
Factor 6: MEF 4,10 3.25 .649
Nota: N =1,558.

Los coeficientes de fiabilidad alfa en todos los demds factores de la sub-escala MESTA oscilan
entre .802 y .640, lo que supone que tanto la varianza explicada total como los coeficientes de con-
fiabilidad del total de MESTA, asi como de sus diferentes dimensiones, se califican como altamente
aceptables.

3.2.3. Atribuciones causales

Esta variable con sus dimensiones se ha medido con la Escala de Atribuciones Causales Mul-
tidimensionales (EACM), con un coeficiente alfa total de .70 y una varianza para seis factores de
48.34% (ver tabla 10).

La sub-escala EACM de atribuciones causales es una adaptacién original de Barca, Peralbo y
Brenlla (2004) y adaptada en Republica Dominicana (Barca, Montes de Oca & Moreta, 2018;
Ferndndez de Mejia, 2010, 2017).
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Tabla 10:

Propiedades psicométricas de sub-escala EACM de Atribuciones causales: estructura factorial, coeficiente de adecua-
cién muestral (KMO), porcentajes de varianza explicada, y coeficientes de confiabilidad (Alfa de Cronbach) del total
escala y por factores

Items %Varianza  KMO  Alfa de Cronbach
Escala STACEPEA:
Sub-escala EACM 47.1 (Total) 47.1 (Total) .854 724
Factor 1: AEC 9,16,2,12,19,23 16.72 778
Factor 2: EMS 8,15, 1,4, 24,5 13.24 .649
Factor 3: BC-BRA 14,21,7,11 7.61 597
Factor 4: EE-BRA 13, 20, 6 5.14 .613
Factor 5: PF-BRA 18, 22,10, 17,3 4.04 .583
Factores de segundo orden: 61.72
ATRIN (atribuciones internas) 713
ATREX (atribuciones externas) .673
Nota: N = 1,558

El coeficiente alfa total es de .724 y en los demds factores oscilan entre .778 y .583, con una
adecuacién muestral (KMO) de .854, ademds de una varianza total de 47% para 5 factores de pri-
mer orden. Como factores de segundo orden hay dos dimensiones: Atribuciones internas (ATRIN)
y Atribuciones externas (ATREX) con unos coeficientes alfa de .713 y .673, respectivamente. La
varianza total para estos dos factores ha sido del 61.72%), considerandose propiedades psicométricas
bastante aceptables (ver tabla 10).

3.3. Procedimiento

Se han administrado todas las escalas de medida informando a los alumnos del cardcter de con-
fidencialidad de los datos, con la autorizacién de los directores/decanos de los centros en los que se
han administrado las pruebas. En cuanto a la variable de Rendimiento académico (ver tablas 5y 6),
se ha obtenido a partir de la percepcién del rendimiento logrado por cada alumno y contrastado
con sus expedientes de calificaciones de las principales materias estudiadas. Ademds, se procede a la
elaboracién de tres grupos de rendimiento: bajo, medio, alto. Para su obtencién se hallan los percen-
tiles que se le pueden asignar a cada sujeto en funcién de la proporcién de puntuaciones obtenidas
en su rendimiento global, correspondiente a los intervalos 1-2: bajo; 3-4: medio; 5-6: alto. Dichos
intervalos representan las puntuaciones reales de sus expedientes académicos en el conjunto de las
materias. El intervalo 1-2 representa a la categoria de muy deficiente y deficiente, el 3-4 a suficiente/
aprobado y el 4-5 a notable/sobresaliente, con lo cual se ha determinado que dichos intervalos se
equiparen con los niveles de rendimiento bajo, medio y alto.

Para la realizacién de algunos anilisis estadisticos, sin embargo, se ha trabajado con dos tipos de
grupos de rendimiento: el bajo-medio y el medio-alto con la finalidad de obtener una mejor y ma-
yor confiabilidad de la informacién, ya que se ajustaba con mayor precisién al rendimiento de este
alumnado universitario representado en la muestra.
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3.4. Disefio y técnicas de andlisis de datos

La investigacién responde a las caracteristicas de un disefio de investigacién de tipo descriptivo y
correlacional, porque se pretende en un primer momento la descripcién de variables motivacionales
como las Metas Académicas, Atribuciones Causales y Autoeficacia, junto a los Enfoques de aprendi-
zaje; es correlacional bdsico porque se busca analizar la relacién entre dichas variables y, finalmente,
es un disefio no experimental y ex post facto, dado que no se manipulan variables, aunque se busca la
explicacién de las relaciones que se establecen entre las mismas, especialmente de los efectos de las
variables independientes sobre las dependientes. Los andlisis de datos se realizan a través del paquete
estadistico SPSS (versién 21.0).

Como variables independientes estan las constituidas por las dimensiones de la Sub-escala MES-
TA como son las Metas académicas y Autoeficacia, y las dimensiones de la Sub-escala EACM de
Atribuciones causales. Las variables dependientes han sido las integradas por las dimensiones/factores
de segundo orden de los Enfoques de aprendizaje (EORSG y EORSP) y el Rendimiento académico
del alumnado de la muestra en Bachillerato (RENDBACH).

Las principales técnicas de andlisis se centraron en las medias estadisticas y desviaciones tipicas,
las varianzas y los andlisis correlacionales entre variables motivacionales y enfoques de aprendiza-
je, pasando posteriormente a la realizacién de modelos predictivos de andlisis de regresion lineal
multiple, para un andlisis final de la capacidad predictiva de las variables independientes sobre las
dependientes, en concreto sobre los Enfoques de aprendizaje al significado y el superficial (EORSG
y EORSD, respectivamente), asi como sobre el Rendimiento académico (RENDBACH).

4., Resultados
4.1. Analisis correlacionales
4.1.1. En relacién con las atribuciones causales

En cuanto a los resultados, se pasa directamente al andlisis de los coeficientes de correlacion que
se observan en la tabla 11. Dichos resultados coinciden casi plenamente con los hallados en otras
investigaciones recientes realizadas sobre temdticas semejantes (ver tabla 11). Hay varios aspectos a
considerar en estos coeficientes y valores de correlacidén que se sefialan a continuacién.

En primer lugar, se deben apreciar los coeficientes medio/altos, positivos y significativos, valores
observados por el factor AEC (Atribucién al esfuerzo y la capacidad) con los Enfoques de aprendiza-
je EORSG y EORSP y con el Rendimiento académico RENDBACH; estos datos son significativos
puesto que se equipara la importancia que posee para el alumnado universitario de Educacién de
Republica Dominicana tanto el enfoque EORSG como el enfoque EORSP; ambos poseen la mis-
ma relevancia y uso en las tareas de estudio y aprendizaje (ver tabla 11).
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Tabla 11:

Medias, desviaciones tipicas y coeficientes de correlacién con Eorsg, Eorsp y Rendbach de variables motivacionales de
la sub-escala EACM de Atribuciones causales

Variables N Media DT “Rho” “Rho” RENDBACH
EORSG EORSP

AEC 1,557 4.25 .654 537 .389** .096**
EMS 1,556 2.40 .689 -.082** .194** -.074**
BC-BRA 1,558 2.36 .788 -.018 217 -.068**
EE-BRA 1,558 3.56 .865 156 .196** .008
PF-BRA 1,557 2.83 .763 149** 248 .055
ATRIN 1,557 3.39 490 .299** 400** -.009
ATREX 1,555 2.61 .586 .049 274%* -.012

** Correlaci6n significativa al nivel de .01 (bilateral)

En segundo lugar, es preciso insistir en la misma apreciacién que se acaba de considerar, pero
ahora centrando el andlisis en los Enfoques de aprendizaje superficiales (EORSP): se confirma
la existencia de una correlacién positiva y significativa que estd en contradiccién con otros es-
tudios realizados desde hace varios afios en otros contextos educativos y socio-culturales; dicho
de otro modo, un buen nimero de alumnas y alumnos universitarios dominicanos atribuyen
su rendimiento en el abordaje de sus tareas académicas en las que predominan los Enfoques de
aprendizaje superficiales tanto a la capacidad como al esfuerzo (AEC). Por lo tanto, este alum-
nado dominicano piensa, de forma predominante, que es posible aprobar y pasar las materias
sin profundizar en los contenidos, solo memorizando, sin comprenderlos y dedicindoles poco
tiempo, lo cual se encuentra en contradiccién con la mayor parte de los trabajos de investigacién
realizados hasta ahora.

En tercer lugar, obsérvense los valores de las correlaciones de FMS (Atribucién a la facilidad de
las materias) y BCBRA (Atribucién a la baja capacidad del bajo rendimiento académico): las dos son
muy semejantes; aqui se aprecia que las correlaciones con EORSG son, en ambos casos, negativas
(excepto en una), y en las tres correlaciones se aprecia que son estadisticamente significativas (p <
.01), lo cual quiere decir que, en la medida en que las atribuciones del rendimiento se hagan a las
materias y a la baja capacidad, en esa medida no se utiliza el Enfoque de aprendizaje al significado
(EORSQG) y disminuye, en consecuencia, el Rendimiento académico y, sin embargo, se utiliza, en
las tareas de estudio y aprendizaje, con mucha frecuencia, el Enfoque superficial (EORSP), de ahi
vienen las correlaciones negativas y significativas.

En cuarto lugar, se aprecia cémo las variables FMS (Atribucién a la facilidad de las materias y a
la suerte) y BCBRA (Atribucién a la baja capacidad del bajo rendimiento) guardan correlaciones
positivas y estadisticamente significativas con el Enfoque de aprendizaje de orientacién superficial
(EORSP), interpretando este dato en la linea de que a medida que el alumnado atribuye su rendi-
miento a las materias/asignaturas (a su facilidad, a su complejidad o a su dificultad...), entonces se
utiliza e incrementa el Enfoque superficial de EORSP.

En quinto lugar, obsérvese, en definitiva, considerando este dato de manera importante, cémo
estas variables mencionadas, FMS y BCBRA, correlacionan positivamente y con significatividad
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(p < .01) con el Enfoque de orientacién superficial (EORSP): a medida que exista atribucién a las
materias y a la baja capacidad, el Enfoque de aprendizaje serd superficial (EORSP).

En definitiva, la atribucién al escaso esfuerzo del bajo rendimiento académico (EEBRA) presenta
unos coeficientes de acuerdo con la l6gica natural de este tipo de atribuciones: correlacién positiva
y significativa con EORSG, EORSP, y simple correlacién muy baja con Rendimiento académico
(RENDBACH).

Por dltimo, en las atribuciones compuestas de segundo orden, en concreto en ATRIN (Atribu-
ciones internas, como capacidad y esfuerzo), se aprecia que la correlacién es positiva con EORSG y
EORSP, mientras que es negativa con el rendimiento académico. En ATREX (Atribuciones externas,
como al azar/suerte, a las materias...) se observa que la correlacién es positiva con EORSG (aunque
es muy baja, casi minima, r = .049) y con EORSP es positiva, es media/alta y es significativa, tal
como se esperaba, y también coincidente con otros trabajos cientificos realizados sobre esta temdtica
(Barca & Peralbo, 2002; Brenlla, 2005; Mascarenhas, 2004; Mordn, 2004; Ramudo, 2015).

4.1.2. En relacién con las metas académicas

Se observan aqui los resultados de coeficientes de correlacién en la tabla 12 y destacan por sus
altas correlaciones positivas y significativas (p < .01) con el Enfoque de aprendizaje al significado
(EORSG) y al Rendimiento académico (RENDBACH). Por este orden de prioridad resaltan las
variables/factores siguientes: MAORE, EORTA, AEF y MR. Estas variables son dimensiones fac-
toriales evaluadas en una buena parte del alumnado universitario dominicano de Educacién de
forma dominante a través de la escala ECEFA-92 (sub-escala Mesta). El factor MAORE, que hace
referencia a Metas de aprendizaje y organizacién del estudio, guarda una buena correlacién (positiva
y significativa) con EORSG, lo cual informa de la buena afinidad que poseen ambas variables, de
manera que, en la medida que exista en el alumnado de modo dominante una buena organizacién
del estudio y se opte por metas de aprendizaje, del mismo modo se incrementa la utilizacién del En-
foque de aprendizaje al significado y comprensién (EORSG), asi como el Rendimiento académico
(RENDBACH) (ver tabla 12). De forma similar ocurre con la variable EORTA, es decir, cuando
buena parte del alumnado desarrolla estrategias de organizacién y buen trabajo académico, en ese
mismo nivel se acrecienta el Enfoque de aprendizaje al significado/comprensién (EORSG) vy se
obtiene un buen Rendimiento académico (RENDBACH). Por otra parte, del mismo modo ocurre
también cuando se opta por las Metas de rendimiento (MR) o se desarrolla la Autoeficacia (AEF),
en el sentido de que cuando este mismo alumnado asume que es necesario considerar la importancia
del esfuerzo y la buena habilidad y capacidad percibida para realizar con éxito las tareas de estudio,
entonces también se incrementa el Enfoque de aprendizaje al significado/comprensién (EORSG) y

el buen Rendimiento académico (RENDBACH).
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Tabla 12:
Medias, desviaciones tipicas y coeficientes de correlacién Rho de Spearman de variables motivacionales en la sub-es-
cala MESTA: Metas académicas, Estrategias y Autoeficacia

Variables N Media DT Rho Rho RENDBACH
EORSG EORSP
MAORE 1,558 4.38 .639 .550** .380** 141
MVS 1,558 2.63 905 206 .387** -.036
EORTA 1,558 3.97 726 514** 325%* .129**
MR 1,558 3.79 .867 .396** 451 .073**
AEF 1,556 3.71 .661 498** .333** A51%*
MEF 1,558 2.45 1.07 -.028 .192%* -.030

** Correlacién significativa al nivel de .01 (bilateral)

Sin embargo, cuando otra buena parte del alumnado opta en sus tareas de estudio por Metas
de valoracién social como dominantes (MVS), en el sentido de la bisqueda por demostrar el buen
alumno/a que uno o una es..., o por su deseo por sobresalir a cambio de reconocimientos externos,
familiares o académicos, es entonces cuando el rendimiento académico disminuye o se vuelve defi-
ciente, es negativo (Rho = -.023). Del mismo modo pasa cuando de manera dominante se opta en
las tareas de estudio por Metas de evitacién de fracaso (MEF): ocurre que el Enfoque de aprendizaje
al significado (EORSG) se vuelve negativo (Rho = -.028), por lo cual se aprecia que en la medida
en que el alumnado opta por intentar no reprobar, simplemente memorizando lo imprescindible
sin buscar un trasfondo de comprensién de los contenidos, es decir, cuando los alumnos pretenden
pasar las materias sin profundizar y comprender, es entonces cuando el enfoque de aprendizaje se
vuelve superficial y el rendimiento académico llega a ser deficiente (Rho = -.030) (ver tabla 12).

4.1.3. En cuanto a los Enfoques de aprendizaje

En las correlaciones de los factores de los Enfoques de aprendizaje con el Rendimiento académico
se aprecia el resultado esperable y coincidente también con otras investigaciones a las que se hard
referencia en el apartado de discusidn de resultados, aunque se hardn ahora algunas apreciaciones
importantes que habrd que destacar por su trascendencia con dos caras: una, en la linea positiva, y
la otra, en un devenir menos positivo, pero que se podrd mejorar con las conclusiones y propuestas
que se hacen al final del trabajo de cara a lograr un buen aprendizaje para una parte del alumnado
universitario dominicano de Educacién, con su proyeccién de ser maestros en un futuro préximo,
y que deberia dirigirse en sus tareas de estudio en una linea mds activa, mds significativa y de mejor
comprensién de los contenidos (ver tabla 13).

Se aprecia que enfoques de tipo profundo (EP) y de logro (EL) asi como el Enfoque compuesto de
orientacién al significado (EORSG) correlacionan de manera positiva y estadisticamente significativa
(Rho = .137 (p < .01), Rho = .086 (p < .05) y Rho = .118 (p < .01), respectivamente) con el Rendimien-
to académico (RENDBACH), mientras que el Enfoque superficial (ES) y el Enfoque compuesto de
orientacién superficial (EORSP) muestran una correlacién negativa y una muy baja correlacién con el
Rendimiento (Rho = -.050 (p < .05), Rho = .028, respectivamente), tal como se aprecia en la tabla 13.
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Tabla 13:

Medias, desviaciones tipicas y coeficientes de correlacién Rbo de las dimensiones/factores de Enfoques de aprendizaje
y Compuestos de enfoques (EORSG y EORSP) con el Rendimiento Académico (RENDBACH: Rendimiento en
bachillerato)

Rho (Spearman)

Investigacién realizada Variables N Media DT (Rend. Académico)
(RENDBACH)
Republica ES 1,557 3.14 46 -.050*
Dominicana EP 1,551 3.96 53 137**
A=A EL 1,553 3.89 54 086**
EORSG 1,548 3.89 Sl 118**
EORSP 1,553 3.48 41 .028
RENDBACH 1,558 4.11 .69 1

(Rendimiento en Bachillerato)

** Correlaci6n significativa al nivel de .01 (bilateral)

Con estos resultados se comprueba que lo que en otras investigaciones se ha descubierto en el
sentido de que los Enfoques superficiales siempre muestran correlaciones negativas con el Rendi-
miento académico (medio y alto), aqui en los datos de esta investigacién dominicana, sin embargo,
el Enfoque de orientacién superficial (EORSP) no llega a ser negativo, sino que es positivo y sim-
plemente mantiene una baja correlacién con el Rendimiento académico, con lo cual se confirma
la linea que se viene observando en esta investigacién de que EORSP es un enfoque de aprendizaje
que se utiliza con excesiva frecuencia por el alumnado para afrontar sus tareas académicas, en detri-
mento de lo que seria deseable, es decir, en detrimento de un Enfoque de orientacion al significado

(EORSG).
4.2. Modelos predictivos de Anilisis de regresiéon lineal multiple

4.2.1. Modelos predictivos de variables motivacionales sobre el Enfoque de aprendizaje al
significado (EORSG) y sobre el Enfoque de orientacién superficial (EORSP)

Con las variables motivacionales que se analizan en los modelos predictivos se trata de dilucidar
el potencial y la capacidad predictiva de las mismas sobre los Enfoques de aprendizaje y el Rendi-
miento académico. Se incluyen las Metas académicas, Estrategias de aprendizaje, Autoeficacia y
Atribuciones causales y se realiza el Andlisis de regresién lineal mdltiple, por pasos sucesivos, in-
troduciendo las dimensiones o factores de todas y cada una de dichas variables motivacionales. En
definitiva, se trata de descubrir sus posibles efectos en las variables dependientes EORSG y EORSP
(Enfoque de orientacién al significado y Enfoque de orientacién superficial, respectivamente), asi
como sobre el Rendimiento académico (RENDBACH).

Inicialmente se afirma que, una vez realizado el andlisis de varianza (ANOVA), previo al andlisis
de regresion lineal maltiple, los resultados informan que los modelos que se presentan aqui resulta-
ron ser estadisticamente significativos. Analizando ahora los datos que se presentan en las tablas 14
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y 15, se observa en primer término que la varianza total sobre EORSG es de 53.7% vy la varianza
explicada total sobre EORSP es del 46.8%; ambas varianzas se consideran altas y de notable im-
portancia. Del total de las variables motivacionales analizadas entran en las ecuaciones de regresion,
en el primer caso (sobre EORSG), diez variables relevantes, y en el segundo caso (sobre EORSP)
entran ocho variables (ver tablas 14 y 15).

Tabla 14:

Modelo predictivo de Anélisis de regresién lineal multiple del impacto de variables motivacionales (Atribuciones cau-
sales, Metas académicas y Autoeficacia) sobre el Enfoque de orientacién al significado (EORSG)

R? Cambio Error Beta Sig.*
a 2

Pasos Variables R Corregida  enR? tipico B p<
1. Atribucién al esfuerzo y la .385 385 .385 394 621 .000
capacidad del rendimiento
(AEC)
2. Estrategias de organizacién 465 464 .080 367 .310 .000
del trabajo académico (EOR-
TA)
3. Autoeficacia (AEF) 495 494 .030 357 .208 .000
4. Metas de valoracién social S11 510 .016 351 128 .000
(MVS)
5. Atribucién al profesorado 521 520 .010 .348 .103 .000
del bajo rendimiento acad.
(PFBRA)
6. Metas de aprendizaje y or- .528 .526 .006 .346 122 .000
ganizacion del estudio (MAO-
RE)
7. Atribuciones causales inter- .530 528 .002 .345 .061 .000
nas (ATRIN)
8. Atribucién a la facilidad de 534 532 .004 344 -.073 .000
las materias y suerte (FMS)
9. Metas de rendimiento 536 533 .002 .343 .059 .000
(MR)
10. Metas de evitacién de fra- 537 534 .001 .343 .039 .000
caso (MEF)

Nota: Varianza total explicada: 53.7%. N = 1,558.

En concreto, por orden de importancia y debido a su alta varianza explicada y capacidad pre-
dictiva, destaca la variable de Atribucién al esfuerzo y la capacidad (AEC), tanto para EORSG
(38.5% del total de la varianza) como para EORSP (23.2% del total de varianza). Se aprecia, por
otra parte, que los coeficientes Beza (B) son positivos y, por lo tanto, con una buena asociacién y
de ahi que la influencia sea también positiva, en el sentido de que siempre y cuando los alumnos
aprecien que el hecho de atribuir al esfuerzo y a la capacidad en sus tareas de estudio y aprendi-
zaje supone una condicién necesaria para el estudio..., y entonces, este tipo de consideracidn,
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atribucién y conviccién afecta también positivamente al buen aprendizaje y rendimiento (ver
tabla 14).

Aunque la diferencia de varianzas explicadas en ambos modelos es de unos 5 puntos, sin embar-
go, la coincidencia de variables de Atribucién al esfuerzo y la capacidad (AEC) que inciden en los
dos enfoques de aprendizaje merece ser destacada con una reflexién. Cuando un alumno atribuye,
en sus tareas de estudio y aprendizaje, a su esfuerzo y a su capacidad, que implican dedicacién
en profundidad, el uso de estrategias de relacién y comprensién de contenidos, teéricamente ese
mismo alumno no podria atribuir esfuerzo y capacidad a tareas de estudio que implican memori-
zacién mecdnica de datos, una actitud de pasar las materias sin mds, aunque no se comprendan,
tanto tareas que conllevan superficialidad en el estudio. Pues bien, aqui en esta muestra de alumnos
ocurre que una buena parte del alumnado universitario dominicano de Educacién opta indistinta y
simultdneamente por estas tareas de estudio de tipo profundo dirigidas a la comprensién y por las
superficiales dirigidas a la memorizacién sin comprension, y se hace de forma simultdnea, atribu-
yendo esfuerzo y reconociendo sus buenas capacidades para el logro de sus aprendizajes y su tareas
académicas, resultados que contradicen otros trabajos de investigacién, como se podrd comprobar
en la discusién de resultados de este trabajo (ver tabla 14).

Como era de esperar, se observa en la tabla 14 que las dos variables que siguen a la AEC como
importantes en la incidencia e influencia sobre EORSG son las Estrategias de organizacién del tra-
bajo académico (EORTA), con una varianza de un 8% (8 = .310), y la Autoeficacia (AEF), con un
3% (B = .208), lo cual significa un 11% mds a afadir al 38.5%, que suma un 41.5% del total de
la varianza, que es del 53.7% (ver tabla 14). En conclusién, son tres importantes variables las que
tienen una capacidad predictiva determinante sobre el Enfoque de orientacién al significado (EOR-
SG): la Atribucién al esfuerzo y la capacidad (AEC), las Estrategias de organizacién del estudio
(EORTA) y la Autoeficacia (AEF). Estas tres variables motivacionales son definitivas por su influen-
cia en la adopcidn de enfoques EORSG, es decir, para un aprendizaje hacia la significatividad y la
comprensiéon. Hay que destacar que este es un resultado excelente obtenido en este trabajo, porque
nada mejor para un alumno/a que fomentar el esfuerzo y reconocer sus buenas capacidades para el
desarrollo de sus tareas de estudio y su aprendizaje; también, para un alumno/a que posea una buena
dosis de organizacién de las tareas y disponga de recursos en su trabajo académico y, finalmente,
para un alumnado que reconozca que siempre es posible encarar las dificultades con una buena dosis
de afrontamiento positivo, con la certeza de que las dificultades se superan siempre que uno se lo
proponga, que es la definicién de Autoeficacia.

Contrariamente, en el modelo predictivo sobre EORSP (ver tabla 15), las cuatro variables que
siguen a la Atribucién al esfuerzo y la capacidad (AEC) son las Metas de valoracién social (MVS),
con un 11.8% (B = .345), la Atribucién a la baja capacidad del bajo rendimiento (BCBRA), con un
5% de varianza ( = .234), Metas de rendimiento (MR), con un 3.5% (B = .215), y Atribuciones
externas (ATREX), con un 1.3% (B = .137), de manera que las tres variables suman un total de
21.3% de la varianza, contando siempre con la direccionalidad positiva (B+) en la asociacién entre
estas variables y EORSP. Estas cuatro variables mantienen una incidencia importante en el apren-
dizaje, aunque siempre en la direccién de la memorizacién, con poca comprensién y deficiente
significatividad vy, frecuentemente, con bastante superficialidad a la hora de afrontar las tareas de
estudio y aprendizaje de una parte importante de alumnado universitario dominicano de Educacién

(ver tabla 15).
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Tabla 15:
Modelo predictivo de andlisis de regresion lineal multiple del impacto de variables motivacionales (Atribuciones cau-
sales, Metas académicas, Autoeficacia) sobre el Enfoque de orientacién superficial (EORSP)

Pasos Variables R? ConI'{ezgi da C:;n Il{);o E;l:: B;ta S;g:
1. Atribucién al esfuerzo y la capaci- 232 232 232 .368 382 .000
dad del rendimiento (AEC)

2. Metas de valoracién social (MVS) .350 .349 118 .339 .345 .000
3. Atribucién a la baja capacidad del 400 399 .050 325 234 .000
bajo rendimiento (BCBRA)

4. Metas de rendimiento (MR) 436 434 .035 316 215 .000
5. Atribuciones externas (ATREX) 448 446 .013 312 137 .000
6. Estrategias de organizacién del tra- 460 458 .012 .309 113 .000
bajo académico (EORTA)

7. Metas de evitacién de fracaso 465 462 .004 .308 .082 .000
(MEF)

8. Autoeficacia (AEF) 468 466 .004 .307 .077 .000

Nota: Varianza total explicada: 46.8%. N = 1,558.

Las demds variables que siguen a las mencionadas hasta aqui, y que entran en la ecuacién en
ambos modelos, apenas tienen importancia en su incidencia y determinacién en los enfoques de
aprendizaje, tanto por su baja capacidad predictiva como por sus asociaciones con dichos enfoques.

4.2.2. Modelo predictivo de variables motivacionales sobre el Rendimiento académico
(RENDBACH)

Para realizar los anilisis estadisticos se ha trabajado con la variable RENDBACH (Rendimiento
en el Bachillerato) porque ofrecia una mayor garantia de seguridad para dichos andlisis. En este
caso se han tenido en cuenta dos grupos: nivel de rendimiento académico bajo/medio (nivel 1) y
nivel de rendimiento medio/alto (nivel 2). Para ello se ha dividido la muestra en un 35% de rendi-
miento bajo/medio y un 65% de rendimiento medio/alto, de acuerdo con los datos obtenidos en
la administracién de las pruebas aplicadas. Con ello se da respuesta adecuada a los datos originales
en los que se observa un cierto sesgo hacia las calificaciones medias y altas, de ahi la proporcién
35%-65%. En conclusién, se ha utilizado por estas razones, como variable dependiente, la variable
RENDBACH (Rendimiento en Bachillerato) con los dos niveles de rendimiento bajo/medio (nivel
1) y rendimiento medio/alto (nivel 2), sobre todo para los analisis diferenciales Kruskal-Walis de
los niveles de rendimiento académico y sexo en funcién de diferentes variables, tema que se deberia
abordar en otro trabajo de estas caracteristicas, como continuacién del presente estudio.
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Tabla 16:
Modelo predictivo de andlisis de regresion lineal multiple del impacto de variables motivacionales (Atribuciones cau-
sales, Metas académicas, Autoeficacia y Aprendizaje) sobre Rendimiento académico en Bachillerato (RENDBACH).

Pasos Variables R? Coer'{ezgi da Cambio en R? fi:;::,: BEta S;,g<*
1. Autoeficacia (AEF) .023 .022 .023 .683 151 .000
2. Metas de aprendizaje y organizacién  .028 .026 .005 .682 .083 .000
del estudio (MAORE)

3. Metas de valoracién social (MVS) .030 .029 .003 .681 -.055 .032
4. Atribucién al profesorado del bajo .034 .031 .003 .680 .050 021

rendimiento (PFBRA)
Nota: Varianza total explicada: 3.4%. N = 1,558.

De acuerdo con los datos que refleja la tabla 16, se aprecia en este modelo predictivo que la va-
rianza explicada total es de 3.4%, una varianza muy baja que creemos se puede deber a las caracte-
risticas de la variable Rendimiento académico que se acaba de comentar. En todo caso, se debe tener
en cuenta que la Autoeficacia es la variable importante y determinante, con el 2.3% de la varianza,
a la que sigue la variable MAORE (Metas de aprendizaje y organizacién del estudio), con un 05%
de la varianza. Las otras dos variables que entran en la ecuacién MVS y PFBRA son meramente
testimoniales, con unas varianzas muy bajas.

5. Discusién de resultados y conclusiones

Como se ha visto en los modelos predictivos, cabe destacar en la mayor parte del alumnado
universitario dominicano de Educacién la existencia de variables motivacionales de excelencia y
con influencia relevante en los Enfoques de aprendizaje y en el Rendimiento académico y, por eso,
dichas variables son muy importantes para sus tareas académicas y de estudio, y por el hecho de que
los enfoques de aprendizaje dominantes sean los de orientacién profunda al significado/compren-
siéon (EORSG), que las metas académicas sean las de Aprendizaje y Rendimiento, que las Estrate-
gias de aprendizaje dominantes sean las de organizacién y comprensién del trabajo académico, que
las Atribuciones causales dominantes se hagan a la capacidad y al esfuerzo, que el Autoconcepto y
Autoestima dominantes sean las de valoracién de sus personas en si mismas y como alumnos, que
la Autoeficacia dominante sea siempre su propia valoracién de sus capacidades y su convicciéon de
realizar bien su trabajo académico y su aprendizaje. Todas estas variables motivacionales tienen una
alta relevancia para el desarrollo del trabajo académico diario del alumnado universitario domini-
cano de Educacion.

En relacién con los andlisis correlacionales, especialmente los relacionados con los Enfoques de
aprendizaje (EORSG y EORSP) y el Rendimiento académico (RENDBACH), hay que destacar
los valores que se consideran normales frente a otros que, como ya se ha expuesto en el apartado
correspondiente, sorprenden por sus resultados, contrarios a los obtenidos por la mayoria de los
investigadores sobre este tema.

A continuacién se presentan, en la tabla 16, a partir de una serie de investigaciones realizadas en
diferentes contextos socioculturales y educativos, los resultados de las correlaciones de los dos Enfo-
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ques de aprendizaje (EORSG y EORSP) con el rendimiento académico global en las investigaciones
realizadas. ;Por qué se presentan los datos y resultados de las correlaciones de estas investigaciones
(desde el afio 2002 hasta ahora), en 2018? Con ello se pretende lograr, a la vez que se elaboran las
principales conclusiones de este trabajo, una discusién de resultados de otros trabajos semejantes
con los obtenidos en esta investigacién con alumnado dominicano universitario de Educacién, re-
cién finalizada en julio de 2018.

En la mayoria de las investigaciones realizadas se aprecia que el Enfoque de aprendizaje de orien-
tacién al significado y comprensién (EORSG), en sus correlaciones con el Rendimiento académico,
tanto en niveles de Educacién Secundaria, como de Bachillerato y/o Educacién Superior, aparece
siempre con coeficientes de correlacién positivos y significativos, de manera que se observa que, en
la medida en que el alumnado afronta las tareas de estudio con enfoques profundos al significado
y comprensién (EORSG), tratando de profundizar en las materias, buscando la significatividad y
utilizando la comprensién, dedicindole tiempo y esfuerzo, en esa misma medida el rendimiento
académico es positivo o alto; en definitiva, es un buen rendimiento. Por lo tanto, una conclusién
muy importante que se obtiene a partir de esta secuencia de investigaciones realizadas (ver tabla 17)
es la de que existe una relacidn estrecha, siempre con valores y coeficientes de correlacién positivos,
casi siempre significativos, entre la adopcién de Enfoques de aprendizaje al significado (EORSG)
y el buen Rendimiento académico, tanto en el alumnado de Educacién Secundaria, Bachillerato y
Formacién Profesional, como en Educacién Superior.

Tabla 17:
Medias, Desviaciones tipicas y coeficientes de correlacién de EORSG y EORSP con el Rendimiento Académico
(NMG: Nota media global) en diferentes investigaciones realizadas desde el ano 2001 a 2018.

Investigaciones . . rPearso’n .
realizadas Variables N Media DT (Rend. académico)
(NMG: Nota media global)

1. Espafia EORSG 1,351 3.30 48 170

(2002) EORSP 1,350 3.06 .69 -.353**
NMG 1,351 3.44 95 1

2. Brasil EORSG 1,121 3.47 48 271**

(2004) EORSP 1,133 3.29 52 -.047
NMG 1,140 3.92 .69 1

3. Espana EORSG 758 3.09 45 016

(2004) EORSP 765 3.12 .67 - 187
NMG 769 2.79 .68 1

4. Espana EORSG 1,084 3.05 49 174

(2005) EORSP 1,084 3.21 .49 -.262**
NMG 1,386 3.77 1.04 1

5. Republica EORSG 787 3.62 49 .042

Dominicana EORSP 787 3.55 .38 -.086*

(2010) NMG 782 2.57 73 1

6. Portugal EORSG 590 3.40 44 .066
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(2010) EORSP 606 2.90 .61 294
NMG 632 3.45 .67 1

7. Espafa EORSG 1,503 3.15 48 282%*

(2015) EORSP 1,503 3.07 .57 -.285%*
NMG 1,505 3.17 77 1

8. Republica EORSG 1,548 3.89 Sl 118**

Dominicana EORSP 1,553 3.48 41 .028

(2018) REND- 1,558 4.11 .69 1
BACH

(Rendimiento en Bachillerato)

. Datos de Espafia con alumnado de Educacién Secundaria (Galicia 12-16 afos) (Barca & Peralbo, 2002).

. Datos de Brasil (alumnado de 12-16 afios) en el estado de Rondénia (Mascarenhas, 2005).

. Datos de investigacién en Espana (alumnado Formacién Profesional de Galicia) (Mordn, 2004).

. Investigacion en Espafa (alumnado Ed. Secundaria y de Bachillerato de Galicia) (Brenlla, 2005).

. Datos de Republica Dominicana con alumnado de primer curso de Universidad (Fdez. de Mejia, 2010)

. Datos de Portugal con alumnado de Educacién Secundaria (12-16 anos) (Monteiro, 2011).

. Datos con alumnado de 17 y 18 anos, de Bachillerato de Galicia/Espafia (Ramudo, 2015).

. Datos de Reptblica Dominicana con alumnado universitario de Educacién (Barca, Montes de Oca & Mo-
reta, 2018).

N O\ NN~

Sin embargo, como segunda conclusion relevante a raiz de la secuencia de investigaciones realiza-
das, se comprueba que, en la medida en que el alumnado en sus tareas de estudio y trabajo académi-
co utilice preferentemente Enfoques superficiales (EORSP), memorizando los contenidos, aunque
no los comprenda, tratando de pasar y aprobar las materias de estudio sin mds dedicacién..., en-
tonces las correlaciones son siempre negativas y significativas —excepto en esta tltima investigacion
con alumnado universitario dominicano de Educacién—, de manera que el rendimiento académico
serd negativo, bajo o deficiente (ver tabla 17).

Analizando los datos, se aprecian los coeficientes de correlacién correspondientes a un total de
ocho investigaciones realizadas desde el afio 2002 hasta el actual afio 2018. Todas las investigaciones
se corresponden con tesis doctorales realizadas y valoradas con las mejores calificaciones posibles, y
con proyectos de investigacién, siempre procedentes de convocatorias ptblicas competitivas. En el
afo 2002 en el Proyecto de Investigacién con Fondos de la Comunidad Europea (Barca & Peral-
bo, 2002) se utilizan las Escalas CEPEA de evaluaciéon de enfoques de aprendizaje y los resultados
son relevantes: el coeficiente de correlacién de EORSG con Rendimiento académico es positivo y
significativo (7 = .170; p < .05) y el EORSP con Rendimiento es negativo y significativo (r = -.353;
p < .01).

En el ano 2004, en dos tesis doctorales realizadas, se utilizan también los enfoques de apren-
dizaje en muestras de alumnado de Educacién Secundaria de Brasil, en el estado de Rondénia, y
se obtienen resultados en los que de nuevo los Enfoques EORSG en su correlacién con el Rendi-
miento obtienen coeficientes positivos, aunque no significativos, mientras que con EORSP el co-
eficiente es negativo (7= -.047) (Mascarenhas, 2004). Del mismo modo ocurre en la tesis doctoral
realizada por el profesor Mordn con alumnado de Formacién Profesional en Galicia (Espana).
Obsérvese cémo el Enfoque EORSG mantiene una correlacidn positiva, aunque baja, con el Ren-
dimiento (r=.016) y el EORSP presenta coeficiente negativo (7= -.187; p <.05) (Mordn, 2004).
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En el afno 2005, otra tesis doctoral realizada, por el profesor Brenlla con muestras representativas
de Galicia (Espafa) del alumnado de Educacién Secundaria y Bachillerato, obtiene coeficientes
entre Enfoques y Rendimiento en la misma direccién que las anteriores, aunque con valores mds
claros y altos: EORSG y Rendimiento (r=.174; p < .01) y con EORSP y Rendimiento (7 = -.262;
2 < .01) (Brenlla, 2005).

Existen tres tesis doctorales vinculadas con el enfoque EORSG y el enfoque EORSP, elabora-
das por la profesora Monteiro (2011), con una muestra del alumnado de Educacién Secundaria
de Portugal; por el profesor Ramudo (2015), con una muestra del alumnado de Bachillerato de
Galicia (Espana), y la de la profesora Fernindez de Mejia (2010), con una muestra de alumnos
universitarios dominicanos. En estas tres tesis doctorales se repiten resultados semejantes obtenidos
en las anteriores investigaciones: el enfoque EORSG correlaciona con el Rendimiento, en muestras
de alumnos universitarios dominicanos, con un coeficiente de » = .042 y el coeficiente de EORSP
es de 7 = -.086 (p < .05). Con muestras de alumnos portugueses el coeficiente en EORSG con
Rendimiento es de 7 = .035 y en EORSP con Rendimiento es de » = -.148 (p < .01) (ver tabla 17).
Con alumnos de Bachillerato de Galicia el coeficiente de correlacién de EORSG con Rendimiento
es de 7 = .322 (p < .01), y la correlacién de EORSP con Rendimiento presenta un coeficiente de
r=-217 (p < .01). Finalmente, en la investigacién actual (Barca, Montes de Oca & Moreta, 2018)
con alumnado universitario de Educacién de Reptblica Dominicana, los resultados obtenidos se
corresponden con los coeficientes de correlacién, en EORSG y Rendimiento, coeficiente Rho =.118
(p < .01) y la correlacién de EORSP con Rendimiento el coeficiente es de Rho = .028, positivo,
aunque no significativo. Aqui estd la diferencia con todas las demds investigaciones realizadas.

No obstante, en primer lugar, se debe resaltar el hecho de que, como resultado de esta investiga-
cién, se ha comprobado que una buena parte del alumnado universitario dominicano de Educacién
desarrolla las conductas y secuencias de trabajo académico deseables en sus procesos de estudio y
aprendizaje de las diferentes materias, es decir, afronta las tareas de estudio con Enfoques de apren-
dizaje profundos orientados al significado y la comprensién, con Metas académicas de aprendizaje
y rendimiento, con Estrategias de organizacién y comprensién, con una buena capacidad de Auto-
eficacia, con Atribuciones causales a la capacidad y al esfuerzo, con un buen Autoconcepto general,
académico, social y privado. Se aprecia, ademds, cémo en la mayor parte de estas variables motiva-
cionales obtienen puntuaciones mds altas y diferenciales de forma estadisticamente significativas las
alumnas-mujeres frente a los varones.

Sin embargo, en segundo lugar, otra parte, que se podria cifrar en torno a un tercio aproximado
del alumnado universitario dominicano de Educacién, desarrolla pautas y secuencias de aprendizaje
con ciertas deficiencias, a nuestro juicio importantes: secuencias de estudio y trabajo académico que
son mejorables y que serfa bueno tratar de reconducir para un mejor aprovechamiento de recursos,
técnicas y procesos motivacionales que favorezcan un buen aprendizaje y un buen rendimiento aca-
démico para esta parte del alumnado.

Es por ello, en tercer lugar, que ahora se imponen otras consideraciones y sugerencias, a modo de
conclusiones, y que se hacen dirigidas a varios dmbitos, como es el propio alumnado y profesorado
universitario de Educacién, consideraciones y sugerencias pensadas en pro de una mejora de los pro-
cesos de aprendizaje y métodos de ensenanza y estudio desarrollados en las aulas de las universidades
con titulaciones en Educacién, asi como consideraciones y propuestas dirigidas a la propia admi-
nistracién educativa como ultima responsable de la Ensefianza Superior en Republica Dominicana.
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En definitiva, a raiz de los resultados, se considera que se deberia afrontar una formacién conti-
nuada y actualizada en dreas de tipo motivacional, de procesos diddctico-instruccionales y técnicas
para el personal docente de las facultades y centros superiores de Educacién en Repuiblica Domini-
cana. Se afirma que estas consideraciones y propuestas podrian ir dirigidas, también, a otros sistemas
educativos, dado que necesariamente es responsabilidad de las administraciones educativas publicas
velar por la actualizacién didéctica e instruccional, motivacional y técnica de sus profesores, a fin de
que lleguen a dirigir con eficacia todo el proceso de ensenanza y aprendizaje, siempre planificado,
intencional y sistémico, y que acontece diariamente en las aulas de todos los niveles educativos.

Pero también la administracién publica educativa deberia sensibilizarse en la apertura de varios
frentes que ayuden a la mejora real y renovacién activa de la formacién de maestros. Por eso las pro-
puestas van en la direccién de ofrecer la posibilidad de una formacién y actualizacién permanente y
continuada del profesorado universitario de Educacién, asi como de los maestros y, de modo para-
lelo, exigir que a la formacién de maestros accedan las personas que lo deseen, pero siempre con los
mejores expedientes académicos posibles, elevando asi el nivel curricular y académico de acceso con
la propuesta de un punto de corte que se considere éptimo para tal fin.

En la investigacién recién finalizada se obtuvieron resultados indicativos de que tanto las Metas
académicas de aprendizaje y de Rendimiento, las Estrategias de organizacién del trabajo académico
y la Autoeficacia, asi como las Atribuciones causales a la capacidad y al esfuerzo tenian una influen-
cia importante en los Enfoques de aprendizaje superficial (EORSP); en consecuencia, es preciso
incrementar los periodos de formacién de los alumnos en précticas en los centros de ensefanza,
siempre tutelados, dirigidos y evaluados por personal docente experto, puesto que los resultados de
esta investigacién aconsejan estas tres propuestas que se acaban de sefalar anteriormente. Con ello
se logra, ademds, la actividad participante del alumnado y del profesorado en el proceso diario ins-
truccional-didéctico sobre el hecho educativo de cémo se aprende y cémo se ensefa en las situacio-
nes educativas formales, como son las escuelas y los demds centros de ensenanza. Es preciso viven-
ciar y experimentar en la formacidn inicial del profesorado, especialmente, de parte de los maestros
dominicanos, el proceso de ensefar y aprender, ya que también se aprende observando y haciendo.

Por otra parte, como propuesta, se recuerda la necesidad existente en los centros educativos
publicos dominicanos de provisién de materiales y recursos diddcticos y técnicos, asi como de me-
dios informdticos y digitales necesarios para la creacién, modificacién, re-elaboracién, cambios y
actualizacién de contenidos para el aprendizaje. Ademds, es preciso mantener una estrecha relacion
préctica con las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién, ya que en la actualidad
pueden llamarse tecnologias nuevas de la informacién y del aprendizaje. Asistiremos en breve lapso
temporal a la necesidad imperiosa de acudir a los medios y soportes digitales como instrumentos
basicos y necesarios, no solo de la informacién y la comunicacién, sino como herramientas impres-
cindibles “de” y “para” el aprendizaje.

Otra propuesta se dirige a potenciar los llamados métodos y técnicas de ensefianza que deberfan
cuidarse mucho en todos los sistemas educativos y, por tanto, en Reptblica Dominicana. Es un
tema controvertido todavia en la actualidad sobre cudles son los mejores métodos para un buen
aprendizaje. Sin embargo, autores como Hattie (2012), Rosenshine (2012), Groschner, Seidel y
Shavelson (2013) y Castején (2014) consideran que los mejores métodos de ensefianza son aquellos
que posibilitan una metodologia directa, activa y participativa. Es buena una metodologfa directa,
porque el profesorado expone, genera buenas expectativas, representa, modela y ensefia estrategias
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de solucién de tareas y de aprendizaje, y porque elabora y transmite los contenidos con todos los
elementos necesarios para que puedan ser captados y comprendidos en su totalidad. Metodologia
activa, ya que es el profesor quien posibilita que el alumnado esté vigilante, con sus recursos cog-
nitivo-psicolégicos bdsicos (percepcién, atencién, memoria) y los superiores, ademds de sus me-
tas y enfoques de aprendizaje, su autoestima, sus atribuciones causales y su autoeficacia sobre su
rendimiento académico, siempre dispuestos a entrar en actividad/accién para la aprehensién de la
informacién, la seleccién y esencializacién de los datos/informacién y para la memorizacién y com-
prensién de la misma: el profesor debera facilitar siempre estos procesos de interaccién cognitivos y
psicolégico-motivacionales en sus alumnos. También se habla de metodologia participativa porque
es preciso que todo lo que se programe, todo lo que esté en el pensamiento de los profesores para
el aula y se planifique para hacer realidad en las actividades de aprendizaje..., todo se hard siempre
pensando en el alumnado y haciéndole participe directo de todas las actividades. No se puede olvi-
dar nunca que aprender implica, también, hacer.

Una dltima propuesta y recomendacién para una mejor calidad en el aprendizaje trata de poten-
ciar los Departamentos de Orientacién en los centros, atribuyéndoles cada vez mds responsabilida-
des en el dmbito de sus competencias a los profesionales de la Psicologia, Psicopedagogia y Pedagogia
que forman parte de los mismos. Estardn siempre al lado de los profesores para facilitarles la labor
docente y de aprendizaje del alumnado, ayuddndoles en la resolucién de problemas o conflictos y
ddndoles soporte y ayuda en las tutorias, y al servicio de las necesidades evolutivas personales y de
orientacién educativa y profesional del alumnado universitario dominicano.

Como principales limitaciones de este este trabajo senalamos las escasas referencias a otras varia-
bles motivacionales como son el Autoconcepto y Autovalia, asi como la escasez de andlisis estadis-
ticos diferenciales por sexos y por niveles de rendimiento del alumnado de esta investigacién. Ade-
mds, en trabajos posteriores, se deberdn tener en cuenta también variables personales y familiares del
alumnado como moduladoras de los Enfoques de aprendizaje y el Rendimiento académico.
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