5 iy UNIVERSITAT IN—RED 2019 Congreso In-Red 2019

POLITECNICA V Congreso de Innovacicn UPV, 11y 12 de julio de 2019
DE VALENCIA Educativa y Docencia en Red Doi:http://dx.doi.org/10.4995/INRED2019.2019.10406

Evaluacion de la aproximacion al aprendizaje de estudiantes de
ciencias de la vida usando la version revisada del Study Process
Questionnaire (R-SPQ-2F)

Leiva-Brondo, M. 2, Cebolla-Cornejo, J., Andrés-Colas, N. ¢, Peird, R. 9, Pérez-de-

Castro, A. ¢

smileibro@btc.upv.es, Departamento de Biotecnologia Yjaicecor@btc.upv.es

Departamento  de  Biotecnologia, ‘nuanco@btc.upv.es, Departamento de

Biotecnologia, dropeibar@btc.upv.es Departamento de Biotecnologia,
*anpedel @btc.upv.es, Departamento de Biotecnologia, Universitat Politécnica de
Valencia.
Abstract

The revised version of Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F) analyzes the
approach to learning on different scales. In the present study we analyzed the
answers to the questionnaire of students of degree and master level of different
subjects related to the sciences of the life in the sociocultural context of Spain.
The adjustment of the model analyzed by the alpha of Cronbach was adequate
to measure the approach to learning, deep or superficial, but not for the
subscales of measurement of strategy and motivation. The students mainly
expressed a deep learning approach. Although differences were detected
among students according to subjects, they were not observed at the global
level for the level of studies (degree or master), year or gender.

Keywords: Deep and surface student learning approach, motivation,
biotechnology, plant breeding.

Resumen

El cuestionario revisado Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F) analiza la
aproximacion al aprendizaje en diferentes escalas. En el presente estudio se
analizaron las respuestas al cuestionario de alumnos de grado y master de
distintas asignaturas relacionadas con las ciencias de la vida en el entorno
sociocultural de Esparia. El ajuste del modelo analizado mediante el alfa de
Cronbach fue adecuado para medir la aproximacion al aprendizaje, profunda
o superficial, pero no para las subescalas de medicion de estrategia y
motivacion. Los alumnos manifiestaron mayoritariamente una aproximacion
profunda al aprendizaje. Si bien se detectaron diferencias entre los estudiantes
segun asignaturas, no se observaron a nivel global para el nivel de estudios
(grado o mdster), curso o género.

Palabras clave: aproximacion al aprendizaje profundo y superficial,
motivacion, biotecnologia, mejora genética vegetal.
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1. Introduccion

La educacion universitaria no es obligatoria en la mayoria de los paises, al contrario que los
estudios de etapas previas como secundaria o primaria. Los alumnos son voluntarios y tienen
diferentes opciones una vez acabada su educacion obligatoria, como es el mercado laboral,
la formacion profesional o la formacion especializada de otro tipo. Aunque es cierto que
puede haber influencias personales, familiares o sociales para iniciar los estudios
universitarios, la motivacion principal suele ser intrinseca. Una encuesta reciente realizada
entre mas de 60.000 estudiantes europeos (QS Enrolment Solutions, 2017) muestra que s6lo
un porcentaje menor al 25% de los estudiantes eligen cursar estudios superiores por motivos
externos a ellos. Es cierto también que la eleccion del titulo universitario en concreto tiene
limitaciones externas, tales como la nota de acceso o restricciones econémicas, como el lugar
de imparticion de los estudios o el coste de la matricula (principalmente en universidades
privadas o si no hay ayudas publicas disponibles). Sin embargo, las asignaturas que se cursan
una vez elegidos los estudios universitarios son obligatorias, a excepcion de las asignaturas
optativas, que suelen estar en cursos superiores. Por tanto, la motivacion e implicacion en
cada asignatura puede variar en funcion de factores intrinsecos y extrinsecos del estudiante.
Esta motivacion afecta al aprendizaje del alumno, pudiendo ser este superficial o profundo
(Biggs, Kember & Leung, 2001).

Los factores que afectan al tipo de aprendizaje del alumno en cada asignatura son multiples;
algunos de ellos dependen del profesor y de como enfoca la ensefianza de la asignatura
(Biggs, Kember & Leung, 2001). Por ello, es clave para conseguir maximizar el aprendizaje
de los alumnos localizar aquellos factores modificables sobre los que se pueda actuar.

La aproximacion del estudiante al aprendizaje (student approaches to learning) fue
desarrollada inicialmente por Marton and Sélj6 (Marton & Séljo, 1976b, 1976a) y llevo al
desarrollo de la teoria del constructivismo. Esta teoria supone que el conocimiento debe ser
construido dentro de la estructura cognitiva personal de cada individuo, y es
fundamentalmente personal, pero depende de las experiencias del entorno de aprendizaje y
de las interacciones sociales (Grabinger & Dunlap, 1995). Los estudiantes mas exitosos son
los que participan metacognitivamente, motivados y con comportamiento activo en su
proceso de aprendizaje (Zimmerman, 1986). Aunque el proceso por el cual los estudiantes se
aproximan al aprendizaje es complejo, depende de factores contextuales y personales
(Schmeck, Ribich & Ramanaiah, 1977; Biggs, 1978). La aproximacion al aprendizaje del
alumno se puede clasificar de diversas maneras (Frasineanu, 2013), pero los dos extremos
serian el aprendizaje superficial y el aprendizaje profundo (Marton & Sélj6, 1976b; Graham,
Entwistle & Ramsden, 1984; Gijbels ef al., 2005). El aprendizaje superficial se caracteriza
por una falta de conexion personal, el uso de la memoria y la falta de reflexion, mientras que
el aprendizaje profundo implica conexiones personales, reflexion sobre el significado y
compresion (Frasineanu, 2013). Los estudiantes que adoptan una aproximacion superficial
en una asignatura suelen estar mas preocupados por la calificacion y utilizan la
memorizacion, mientras que los que utilizan una aproximacioén profunda persiguen el
aprendizaje y comprender (Gijbels ef al., 2005; Mogre & Amalba, 2014). Se han utilizado
aproximaciones cualitativas (Marton, 1981) o cuantitativas (Graham, Entwistle & Ramsden,
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1984; Biggs, 1987) para medir la aproximacion al aprendizaje. Todas ellas mantienen la
dicotomia superficial-profundo (Prosser & Trigwell, 1999; Gijbels et al., 2005), si bien se
pueden identificar otras aproximaciones estratégicas o motivacionales (Entwistle, 1991;
Biggs, Kember & Leung, 2001; Gijbels et al., 2005). El estudio de la aproximacion que utiliza
el alumno para el aprendizaje se ha utilizado para analizar diferencias de género (Wilson,
Smart & Watson, 1996), efectividad de intervenciones (Gordon & Debus, 2002), relacion
con objetivos de aprendizaje (Boyle, Duffy & Dunleavy, 2003) o estabilidad del aprendizaje
a lo largo del tiempo (Fox, McManus & Winder, 2001). Por ejemplo, se ha visto que una
aproximacion profunda suele estar asociada con una mejor calidad del aprendizaje (Zeegers,
2001; Snelgrove & Slater, 2003; Salamonson et al., 2013). También se ha visto que hay
relacion entre la taxonomia Structure of the Observed Learning Outcome, SOLO, y el
aprendizaje profundo (Rossum & Schenk, 1984; Crawford et al., 1998; Trigwell, Prosser &
Waterhouse, 1999). Esta relacion puede usarse para mejorar el aprendizaje y el logro de los
objetivos académicos, modificando, por ejemplo, la carga de trabajo o los procedimientos de
evaluacion (Zeegers, 2001).

Hay multitud de instrumentos disponibles para evaluar la aproximacion al aprendizaje de los
estudiantes, tales como Study Attitudes and Methods Revised Short Form (SAMS Short
Form) (Michael, Michael & Zimmerman, 1985), Revised Approaches to Studying Inventory
(Entwistle & Tait, 1995), Inventory of Learning Process—Revised (ILP-R) (Schmeck, Ribich
& Ramanaiah, 1977), Learning and Study Strategies Inventory (LASSI) (Weinstein, 1987) o
Inventory of Learning Styles (Vermunt, 1994), entre otras. Uno de los mas utilizados es el
Study Process Questionnair (SPQ) (Biggs, 1987), que posteriormente fue revisado (R-SPQ-
2F) (Biggs, Kember & Leung, 2001), y cuya validez ha sido contrastada por distintos estudios
(Justicia ef al., 2008; Immekus & Imbrie, 2010; Socha & Sigler, 2014).

El cuestionario de Biggs (Biggs, Kember & Leung, 2001) se ha utilizado para establecer la
relacion entre la aproximacion al aprendizaje y la personalidad, la adquisicion de
conocimiento, el rendimiento académico, la preferencia de estilo de aprendizaje, la auto-
eficiencia, la orientacion de objetivos o las estrategias de autorregulacion (Skogsberg &
Clump, 2003; Chamorro-Premuzic, Furnham & Lewis, 2007; Phan, 2008; Furnham, Monsen
& Ahmetoglu, 2009).

El cuestionario SPQ original tenia 42 preguntas y tres aproximaciones al aprendizaje:
superficial, profundo y de logro. El cuestionario R-SPQ-2F reduce considerablemente el
numero de items, lo cual falicita su uso. Consiste en 20 preguntas tipo Likert, con una escala
de 5 puntos. Las respuestas de los alumnos a este cuestionario tienen en cuenta la
aproximacion al aprendizaje y las caracteristicas individuales del estudiante (Socha & Sigler,
2014). Este cuestionario no pretende clasificar a los estudiantes como aprendices
superficiales o profundos, sino que trata de estimar el comportamiento del alumno en el
contexto de aprendizaje concreto donde se realiza el cuestionario (Biggs, Kember & Leung,
2001), en el que el estudiante opta por una aproximacion al aprendizaje en funcion de factores
intrinsecos y extrinsecos (Biggs, Kember & Leung, 2001). Estos factores interaccionan entre
si y se adaptan a cada contexto de aprendizaje. El profesor tiene que proporcionar las
actividades de aprendizaje adecuadas para que el alumno alcance los objetivos planteados,
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haciendo énfasis en lo que el estudiante hace (Shuell, 1986). Estudiantes que normalmente
optan por un aprendizaje superficial pueden optar a un aprendizaje profundo si el contexto es
el adecuado y viceversa (Biggs, Kember & Leung, 2001). Los estudiantes son capaces de
crear sus entornos de aprendizaje para optimizar su rendimiento, pero a menudo necesitan de
ayuda para elegir las estrategias a emplear. Sin guia e instruccion su aprendizaje distara de
ser optimo (Socha & Sigler, 2014).

El proposito principal de un buen profesor es fomentar que los estudiantes adopten un
aprendizaje profundo y desincentivar el aprendizaje superficial (Biggs, 1999), por lo que
medir la aproximacion al aprendizaje del estudiante proporciona un indice de la calidad de la
ensefianza (Biggs, Kember & Leung, 2001). Por ejemplo, la utilidad de un resultado de
aprendizaje puede fomentar el aprendizaje profundo, mientras que el tiempo de dedicacion
puede fomentar un aprendizaje superficial (Berger & Karabenick, 2011). El cuestionario R-
SPQ-2F puede indicar el contexto previo, como se enfoca una determinada tarea o coémo
afecta el contexto de aprendizaje a los alumnos (Biggs, Kember & Leung, 2001).

Factores del estudiante que pueden influir en la aproximacion del estudiante al aprendizaje
son (Gijbels et al., 2005):

e Laedad. A mayor edad normalmente se produce un mayor aprendizaje profundo
(Gow & Kember, 1990; Richardson & King, 1998; Gijbels et al, 2005),
posiblemente debido a que se tiene mas motivacion intriseca (Harper & Kember,
1986), lo cual puede explicar su mayor éxito (Zeegers, 2001).

e Género. En general las mujeres tienden a un mayor aprendizaje profundo que los
hombres (Severiens & Dam, 1998), aunque algunos estudios no detectan diferencias
(Zeegers, 2001; May et al., 2012).

e Diferencias culturales. En funcion del pais o cultura de origen se han visto
diferencias a la hora de aproximarse al aprendizaje (Biggs, Kember & Leung, 2001;
Justicia et al., 2008; Leung, Ginns & Kember, 2008; Immekus & Imbrie, 2010;
Salamonson et al., 2013).

e Carga de trabajo. Una mayor carga de trabajo se ve asociada normalmente a una
aproximacion superficial (Entwistle & Tait, 1990; Gow & Kember, 1990; Leung,
Mok & Wong, 2008).

Otros factores que afectan a la aproximacién al aprendizaje pueden ser el tipo de estudios,
las actividades en el aula, el sistema de evaluacion, el entono institucional o el curso en el
que se enmarca la asignatura (Zeegers, 2001). Por ejemplo, se ha visto que el aprendizaje
profundo es menor en cursos superiores que en curso iniciales (Biggs, 1987; Zeegers, 2001),
lo cual puede indicar que el entorno de ensefianza-aprendizaje no requiere un aprendizaje
profundo o que el estudiante no lo percibe asi (Zeegers, 2001), de forma que una
aproximacion superficial puede ser suficiente para lograr los objetivos del curso.

Las aproximaciones profundas y superficiales pueden subdividirse entre estrategias y
motivos. Las estrategias son las actividades, métodos o procesos que el estudiante utiliza
durante su aprendizaje, mientras que los motivos son las razones y los objetivos que le llevan
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a esos comportamientos (Justicia et al., 2008). Aunque estas asociaciones no se aprecian en
todos los estudios (Justicia ef al., 2008; Immekus & Imbrie, 2010; Socha & Sigler, 2014).

Existen diferentes estudios donde se utiliza el cuestionario de Biggs para evaluar la
aproximacion al aprendizaje de los estudiantes y se ha evaluado su eficacia en distintos
contextos socioculturales. Por ejemplo, en estudios de Medicina en Ghana los estudiantes
mostraron mayoritariamente una aproximacion al aprendizaje profundo (Mogre & Amalba,
2014) y resultados similares se obtuvieron en Arabia Saudi (Shaik et al., 2017). En este
ultimo caso se relacioné el aprendizaje profundo con un mayor nimero de horas de estudio
y mejores calificaciones. Por otro lado, estudiantes de Derecho en Holanda (Gijbels et al.,
2005) mostraron una mayor puntuacioén en aprendizaje profundo que superficial, aunque
muchos obtuvieron puntuaciones bajas en ambas aproximaciones al aprendizaje. En este
mismo estudio, no se obtuvieron correlaciones significativas entre la evaluacion y la
resolucion de problemas, pero si se encontraron entre la edad y el género de los estudiantes
(Gijbels et al., 2005). En otro estudio realizado en Australia con estudiantes de Quimica
utilizando el cuestionario original de Biggs se observo que el aprendizaje profundo estaba
relacionado con la evaluacion de los objetivos de aprendizaje y que la edad era el mayor
factor que influenciaba en la aproximacion al aprendizaje y al rendimiento (Zeegers, 2001).
Por otro lado, estudios realizados en Hong-Kong con el cuestionario no revisado de Biggs y
entrevistas mostraron que el aprendizaje profundo esta ligado positivamente a la edad y
negativamente al curso en el que esta el alumno (Gow & Kember, 1990). Estudios realizados
en Japon (Fryer et al., 2012) validaron el cuestionario de Biggs en relacion con las
aproximaciones profunda y superficial, pero no con las subescalas del cuestionario y
muestran distintas relaciones que no aparecen en otros estudios y que podrian ser debidas a
motivos culturales. Estudios realizados en China (Leung, Ginns & Kember, 2008) mostraron
que los estudiantes utilizaban aproximaciones mas intermedias al aprendizaje con la
memorizacion como una herramienta para lograr la compresion.

También se han realizado otros estudios comparando distintos modelos de eleccion de las
preguntas que determinan el aprendizaje profundo o superficial a partir del cuestionario de
Biggs (Socha & Sigler, 2014). Uno de estos estudios compar6 los resultados del trabajo de
Biggs (Biggs, Kember & Leung, 2001) realizados en Hong Kong, con estudios donde se
evalu6 el cuestionario en distintos entornos (Espana (Justicia et al., 2008), Estados Unidos
(Immekus & Imbrie, 2010; Socha & Sigler, 2014) o Paises Bajos (Stes, De Maeyer & Van
Petegem, 2013)). En el mencionado estudio también se indicé que puede haber diferencias
culturales que expliquen diferentes resultados y mostro controversia respecto a la agrupacion
de las preguntas del test (Justicia et al., 2008; Socha & Sigler, 2014). Un estudio que compar6
los resultados de estudiantes de Hong Kong y Sidney evidencio diferencias que podian
atribuirse a causas culturales (Leung, Ginns & Kember, 2008).

Estos estudios han analizado la aproximacion al aprendizaje en numerosos contextos, sin
embargo no se dispone de un estudio pormenorizado que incluya las condiciones
socioculturales de Espafia en un entorno de aprendizaje de las ciencias de la vida. Estos
resultados permitirian organizar las metodologias de ensefianza y fomentar el desarrollo de
las competencias trasversales y especificas de cada titulacion.
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2. Objetivos

En el presente estudio se pretende analizar las respuestas al cuestionario R-SPQ-2F de
alumnos procedentes de distintas asignaturas, niveles y eleccion en un entorno de aprendizaje
de las ciencias de la vida en Espafia, asi como evaluar la fiablidad del cuestionario en nuestras
condiciones y hallar las relaciones entre las distintas escalas del cuestionario.

3. Desarrollo de la innovacion

Los alumnos que respondieron al cuestionario R-SPQ-2F pertenecian a cinco asignaturas
(tabla 1): Tres de ellas del Grado en Biotecnologia: Genética General (obligatoria de primer
curso), Aspectos legales y sociologicos de la biotecnolgia (obligatoria de cuarto curso) y
Experimentacion en Biotecnologia (optativa de cuarto curso). Las otras dos asignaturas
pertenecen al master en Mejora Genética Vegetal: Recursos Fitogenéticos 'y Mejora genética
del rendimiento en los sistemas agrarios. Los alumnos cursaron las asignaturas en el curso
2018-19, con la excepcion de la asignatura Mejora genética del rendimiento en los sistemas
agrarios, para la cual se incluyeron ademas datos del curso 2017-18.

Tabla 1. Asignaturas implicadas en el estudio

Asigantura Nivel Curso Tipo Idioma Crédites  N° alumnos
GG Grado 1 Obligatoria  Castellano/ Inglés 6,0 127
ASLB Grado 4 Obligatoria Castellano 6,0 99
EB Grado 4 Optativa Castellano 4,5 53
RF Master 1 Obligatoria Castellano 5,0 19
MG Master 2 Obligatoria Castellano 5,0 13y 17

GG: Genética General; ASLB: Aspectos sociologicos y legales de la biotecnologia; EB: Experimentacion en
biotecnologia; RF: Recursos Fitogenéticos; MG: Mejora genética del rendimiento en los sistemas agrarios.

El cuestionario R-SPQ-2F (Biggs, Kember & Leung, 2001) se proporciona a los alumnos a
través de la plataforma en linea de aprendizaje PoliformaT basada en Sakai. Este cuestionario
incluye 20 preguntas (tabla 2) divididas en dos escalas de aproximacion profunda y
superficial. La escala de aproximacion profunda (DA) incluye subescalas de motivacion
profunda (DM) y estrategia profunda (DS); a su vez, la aproximacion superficial (SA) incluye
subescalas de motivo superficial (SM) y estrategia superficial (SS). Cada subescala consta
de cinco elementos en una escala de tipo Likert de 5 puntos que va desde 1 ("Nunca o muy
raras veces") a 5 ("Siempre"). Para obtener las puntuaciones de las escalas principales para
la DA, se utilizaron los resultados de las preguntas 1, 2, 5,6, 9, 10, 13, 14, 17 y 18, y para
SA las preguntas 3, 4, 7, 8, 11, 12, 15, 16, 19 y 20. Para las subescalas se utilizaron las
siguientes preguntas: 1, 5,9, 13 y 17 para DM; 2, 6, 10, 14 y 18 para DS; 3,7, 11, 15y 19
para SM; y 4, 8§, 12, 16 y 20 para SS. También se calcul6 la diferencia entre la escala DA y
la escala SA. El cuestionario utilizado fue una traduccion al espafiol. (Mufloz San Roque,
Prieto Navarro & Torre Puente, 2012) para grupos con castellano como medio de instruccion
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y la version inglesa se utilizd para grupos con el inglés como medio de instruccion. Los
resultados se analizaron utilizando Statgraphics centurion XVII (Statpoint Technologies,
Inc.). Se calcularon las correlaciones entre los factores y los valores alfa de Cronbach.

Tabla 2. Preguntas del cuestionario R-SPQ-2F traducidas a castellano (Mufioz San Roque, Prieto
Navarro & Torre Puente, 2012)

Cuestiones

1. Me doy cuenta de que estudiar me proporciona a veces un sentimiento de profunda
satisfaccion personal.

2. Al elaborar o estudiar un tema, no me encuentro satisfecho hasta que me he formado
mis propias conclusiones sobre él.

3. Mi objetivo es aprobar el curso haciendo el minimo trabajo posible.

4. Solo estudio seriamente lo que se da en las clases o lo que estd en los programas
detallados de las asignaturas.

5. Me parece que cualquier tema puede llegar a ser altamente interesante una vez que te
metes en él.

6. Encuentro interesantes la mayoria de los nuevos temas y empleo tiempo extra intentando
obtener mayor informacion sobre ellos.

7. Cuando veo que la asignatura no me resulta muy interesante, trabajo lo menos posible.
8. Aprendo algunas cosas repitiéndolas hasta que me las sé de memoria incluso aunque no
las comprenda.

9. Estudiar temas académicos puede ser a veces tan apasionante como leer una buena
novela o ver una buena pelicula.

10. Me hago preguntas a mi mismo sobre los temas importantes hasta que los comprendo
totalmente.

11. Creo que puedo aprobar la mayoria de las evaluaciones memorizando los aspectos
clave en lugar de intentar comprenderlos.

12. Generalmente limito mi estudio a lo que esta especificamente ordenado, porque creo
que es innecesario hacer cosas extra.

13. Trabajo duro en mis estudios porque encuentro los temas interesantes.

14. Empleo bastante de mi tiempo libre en buscar mas informacion sobre temas
interesantes que se han discutido en las diferentes clases.

15. Me parece que no ayuda estudiar los temas en profundidad. Confunde y hace perder el
tiempo cuando todo lo que se necesita es un conocimiento por encima de los temas.

16. Creo que los profesores no deberian esperar que los alumnos dedicaran mucho tiempo
a estudiar cosas que no van a caer en el examen.

17. Voy a la mayoria de las clases con preguntas a las que desearia encontrar respuesta.
18. Es muy importante para mi echar un vistazo a la mayoria de las lecturas recomendadas
que tienen que ver con las clases.

19. No le encuentro sentido a aprender contenidos que probablemente no caeran en el
examen.

20. Me parece que la mejor manera de aprobar es recordar las respuestas de las preguntas
que con mas probabilidad pueden caer en el examen.
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4. Resultados

El total de respuestas obtenidas fue de 182, un 55% del total de alumnos posibles que podian
responder, variando de 24,2% de Aspectos legales y socioldgicos de la biotecnolgia a 86.7%
de Mejora genética del rendimiento en los sistemas agrarios (tabla 3). La mayoria de
estudiantes presentaron una aproximacion profunda al aprendizaje en todas las asignaturas,
niveles y género. Solamente 20 de los 182 alumnos que respondieron el cuestionario
manifestaron un aproximacion superficial mayor que la aproximacion profunda. De estos 20
alumnos, el 50% de ellos cursaban la asignatura Experimentacion en biotecnologia. Si se
comparan los resultados del cuestionario entre asignaturas se observan diferencias
significativas entre ellas, obteniéndose mayores valores de aproximacion profunda en la
asignatura Genética General y mas superficiales en Experimientacion en biotecnologia. No
se aprecian diferencias significativas entre niveles (grado o master) o género, ni tampoco
entre idioma de imparticion en la asignatura Genética General, ni entre cursos en la
asignatura Mejora genética del rendimiento en los sistemas agrarios. Para los motivos y
estrategias profundas también se obtuvieron mayores valores que para los motivos y
estrategias superficiales (tabla 3). Al igual que con las escalas de aproximacion profunda y
superficial, se observaron diferencias significativas entre asignaturas, pero no en cuestion de
nivel, género, idioma o curso.

Se observaron correlaciones significativas entre los distintas escalas del cuestionario R-SPQ-
2F (tabla 4). Las correlaciones fueron positivas y elevadas entre DA y DS y DM y también
entre SA y SM y SS, mientras que las correlaciones moderadas fueron negativas entre DA y
SA, SM y SS y también entre SA y DM y DS.

Se analizo la fiabilidad interna del cuestionario utilizando el coeficiente alfa de Cronbach
(tabla 5). A excepcion de la asignatura de Master de Recursos Fitogenéticos (RF), los valores
fueron superiores a 0,70 para las escala DA. Sin embargo, para las asignaturas Genetica
general 'y Experimentacion en Biotecnologia se obtuvo un valor de SA inferior a 0,70., Para
las escalas DM, DS, SM y SS los valores fueron, en general, inferiores a 0,70.

5. Discusion

Los alumnos participantes en el estudio mostraron unas puntuaciones superiores en el
aprendizaje profundo. Estos valores fueron superiores (Shaik et al., 2017) o similares (Leung,
Ginns & Kember, 2008; Emilia, Bloomfield & Rotem, 2012; Mogre & Amalba, 2014) a los
encontrados en otros estudios. En general, valores altos como estos se relacionan con una
implicacion mayor en los estudios que cursa el alumno, aunque se ha observado que el
contexto cultural puede influir en estos valores. Por ejemplo, los estudiantes chinos suelen
mostrar mayores valores de aproximacion superficial (Leung, Ginns & Kember, 2008).
Valores altos como éstos se han relacionado con la intencion de entender y memorizar a la
vez (Leung, Ginns & Kember, 2008). Una de las asignaturas con mayores valores de
aprendizaje profundo ha sido en Genética General, de primer curso. Esto podria ser debido
a la alta motivacion de los alumnos al iniciar los estudios universitarios, dada la elevada nota
de acceso y a que la asignatura estd muy relacionada con lo que esperan del titulo
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universitario que van a cursar. En la asignatura Experimentacion en Biotecnologia se observo
una mayor proporcion de alumnos con un mayor valor de aprendizaje superficial con respecto
al encontrado en el resto de asignaturas. Esta asignatura es de cuarto curso, totalmente
practica y de tipo optativo, por lo que los alumnos eligen cursarla y se esperaria una mayor
motivacion. Sin embargo, debido a las restricciones de matricula, en muchas ocasiones los
alumnos realmente no eligen la asignatura que cursan. Este hecho podria explicar que haya
un mayor nimero de alumnos con mayor aprendizaje superficial. Ademas, su caracter
optativo sumado a su imparticion en el segundo cuatrimestre del cuarto curso, cerca del final
de la titulacion y coincidiendo con la elaboracion del trabajo final de grado, podria justificar
que los estudiantes estén mas preocupados por la calificacion y adopten una aproximacion
superficial.

Las correlaciones entre las escalas del cuestionario R-SPQ-2F fueron significativas en todos
los casos, relacionandose las escalas profundas entre si y las escalas superficiales entre si de
forma positiva, mientras que entre las escalas profundas y las escalas superficiales las
correlaciones fueron negativas. Este tipo de correlaciones también se han obtenido en otros
estudios (Biggs, Kember & Leung, 2001; Leung, Ginns & Kember, 2008) y se relacionan
con percepciones del estudiantes sobre buenas estrategias de ensefianza (Fryer et al., 2012).

El anélisis de fiabilidad del cuestionario utilizando el conjunto global de datos mostré valores
superiores a 0,70 para DA y SA, pero no para el resto de escalas. Sin embargo, con alguna
asignatura especifica se obtuvieron valores menores, como es el caso de Recursos
Fitogenéticos. Esto se podria explicar por el nimero bajo de alumnos que respondieron el
cuestionario en esta asignatura. El resultado global superior a 0,70 confirmaria la fiabilidad
del cuestionario, ya que este es el limite de fiababilidad propuesto para este tipo de
cuestionarios (Hundleby & Nunnally, 2006). Estos valores son similares a los de otros
estudios (Immekus & Imbrie, 2010; Socha & Sigler, 2014; Shaik et al., 2017), pero inferiores
a los obtenidos utilizando otras escalas de motivacion y estrategia (Immekus & Imbrie, 2010;
Socha & Sigler, 2014; Shaik et al., 2017). Esto ha llevado a afimar que este cuestionario solo
deber ser usado para crear puntuaciones para las aproximaciones profunda y superficial, pero
no para los factores de estrategia y motivacion (Socha & Sigler, 2014). Si que se han
detectado diversas asociaciones entre las preguntas y las aproximaciones de aprendizaje
profunda o superficial (Biggs, Kember & Leung, 2001; Justicia et al., 2008; Immekus &
Imbrie, 2010; Socha & Sigler, 2014), aunque para extrapolar los resultados de esos estudios
al presente caso seria necesario contar con mas datos, incluyendo nuevas asignaturas de
diversos cursos y titulaciones y/o cursos de evaluacion. También seria necesario estudiar la
relacion entre los resultados académicos y las puntuaciones en el cuestionario.
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Tabla 3. Numero de alumnos que respondieron el cuestionario por asignatura, tipo de

asignatura y género de los alumnos (%) y media y error estindar de las escalas de cuestionario
R-SPQ-2F en la aproximacién profunda (DA), aproximacién superficial (SA), diferencia entre
DA y SA, motivacién profunda (DM), estrategia profunda (DS), motivacion superficial (SM) y

estrategia superficial (SS).

N° respuestas DA SA Diferencia DA-SA
Asignatura
GG 84 (66,1%) 3,29+ 0,06 c 1,97 £0,05 a 1,32+0,08 b
MG 26 (86,7%) 3,17+0,11 bc 1,90+0,10 a 1,27+0,18 b
ASLB 24 (24,2%) 2,88 +£0,10 ab 2,05+ 0,09 a 0,83+0,16 ab
RF 9 (47,4%) 2,94+0,13 abc 2,19+0,20 a 0,76 +0,18 ab
EB 39 (73,6%) 2,67+0,10 a 2,19+ 0,09 a 0,48 +0,16 a
Curso
MG 2017-18 11 (84,6%) 3,20+0,20 a 1,77 +£0,14 a 1,43+0,28 a
MG 2018-19 15 (88,2%) 3,15+0,14 2,00+0,13 a 1,15+0,24 a
Grupo
GG Castellano 73 (71,6%) 3,26 £ 0,06 a 1,98 £ 0,05 a 1,29 £ 0,09 a
GG Inglés 11 (44,0%) 3,50+0,15 1,95+0,17 a 1,55 +0,26 a
Tipo
Grado 147 (55,3%) 3,06 0,05 2,04 +£ 0,04 a 1,02 +0,08 a
Master 35 (71,4%) 3,11+0,09 1,98 £ 0,09 a 1,14+0,14 a
Género
Femenino 127 (55,5%) 3,06 £ 0,05 1,96 + 0,04 a 1,10+ 0,08 a
Masculino 55 (55,6%) 3,11+0,09 a 2,20+ 0,08 a 0,91+0,14 a
Total 182 (55,5%) 3,07 +0,04 2,03 +£0,04 1,04 £ 0,07
DM DS SM SS
Asignatura
GG 3,35+0,06 b 324+0,07 ¢ 1,61 +£0,04 a 2,33+0,06 a
MG 3,25+0,13 b 3,10+£0,12  be 1,59 £ 0,09 a 222+0,14 a
ASLB 2,98 +0,11 ab 2,78+0,12  ab 1,77+ 0,10 a 2,34+0,12 a
RF 3,13+0,17 ab 2,76 +£0,17  abc 1,87 +£0,17 a 2,51+024 a
EB 2,72+0,12 a 2,62+0,10 a 1,87 +£0,10 a 2,51+0,11 a
Curso
MG 2017-18 3,13 +£0,06 a 2,99 + 0,06 a 1,62 +£0,04 a 2,30 + 0,05 a
MG 2018-19 3,17+ 0,10 a 3,04 +0,09 a 1,88 £0,08 2,52 +0,09 a
Grupo
GG Castellano 3,32+ 0,07 a 3,21+0,07 a 1,61 £0,05 a 2,35+0,07 a
GG Inglés 3,55+0,21 a 345+0,16 a 1,67+0,17 222+020 a
Tipo
Grado 3,12+0,06 a 3,00+ 0,05 a 1,71 £0,04 2,38+ 0,05 a
Master 3,22+0,10 a 3,01 +0,10 a 1,66 £ 0,08 a 2,29+0,12 a
Género
Femenino 3,13+0,06 a 2,99+0,06 a 1,62 +0,04 a 2,30 £ 0,05 a
Masculino 3,17+0,10 a 3,04 +0,09 a 1,88 £0,08 a 2,52+ 0,09 a
Total 3,14+0,05 3,00+ 0,05 1,70 £ 0,04 2,36 £0,05

GG: Genética General; ASLB: Aspectos sociologicos y legales de la biotecnologia; EB: Experimentacion en
biotecnologia; RF: Recursos Fitogenéticos; MG: Mejora genética del rendimiento en los sistemas agrarios. Letras
diferentes en la misma columna indican diferencias significativas (P-valor<0,05) entre grupos segtin el test de Tukey.
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Tabla 4. Correlacion entre los distintas aproximaciones de aprendizaje de las escalas de
cuestionario R-SPQ-2F de los 182 cuestionarios. Aproximacién profunda (DA), aproximacion
superficial (SA), , motivacién profunda (DM), estrategia profunda (DS), motivacion superficial
(SM) y estrategia superficial (SS).

DA SA DM DS SM
SA -0,36%+**
DM 0,91 #** -0,34%%*
DS 0,90%** -0,32%%* 0,63 %**
SM -0,33%*x* 0,85%** -0,34%*%* -0, 25%%*
SS -0,3 1% 0,91 %** -0,27*¥* - -0,30%** 0,56%**

**x: P<0,0001.

Tabla 5. Valores del coeficiente alfa de Cronbach (Banda inferior de confianza del 95%) entre
las distintas escalas de cuestionario R-SPQ-2F de los 182 cuestionarios evaluados.
Aproximacion profunda (DA), aproximacién superficial (SA), motivacion profunda (DM),
estrategia profunda (DS), motivacion superficial (SM) y estrategia superficial (SS).

DA SA DM DS SM SS
Asignatura
GG 0,73 (0,68) 0,67 (0,60) 0,56 (0,47) 0,62 (0,54) 0,41 (0,29) 0,55 (0,45)
MG 0,79 (0,75) 0,72 (0,67) 0,69 (0,63) 0,63 (0,56) 0,59 (0,51) 0,62 (0,54)
ASLB 0,71 (0,65) 0,62 (0,54) 0,55 (0,45) 0,67 (0,60) 0,44 (0,32) 0,51 (0,40)
RF 0,31 (0,18) 0,77 (0,72) 0,11 (-0,08) 0,12 (-0,06) 0,44 (0,32) 0,57 (0,48)
EB 0,83 (0,79) 0,75 (0,70) 0,79 (0,74) 0,59 (0,50) 0,58 (0,49) 0,61 (0,53)
Curso
MG 2017-18 0,87 (0,85) 0,75 (0,70) 0,82 (0,79) 0,70 (0,64) 0,67 (0,60) 0,67 (0,60)
MG 2018-19 0,73 (0,67) 0,69 (0,63) 0,58 (0,50) 0,62 (0,54) 0,52 (0,42) 0,55 (0,46)
Grupo
GG
Castellano 0,74 (0,69) 0,64 (0,57) 0,54 (0,45) 0,64 (0,56) 0,35 (0,22) 0,55 (0,46)
GG Inglés 0,66 (0,60) 0,79 (0,75) 0,65 (0,58) 0,52 (0,42) 0,60 (0,51) 0,61 (0,53)
Tipo
Grado 0,80 (0,77) 0,70 (0,64) 0,70 (0,64) 0,66 (0,60) 0,50 (0,40) 0,57 (0,48)
Master 0,73 (0,68) 0,74 (0,69) 0,58 (0,50) 0,56 (0,47) 0,57 (0,48) 0,60 (0,52)
Género
Femenino 0,78 (0,74) 0,65 (0,59) 0,67 (0,60) 0,62 (0,55) 0,30 (0,15) 0,55 (0,46)
Masculino 0,81 (0,77) 0,76 (0,71) 0,70 (0,64) 0,69 (0,62) 0,66 (0,58) 0,61 (0,53)
Total 0,79 (0,75) 0,71 (0,65) 0,68 (0,61) 0,64 (0,57) 0,51 (0,41) 0,57 (0,48)

GG: Genética General, ASLB: Aspectos sociologicos y legales de la biotecnologia; EB: Experimentacion en
biotecnologia; RF: Recursos Fitogenéticos; MG: Mejora genética del rendimiento en los sistemas agrarios.

La mayor aproximacion profunda al aprendizaje que muestran los alumnos del presente
estudio puede deberse a aspectos motivacionales. En este sentido cabe destacar que los
alumnos que cursan los estudios del Grado en Biotecnologia tiene una nota de admision muy
elevada (Universitat Politécnica de Valéncia, 2018), siendo la tercera en Espaiia para estos
estudios (Notas de corte 2018, 2018). Esto puede conducir a que los estudiantes tengan una
mayor implicacién. De igual forma, los alumnos del master en Mejora Genética Vegetal
muestran un alto grado de implicacion. Por otra parte, las asignaturas objeto del presente
estudio estdn muy relacionadas con la finalidad de los estudios, por lo que la motivacion del
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estudiante suele ser elevada, explicando el mayor valor de la escala de aprendizaje profundo
frente al aprendizaje superficial.

6. Conclusiones

Dentro del ambito de los estudios de ciencias de la vida en Espafa parece que el cuestionario
R.SPQ-2F seria fiable a la hora de valorar la aproximacién al aprendizaje superficial y
profunda. Asi, lo indican las altas correlaciones y los indices de fiabilidad encontrados para
estas escalas. Sin embargo, no seria apto para evaluar las escalas secundarias de motivacion
y estrategia. En este caso se obtuvieron correlaciones elevadas entre las subescalas de
motivacion y estrategia y la escala de aproximacion correspondiente, pero no entre las propias
subescalas, y ademas se obtuvieron valores inferiores de la alfa de Cronbach para las
subescalas, especialmente las superficiales. En este caso seria necesario disponer de un mayor
numero de encuestas y de resultados académicos para poder analizar con mayor detalle la
relacion entre los items del cuestionario y las subescalas.

En general, en el contexto considerado, los estudiantes, manifestaron mayoritariamente una
aproximacion alta al aprendizaje profundo, lo que podria deberse a una mayor implicacién
en los estudios. En este sentido, se observaron diferencias entre asignaturas en los valores
obtenidos para aprendizaje profundo, pero no para aprendizaje superficial. Sin embargo, estas
diferencias no se observaron al analizar el género de los estudiantes, nivel de estudio, ni para
el idioma de imparticion de las clases o el curso escolar en los casos en que se tuvo en cuenta.

Los resultados obtenidos implican un buen punto de partida de los estudiantes en los estudios
de ciencias de la vida, ya que su aproximacion al aprendizaje es la adecuada. Seria necesario
continuar el estudio para valorar con mayor precision las subescalas y profundizar en el papel
de la motivacion para explicar las diferencias encontradas entre asignaturas.
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