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Resumen

Introduccion. Este estudio examina la relacion entre las necesidades psicologicas basicas de
los estudiantes (autonomia, competencia, relacion y pertenencia), enfoques de aprendizaje
(profundo y superficial), estrategias de evitacion (evitacion al esfuerzo y desafios, evitacion
en pedir ayuda, y evitacion de la novedad) y rendimiento, en varias situaciones educativas

universitarias.

Método. La muestra estaba compuesta por 157 estudiantes universitarios. Para medir los
constructos seleccionados se utilizaron escalas de auto-informe. La relaciéon entre dichos

constructos se examiné a través de modelos de ecuaciones estructurales.

Resultados. En general, se ha constatado que cuando las necesidades bésicas de los
estudiantes son satisfechas promueven la utilizacién de enfoques de aprendizaje profundo, lo
gue a su vez repercute en una menor utilizacion de estrategias de evitacion y un mayor
rendimiento escolar. Por el contrario, cuando no son satisfechas promueven a la utilizacién de
enfoques de aprendizaje superficial, 1o que a su vez repercute en una mayor utilizacion de

estrategias de evitacion y un menor rendimiento escolar.

Conclusions. Los resultados obtenidos sugieren que los enfoques de aprendizaje y las
estrategias de evitacion pueden jugar un papel mediador entre las necesidades psicoldgicas de
los estudiantes y el rendimiento escolar. Por ultimo, se discuten las implicaciones préacticas
que pueden tener estos hallazgos en la educacion universitaria.

Keywords. Necesidades psicologicas, enfoques de aprendizaje, estrategias de evitacion,

rendimiento escolar.
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The Relationship among Student Basic Need Satisfaction,
Approaches to Learning, Reporting of Avoidance
Strategies and Achievement

Abstract

Introduction. This study examines the relationship between student basic need satisfaction
(autonomy, competence, relatedness and belonging), their reporting of approaches to learning
(deep and surface), their reporting of avoidance strategies (avoidance of effort and challenge,
avoidance of help seeking and preference to avoid novelty) and achievement in subject-matter

domains.

Method. The sample was composed of 157 Spanish undergraduate students. Self-report
questionnaires were used to measure the construct selected for this study and their

interrelationships were examined using structural equation procedures.

Results. In general terms, we have proved that basic needs satisfaction, when satisfied,
encourage the use of the deep approach to learning and, in turn, the decrease of students’
avoidance strategies. In contrast, when these needs are not satisfied, the use of the surface
approach to learning is encouraged, consequently, leads to an increase in students’ avoidance

strategies and achievement.

Conclusions. The results suggest that approaches to learning and avoidance strategies may
play a mediator role between student psychological needs and student achievement.

Implications for pedagogical practice are discussed.

Keywords. Psychological needs, approaches to learning, avoidance strategies, student

achievement.
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Introduccion

Este estudio examina la relacion entre las necesidades psicoldgicas bésicas de los
estudiantes (autonomia, competencia, relacion y pertenencia), enfoques de aprendizaje
(profundo y superficial), estrategias de evitacion (evitacion al esfuerzo y desafios, evitacion
en pedir ayuda, y evitacion de la novedad) y rendimiento en estudiantes universitarios
espafioles. Se pretende profundizar en el papel que desempefian las necesidades psicoldgicas
en el aprendizaje del estudiante y de como la satisfaccion de las mismas puede potenciar el
rendimiento académico. La importancia de este estudio es triple: en primer lugar, puede
ayudar a tender puentes entre los diferentes &mbitos de la Psicologia de la Educacion; en
segundo lugar, al examinar las conexiones entre las variables consideradas, puede ayudar a
comprender el proceso por el cual la satisfaccion de las necesidades béasicas afecta al
rendimiento; y en tercer lugar, por las implicaciones practicas en la ensefianza y el aprendizaje
que de este estudio se pueden derivar. Asi pues, ademas de ampliar investigaciones anteriores
realizadas en este campo (Turner, Meyer, Anderman, Midgley, Gheen, & Kang, 2002; Black
& Deci, 2000), la presente investigacién nos puede ayudar a explicar las conexiones entre
estrategias de evitacion, enfoques de aprendizaje, y rendimiento en situaciones educativas
universitarias, asi como contribuir a explicar por qué los estudiantes utilizan estrategias
negativas en su proceso de aprendizaje. En este sentido, puede proporcionar informacion Gtil

sobre como mejorar el aprendizaje y rendimiento de los estudiantes universitarios.
Satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas del estudiante

La Teoria de la Autodeterminacion —TAD- (Deci and Ryan 1985, 2000), constituye
una teoria organismica sobre la motivacion humana &ptima, muy respaldada por los
numerosos estudios realizados en el campo de la educacion durante las Gltimas tres décadas,
especialmente en Ensefianza Primaria y Secundaria. (Ryan & Stiller, 1991; Sheldon &
Biddle, 1998). Segun la TAD, existen tres necesidades psicolégicas basicas (autonomia,
competencia y relacion) que socavan o apoyan la motivacion intrinseca de las personas y les
Ilevan a actuar de una forma determinada. Por ejemplo, los estudios realizados en el campo de
la educacién en relacion con esta teoria han mostrado que el apoyo a la autonomia del
estudiante por parte del profesor es un factor importante para maximizar su aprendizaje, su

crecimiento personal y su madurez.
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La Autonomia se da cuando la persona siente que es la causante de su conducta
(Deci & Ryan, 1985). “Autonomia no significa independencia o libertad total, sino méas bien
aceptacion interna y compromiso con la conducta motivada. Apoyar la autonomia significa
ponerse en el lugar del estudiante, ofrecer opciones, y dar una explicacion racional cuando no
sea posible dar otra opcion” (Filak & Sheldon, 2003, p. 235). La Competencia se da cuando
uno se siente eficaz con su conducta. Es cercana a la auto-eficacia y puede reconocerse
cuando una persona emprende nuevas tareas que le suponen un desafio y trata de dominarlas.
“Apoyar la competencia significa transmitir a los estudiantes confianza en sus destrezas para
superar retos, guiar con sensibilidad y dar feedback (Filak & Sheldon, 2003, p. 237). La
Relacion se produce cuando una persona se siente vinculado o comprendido por los demaés.
Este constructo es similar al de la necesidad de pertenencia propuesto por Baumeister y Leary
(1995), pero mas general, ya que incluye tanto las relaciones interpersonales como las
relaciones de grupo (Filak & Sheldon, 2003). Apoyar la relacion significa proporcionar

aceptacion, respeto y carifio.

Segun la TAD, cuando estas tres necesidades estan satisfechas, estimulan el bienestar
psicolégico y permiten a los alumnos conseguir un rendimiento académico Optimo. Por el
contrario, si no lo estan, los alumnos no consiguen desarrollarse completamente. Algunas
investigaciones anteriores (Reis, Sheldon, Gable, Roscoe, & Ryan, 2000; Sheldon, Ryan, &
Reis, 1996; Sheldon, Elliot, Kim, & Kasser, 2001) han constatado de forma empirica estos
supuestos. Otras investigaciones previas también han demostrado cémo la satisfaccion de las
necesidades psicoldgicas basicas producen un efecto positivo sobre el rendimiento (Black &
Deci, 2000); sin embargo, son escasos los trabajos centrados en el estudio de la relacion entre
las necesidades psicoldgicas basicas del estudiante y su rendimiento en situaciones educativas
especificas. Por ultimo, la TAD sugiere ademas que la satisfaccion de las tres necesidades
psicolégicas basicas mejora la motivacion intrinseca de los empleados, lo que, a su vez,
repercute en resultados importantes, como un rendimiento eficaz, especialmente en las tareas
que requieran creatividad, flexibilidad cognitiva y comprension de conceptos” (Gagné &
Deci, 2005, p. 337).

Enfoques de Aprendizaje

Existe un consenso general entre los autores en adoptar la clasificacion de enfoque
superficial y profundo del aprendizaje (Biggs, 1987, Ramsden & Entwistle, 1981). El enfoque

profundo se caracteriza por una preocupacion de buscar el sentido y comprension de la
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materia que se estudia, mediante la elaboracion y transformacion de la misma (Dart, Burnett,
Purdie, Boulton-Lewis, Campbell, & Smith, 2000). Este enfoque de aprendizaje se asocia a la
ensefianza constructivista (Biggs & More, 1993). Con el enfoque superficial, la materia objeto
de estudio se reproduce utilizando procedimientos rutinarios y memoristicos, y se relaciona
con el modelo de ensefianza tradicional transmisiva en el que los estudiantes adoptan roles
pasivos (Dart, et al., 2000). Algunos autores han verificado también la existencia de cierta
relacion entre el tipo de motivacion y el enfoque de aprendizaje. Asi, el tipo de motivacion
predominante del estudiante podria estar relacionado de una manera significativa con el uso
de ciertas estrategias de aprendizaje y por consiguiente con el enfoque que el estudiante
utiliza. (Biggs, 1989, Entwistle, 1987, Schmeck 1988). La relacion motivo-estrategia que
compone Yy define cada enfoque explica el método de aprendizaje seguido por los estudiantes
que adoptan uno u otro enfoque. De este modo, los estudiantes que adoptan un enfoque
superficial desarrollan ciertas estrategias disefiadas a aprender la informacion de forma
mecénica y repetitiva para reproducirla después a su debido tiempo. En cambio, los
estudiantes que adoptan un enfoque profundo muestran un interés intrinseco implicandose en
la materia que estan aprendiendo. Estos estudiantes se caracterizan por su interés en alcanzar
una comprension significativa de los contenidos de la materia, y para ello adoptan estrategias
que les lleven a comprender el significado inherente de la misma, e intentan relacionarla con
sus conocimientos previos. Finalmente, se constatd que los enfoques de aprendizaje predicen

el rendimiento académico (Diseth &Martinsen, 2003).
Conductas de evitacion

Segln Covington (1992), cuando los estudiantes quieren proteger su autoestima
porque no estan seguros de tener las habilidades necesarias para ser competentes en la
escuela, pueden desarrollar estrategias que desvien la atencién de su habilidad. De esta
manera protegen su imagen publica de competencia. Existen diversas estrategias al alcance de
los estudiantes para desviar la atencion de sus habilidades, tales como evitar pedir ayuda,
evitar tareas escolares nuevas, evitar esfuerzos y desafios, reducir el esfuerzo (auto-
impedimento), etc. Aunque estas estrategias puedan proteger al estudiante de los juicios
negativos de sus profesores y compafieros, pueden también afectar de manera negativa a su
trabajo. Un estudio anterior (Nichols & Miller, 1984) ha revelado que los comportamientos de
evitacion son mas frecuentes en adolescentes jovenes porque a esta edad cambian el concepto
que tienen de habilidad; pasan de ver la habilidad como algo que se puede modificar con

esfuerzo, a algo que es permanente. Si los estudiantes perciben que su profesor trata de dar
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respuesta a sus necesidades psicoldgicas basicas, se sentiran mas satisfechos y mas comodos
en la clase, por consiguiente no se preocuparan tanto de proteger su autoestima.

Necesidades psicoldgicas basicas, enfoques de aprendizaje y comportamientos de evitacion

Hasta la fecha, que nosotros sepamos, no existen estudios que hayan examinado la
relacion entre la satisfaccion de las necesidades del estudiante con los enfoques de aprendizaje
y los comportamientos de evitacion, pero se pueden establecer conexiones entre ellos. Los
estudios han revelado que la percepcién que tienen los alumnos de sus entornos de
aprendizaje tienen una influencia significativa en su forma de enfocar el aprendizaje e incluso
en la calidad de sus resultados (e.g. Doyle, 1977; Fraser, 1989, 1998; Ramsden, 1992;
Waxman, 1991). Méas concretamente, en las ultimas dos décadas se han realizado numerosos
estudios que relacionan los enfoques de aprendizaje con la percepcién del entorno psicologico
en el aula (e.g., Dart, Burnett, Boulton-Lewis, Campbell, Smith, & McCrindle, 1999; Cleave-
Hogg & Rothman, 1991; Ramsden, Martin, & Bowden, 1989; Yuen-Yee & Watkins, 1994).
Segun la TAD, el entorno en el aula (estrategias de ensefianza incluidas) debe disefiarse con el
fin de satisfacer las necesidades psicologicas de los estudiantes, ya que asi se mejorara la
motivacion intrinseca de su aprendizaje. Como Valas y Sovik (1993) postulan: “to what
extent a student is intrinsically motivated for an activity depends on how far this activity and
the related context can meet these needs” [el grado que manifiesta un estudiante estar
motivado intrinsecamente por una actividad, depende de hasta que punto esa actividad y el
contexto relacionado pueden satisfacer sus necesidades] (p. 282). Por consiguiente, se puede
inferir que la percepcion de los estudiantes sobre la satisfaccion de sus necesidades
psicolégicas (entorno de aprendizaje) puede relacionarse con el enfoque de aprendizaje que
adopte. Asimismo, la TAD postula que la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas
proporciona los nutrientes para la motivacion intrinseca y la internalizacion (Gagné & Deci,
2005) y, como exponiamos anteriormente, el tipo de motivacion predominante en el
estudiante podria estar relacionado de manera significativa con la utilizacion de de ciertas
estrategias de aprendizaje y, en consecuencia, con enfoque de aprendizaje que utilice (Biggs,
1989, Entwistle, 1987, Schmeck 1988). Por otra parte, la relacién estrategia-motivo, que
constituye y define cada enfoque, sugiere que las conexiones entre necesidades psicologicas y
enfoques de aprendizaje pueden ser importantes. Si las condiciones que conducen a la

satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas facilitan la motivacion intrinseca (Deci &
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Ryan 2000), y la motivacion intrinseca implica un enfoque profundo (ya que el estudiante
que adopta un enfoque profundo muestra un interés intrinseco y se involucra en la materia de
estudio), se pueden inferir conexiones positivas entre las necesidades psicologicas y el
enfoque profundo del aprendizaje. Estudios anteriores confirman también que la motivacion
intrinseca estd asociada a un mejor aprendizaje, a un mayor rendimiento y al bienestar
psicologico (Valas & Sovik, 1993). Por el contrario, se pueden inferir conexiones negativas
con el enfoque superficial, ya que el estudiante que adopta un enfoque superficial desarrolla
ciertas estrategias orientadas a aprender la informacion de forma mecéanica y repetitiva con el

fin de reproducirla en el momento adecuado.

Como hemos sefialado anteriormente, la satisfaccion de las necesidades psicolégicas
potencia la motivacion intrinseca de los estudiantes y la motivacion intrinseca “se manifiesta
como curiosidad e interés, lo que motiva la implicacion en la tarea incluso cuando no hay un
refuerzo o apoyo exterior...” (Ryan, Connell, & Grolnick, 1992, p.170). Por lo tanto, se puede
suponer que los estudiantes con motivacion intrinseca estardn mas implicados en su proceso
de aprendizaje y por consiguiente, las estrategias de evitacion se veran reducidas. Por lo
contrario, cuando no se satisfacen las necesidades psicoldgicas, la motivacion intrinseca
puede convertirse en desmotivacién (el polo opuesto en el continuo de la autodeterminacion).
Por otro lado, segin la TAD, las personas tienden a estar desmotivadas cuando carecen de un
sentido de la eficacia o de un sentido de control con respecto a unos resultados deseados
(Deci & Ryan 2000). Por lo tanto, basandonos en la TAD, la utilizacién de las estrategias de
evitacion podria explicarse como una consecuencia de la desmotivacion de los estudiantes.
Desde esta logica, pueden inferirse conexiones negativas entre las necesidades psicoldgicas y

las estrategias de evitacion.
Obijetivos e hipdtesis

De acuerdo con los planteamientos expuestos y el modelo conceptual propuesto, el
objetivo de este estudio es examinar la relacion entre la satisfaccion de las necesidades
psicologicas bésicas de los estudiantes, las estrategias de evitacion y el rendimiento en varias
asignaturas universitarias. La relacion entre las variables hipotetizadas esta estructurada en
tres fases secuenciales en las que la satisfaccion de las necesidades psicologicas basicas
(dependiendo de la percepcion que tenga el alumno de su entorno de aprendizaje) se considera
variable de entrada o input, los enfoques de aprendizaje de los estudiantes y las estrategias de

evitacion se consideran variables del proceso, y el rendimiento escolar se toma como variable
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de salida o output. Hemos considerado las necesidades psicoldgicas como factor de orden
superior (variable latente) en lugar de tomarlas como predictores independientes, dadas las
importantes correlaciones que se observaron entre las mismas. EI modelo general hipotetizado

se muestra en la Figura 1.

Necesidades del estudiante Evitacion y enfoques de aprendizaje Rendimiento escolar

Input Proceso Output

Enfoque profundo
del aprendizaje
(R?=.36)

0 ; ;

1

1 1

1 1

] ]

. ] ]
Necesidades : ESITatEgias ue ; *—> Rendimiento

psicoldgicas | evitacion I Escolar
del ! (R*=.81) :
estudiante ! !

—_—" A - —>

Enfoque
+ superficial di+
aprendizaje

.

Figura 1. Estructura del modelo general hipotetizado

Basandonos en la configuracion del modelo propuesto, predecimos (Hipotesis 1)
que la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas del alumno tendra una relacion positiva
con el enfoque profundo y negativa con el enfoque superficial. A su vez, tanto el enfoque
profundo como el superficial estaran relacionados con el rendimiento, de manera positiva y
negativa, respectivamente. Por Gltimo, la satisfaccion de las necesidades estara relacionada
con el rendimiento académico. Pensamos, que si el estudiante percibe que el profesor
proporciona apoyo a sus necesidades psicologicas, su motivacion intrinseca mejorara, y por
consiguiente, el estudiante tendera a adoptar un enfoque profundo del aprendizaje. Sin
embargo, si el estudiante percibe que el profesor no presta apoyo a sus necesidades, tendera a

adoptar un enfoque superficial, y por consiguiente el rendimiento escolar se vera afectado.
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También predecimos (Hipdtesis 2) que la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas
del alumno se relacionaran de manera negativa con las estrategias de evitacion (evitacion al
esfuerzo y desafios, evitacion en pedir ayuda, y evitacion de la novedad); a su vez, las
estrategias de evitacion se relacionaran de forma negativa con el rendimiento escolar.
Finalmente, la satisfaccion de las necesidades psicolégicas bésicas se relacionara de manera
positiva con el rendimiento académico. Pensamos que cuando los estudiantes perciban que sus
necesidades basicas son satisfechas, mayor sera su motivacion intrinseca. La motivacion
intrinseca “se manifiesta con la curiosidad y el interés, que estimulan la implicacion en la
tarea, incluso cuando no haya un refuerzo o apoyo externo...” (Ryan, Connell, & Grolnick,
1992, p.170). Por lo que, parece légico, pensar que dichos estudiantes estardn mas implicados
en su proceso de aprendizaje lo que, a su vez, conducira a una reduccién de las estrategias de
evitacion, y viceversa. En consecuencia, el rendimiento escolar se vera afectado de forma

positiva.

Dado que “ los estudiantes que adoptan un enfoque superficial del aprendizaje: (a)
ven la tarea como un trabajo que hay que hacer, una imposicion necesaria si se quiere alcanzar
otro objetivo — una nota por ejemplo-; (b) ven algunos aspectos o partes de la tarea como
discretos y que no guardan relacion entre ellos o con otras tareas; (c) se preocupan por el
tiempo que les va a llevar hacer la tarea; (d) evitan la implicacion personal o de otra indole
que la tarea pueda tener; y (e) confian en la memorizacién, intentando reproducir los aspectos
superficiales de la tarea” (Biggs 1987, p. 15), parece ldgico pensar que la estrategia de
evitacion tendra una relacién positiva con el enfoque superficial y una relaciéon negativa con
el enfoque profundo. Sin embargo, ya que la presente investigacion es un estudio de corte
transversal, no podemos suponer causalidad estricta en una direccion especifica; es decir, los
estudiantes que utilizan estrategias de evitacion y siguen un enfoque de aprendizaje de
minimo esfuerzo, probablemente adoptardn un enfoque superficial de aprendizaje, y
viceversa. Basandonos en estas consideraciones, se han ampliado los modelos anteriores. Por
un lado, la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas del estudiante tendra un efecto
positivo sobre el enfoque profundo, y un efecto negativo sobre el enfoque superficial y sobre
los enfoques de evitacion. También se prevé que el enfoque profundo de aprendizaje tendra
un efecto negativo sobre las estrategias de evitacion, mientras que el efecto del enfoque
superficial sobre las estrategias de evitacion se prevé que sea positivo. Por Gltimo, el enfoque
profundo tendrd un efecto positivo sobre el rendimiento de los estudiantes; y el enfoque

superficial y las estrategias de evitacion tendran un efecto negativo sobre el rendimiento

-472 - Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 9(2), 463-496. ISSN: 1696-2095. 2011, no. 24



Relacion entre las necesidades psicoldgicas del estudiante, los enfoques de aprendizaje,
las estrategias de evitacion y el rendimiento

(Hipdtesis 3). Por otro lado, también se prevé que las estrategias de evitacion tengan un
efecto positivo sobre el enfoque superficial y un efecto negativo sobre el enfoque profundo.
Para finalizar, el rendimiento escolar de los estudiantes se vera afectado de manera positiva
por el enfoque profundo y de manera negativa por el enfoque superficial y las estrategias de

evitacion (Hipotesis 4).
Método
Participantes y agrupamiento de los estudiantes

La muestra estaba compuesta por 157 estudiantes universitarios, 132 mujeres (84%)
y 25 hombres (15.9%), pertenecientes a diferentes asignaturas: Psicologia de la Instruccion
(n=84, 53.5%), Bases Psicoldgicas de la Educacion Especial (n=50, 31.8%), y Programas y

Técnicas de Intervencion temprana (n=23, 14.6%).

Psicologia de la Instruccion (PI) es una asignatura anual de 9 créditos (6 teoria, 1.5
préactica y 1.5 laboratorio) obligatoria en la carrera de Psicologia. Esta asignatura se imparte
en el tercer curso de carrera en la Universidad Jaime | de Castellon (Espafia). Bases
Psicoldgicas de la Educacion Especial (BSEE), es una asignatura cuatrimestral obligatoria
que se imparte en la carrera de Magisterio en la Universidad Jaime | (Espafia), consta de 4,5
créditos (3 teoria y 1.5 practica). Programas y Técnicas de Intervencion Temprana (PTIT) es
una asignatura cuatrimestral obligatoria que se imparte durante el segundo curso de carrera de
Psicologia de la Educacién en la Universitat de Valéncia (Espafia), consta de 5.5 créditos (4.5

teoria y 1 préactica).
Medidas

Las escalas que se enumeran a continuacion se utilizaron para recopilar la
informacién de los estudiantes participantes en relacion con las variables consideradas en este

estudio. En la Tabla 1 se puede ver un resumen del analisis factorial realizado en cada escala.

Escala de Necesidades Psicoldgicas Basicas (17 items). Este instrumento se
construyo partiendo de la Escala de Necesidades Psicologicas Basicas desarrollada por Ilardi,
Leone, Kasser, y Ryan (1993). Sin embargo, hemos ampliado la estructura original de la
escala, que se componia de tres elementos (Autonomia, Competencia y Relacion),
afiadiéndole una cuarta necesidad, la necesidad de Pertenencia, que tiene un notable interés de

acuerdo con las investigaciones previas (Goodenow, 1992). La necesidad de Pertenencia hace
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referencia al sentimiento del alumno de pertenecer a un grupo/clase formada por otros

alumnos de su mismo curso académico.

Un anadlisis factorial preliminar (componentes principales con rotacion Oblimin) se
llevé a cabo para aclarar la interpretacion del constructo, ya que presentaban saturaciones
importantes (.30 o mayor) en més de un factor. Un segundo andlisis factorial (componentes
principales con rotacién Oblimin) se llevd a cabo con los 17 items restantes. Se extrajeron
cuatro factores que correspondian a las cuatro necesidades basicas consideradas: Autonomia
(4 items, o = 0.76), Competencia (4 items, a = 0.65), Relacion (4 items, o = 0.82) y
Pertenencia (5 items, o = 0.86). Véase el Apéndice para consultar el cuestionario completo.
Se utilizaron escalas Likert de cuatro puntos para cada enunciado que iban de 1 (Estoy

totalmente en desacuerdo) a 4 (Estoy totalmente de acuerdo)

Escala de enfoques de aprendizaje (20 items). Esta escala se baso en el cuestionario
bifactorial revisado sobre procesos de estudio, (R-SPQ-2F), desarrollado por Biggs, Kember y
Leung (2001). Siguiendo una adaptacion para estudiantes universitarios espafioles, esta escala
se utilizd para evaluar los enfoques de aprendizaje (superficial y profundo) que adoptaban los
estudiantes de psicologia de la muestra. El cuestionario R-SPQ-2F consta de cuatro
subescalas de cinco items cada una: motivacion profunda (MP), estrategia profunda (EP),
motivacion superficial (MS) y estrategia superficial (ES). En la escala original, los items van
de 1 (nunca o casi nunca ciertos para mi) a 5 (siempre o casi siempre ciertos para mi). En la
version espafola, los items van de 1 (Estoy completamente en desacuerdo) a 4 (Estoy
completamente de acuerdo). Para comprobar la adecuacion a esta muestra del cuestionario de
estructura factorial R-SPQ-2F (previamente traducido al espafiol y adaptado para esta
investigacion), se empled el procedimiento descrito por Burnett y Dart (1997). Esto dio como
resultado que se mantuvieran tres items para la subescala de la MP, cuatro items para la
subescala EP, cuatro para la subescala MS, y tres para la subescala ES (véase Justicia,
Pichardo, Cano, Berbén & De la Fuente, 2008, para mas detalles sobre la estructura validada
del R-SPQ-2F con ejemplos esparioles). La consistencia interna de las cuatro subescalas era
en general aceptable (a = 0.68, a = 0.65, o = 0.83, y a = 0.61, respectivamente) y parecida a la
escala original, a excepcién de la escala MS que era mas elevada en este caso). Los items

utilizados en cada escala pueden verse en el Apéndice.

Escala de estrategias de evitacion (15 items). Esta escala consta de tres subescalas:

evitacion de la novedad (5 items), evitacion en pedir ayuda (5 items) evitacién al esfuerzo y
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desafios (5 items). Las dos primeras escalas de estrategias de evitacidén (evitacion de la
novedad y evitacion en pedir ayuda) empleadas en este estudio son una adaptacién de las
utilizadas por Turner, Meyer, Anderman, Midgley, Gheen, y Kang (2002) con alumnos de
sexto de primaria, mientras que la tercera, evitacion al esfuerzo y desafios, fue disefiada
expresamente para este estudio. Los participantes respondieron a los items en una escala que
iba de 1 (Totalmente falso) a 5 (Muy verdadero). Se llevé a cabo un analisis factorial de los
componentes principales con rotacion oblimin con los catorce items conjuntamente. Este
analisis arroj6 tres factores para esta muestra de acuerdo con las tres evitaciones
consideradas: Evitacion de la Novedad, (formada por 5 items, o = 0.76), Evitacion busqueda
de ayuda (formada por 5 items, o = .73) y Evitacion Esfuerzo y Desafio (formada por 5 items,

a =.84). Véase en el Apéndice el cuestionario completo.

Medida del rendimiento. El rendimiento académico de los estudiantes se midié con
las puntuaciones obtenidas por los alumnos en una prueba individual realizada para evaluar su
conocimiento tedrico de la asignatura impartida. Las puntuaciones iban de 1 (minimo) a 10

(maximo)
Procedimiento

Los cuestionarios se administraron durante dos sesiones de clase, al final del Segundo
cuatrimestre, y fueron recogidos por los autores. Tras proporcionar informacion verbal sobre
el trabajo de investigacion y aclarar todas las dudas, se pidi6 a los participantes que
respondieran a todos los items de las escalas. Todos los participantes lo hicieron de forma

voluntaria.

Andlisis estadistico

Para llevar a cabo el analisis estadistico se utilizaron los programas SPSS (Norusis,
1999) y EQS (Bentler, 1990, 1995). El primer programa (SPSS) se utilizd para evaluar la
validez del constructo y la consistencia interna de las escalas, asi como el andlisis de
correlaciones bivariadas de Pearson entre las variables consideradas. El segundo programa
(EQS) nos permitié examinar las relaciones estructurales hipotetizadas (método de méaxima

verosimilitud), de acuerdo con el modelo teérico propuesto.
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Resultados
Estructura y consistencia interna de las escalas

La media, la desviacion tipica, la fiabilidad y la estructura de la escala se muestran en
la Tabla 1. Se llevo a cabo un anélisis factorial de componentes principales con rotacion
oblimin en todos los conjuntos de items de cada escala utilizada para evaluar su validez de
constructo. En general, el analisis confirmé la estructura original y la configuracion de las
escalas y subscalas utilizadas, y el test de Cronbach o mostré una fiabilidad alfa aceptable (
.61 a .86). Como se puede ver en la Tabla 1, los valores mas bajos de alfa se obtuvieron con
las subescalas de los enfoque de aprendizaje (entre .61 y .79). Sin embargo, fueron parecidos
a los de la escala original (véase la escala de validacion en Biggs, Kember & Leung, 2001) y a
estudios posteriores (véase Leung & Kember, 2003). Se ha de tener en cuenta también que el
namero de items en la escala afecta los valores de alfa (Lord & Novick, 1968), y que las
subescalas a las que nos estamos refiriendo estan formadas por tres o cuatro items. Ademas
debe sefialarse que la fiabilidad se puede subestimar cuando se mide con una escala
multidimensional (Schmitt, 1996). Se obtuvo una medida del constructo al promediar los

items incluidos en cada factor.

Tabla 1. Resumen del andlisis factorial y de la consistencia interna de las escalas (n=157).

Factores Items Media S.D. %Varianza Cronbach’s a
Necesidades de los estudiantes
Pertenencia 1 5 2.92 0.62 28,82% 0.86
Autonomia 1 4 331 0.53 1457% 0.76
Relacion 1 4 3.39 0.57 11,24% 0.82
Competencia 1 4 2.95 0.56 6,83% 0.65
Total 4 17 61,47%
Enfoques de aprendizaje
Motivacion superficial 1 4 1.95 0.67 37,15% 0.79
Estrategia Superficial 1 3 2.05 0.68 9,90% 0.61
Motivacién Profunda 1 3 2.97 0.66 9,43% 0.68
Estrategia Profunda 1 4 2.29 0.65 7,38% 0.66
Total 4 14 63.88%
Estrategias de Evitacion
Esfuerzo/rendimiento 1 5 2.26 0.76 31,81% 0.84
Evitacion novedad 1 5 2.33 0.75 15,34% 0.76
Evitacion blsqueda ayuda 1 5 2.23 0.68 11,01% 0.73
Total 3 15 58.16%
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Correlacion entre variables

Posteriormente, se calculé también la correlacion bivariada de Pearson entre los
constructos. En general, las correlaciones obtenidas (véase la Tabla 2) se ajustaban a nuestras
expectativas. Por un lado, se podian ver correlaciones significativas y positivas entre la
mayoria de la satisfaccion de las necesidades basicas de los estudiantes (competencia, relacion
y pertenencia) y el enfoque profundo, mientras que se observaron correlaciones significativas
y negativas entre la mayoria de la satisfaccion de las necesidades basicas de los estudiantes
(competencia, relacion y pertenencia) y el enfoque superficial. Sin embargo, la autonomia no
se asociaba a los enfoques de aprendizaje. Por otro lado, las correlaciones entre las
necesidades basicas de los estudiantes y las estrategias de evitacion (evitacion al esfuerzo y
desafios, evitacion en pedir ayuda, y evitacion de la novedad) iban en la misma direccion, y
como en el caso anterior, la necesidad de autonomia no se veia asociada con las estrategias de
evitacion. Para finalizar, nos gustaria sefialar que se obtuvieron correlaciones bajas entre la
satisfaccion de las necesidades bésicas de los estudiantes y el rendimiento académico, en
cambio se observaron correlaciones significativas entre los enfoques de aprendizaje (sobre
todo con las estrategias superficiales; r = -.334, p<.001) y rendimiento, y también entre
algunas estrategias de evitacion (sobre todo con evitacion de esfuerzo y desafio; r = -.380, p<.
001) y rendimiento. Véase la Tabla 2 para mas detalles.
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Tabla 2. Correlacion bivariada de Pearson entre los constructos considerados (n=157).

1.AUTON 2.COMP 3.RELAC 4.PERTEN 5. MP 6. MS 7.5M 8.ES 9.NOVE 10.AYUDA 11.ESFZO  12.RENDIM
1. NECESIDAD AUTONOMIA 1
2. NECESIDAD COMPETENCIA A75(%) 1
3. NECESIDAD RELACION 214(%%) .430(**) 1
4. NECESIDAD _PERTENENCIA .057 .355(**) .343(**) 1
5. ENFOQUE_MP .081 .259(**) .233(*%) .256(**) 1
6. ENFOQUE _MS -.033 .208(**) 135 .158(*) .256(**) 1
7. ENFOQUE _SM .040 -.549(**) -.347(*%) -.282(**) -.289(**) -.254(**) 1
8. ENFOQUE_ES -.030 -.381(*%) -261(*%) -.169(%) -.379(*%) - 274(%%) 691(*%) 1
9. EVITACION NOVEDAD -.041 -.289(**) -.098 -.188(*) -.063 -.041 448(*%) .292(*%) 1
10. EVITACION BUSCAR AYUDA .051 -.199(*) -.249(**) -.119 -.067 -115 .395(**) .290(**) .201(*) 1
11. EVITACION ESFZO-DESAFIO .151 -.482(**) -.299(**) -.232(**) -.120 -.383(**) 737(%%) .590(**) .328(*%) .345(*%) 1
12. RENDIMIENTO .066 .243(*%) .161(*) 147 .103 .281(*%) -258(**)  -.334(**) -.128 -.294(*%) -.380(**) 1
** p< .01 *p< .05
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Puesto que la muestra se tomd de diferentes clases (Psicologia de la Instruccion,
Bases Psicoldgicas de la Educacion Especial, y Programas y Técnicas de Intervencion
Temprana) pertenecientes a dos universidades distintas, comprobamos si habia diferencias
significativas entre los grupos con respecto a las estrategias de evitacion, enfoques de
aprendizaje y necesidades. Para estudiar si existian diferencias significativas entre los tres
grupos de universitarios con respecto a las estrategias de evitacion, enfoques de aprendizaje y
necesidades psicologicas, se llevaron a cabo analisis de la varianza (ANOVA). Posteriores
comparaciones post hoc mediante el método Bonferroni mostraron algunas diferencias
significativas en dos estrategias de evitacion (evitacion al esfuerzo y desafios, y evitacion de
la novedad) entre los grupos de PTIT y BPEE (p= .02, p=.003, respectivamente; lo que indica
que los estudiantes de PTIT mostraron una utilizacion mas significativa de estas estrategias),
y en las tres estrategias de evitacion entre Pl y BPEE (p= .026, p= .020, p= .000,
respectivamente; lo que indica que los estudiantes de Pl mostraron una utilizacién mas
significativa de estas estrategias). También se obtuvieron diferencias significativas en el
enfoque profundo (MP y EP) entre los grupos Pl y BPEE (p=0.000, p=0.000,
respectivamente; lo que indica que los estudiantes del grupo BPEE mostrd un uso mas
significativo de las estrategias profundas), y entre los grupos Pl 'y PTIT (p = .000, p = .000
respectivamente; lo que indica que los estudiantes del grupo BPEE mostré un uso mas
significativo de las estrategias profundas). Sin embargo, no se hallaron diferencias
significativas en necesidades psicologicas entre los tres grupos, a excepcion de Relacién
entre los grupos Pl y PTIT (p= .011; lo que indica que los estudiantes de PTIT tenian una
percepcion significativamente mas positiva de satisfacer esta necesidad).

Modelos de ecuaciones estructurales

La evaluacion de los Modelos hipotetizados se comprobaron con el programa EQS
(Bentler, 1995). Este proceso se llevo a cabo en dos etapas. En primer lugar, se calcularon los
indices de ajuste global para comprobar el grado en que cada modelo reproduce las relaciones
que existen en la matriz de correlacion de los datos empiricos. En segundo lugar se analizo el
sistema de relaciones entre variables. Se comprobaron todos los modelos con los coeficientes
estandarizados obtenidos por el método de estimacion de maxima verosimilitud. Puesto que el
test Chi-cuadrado es sensible al tamafio de la muestra, es muy recomendable el uso de
indicadores de ajuste relativo, tales como el CFI, el NNFI y el RMSA, (Bentler, 1990). Los
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valores del RMSEA menores de .05 reflejan un buen, ajuste, mientras que los valores mayores
a .08 indican un ajuste pobre (Browne & Cudeck, 1993). Los valores NNFI y CFI, mayores a
.90 indican un buen ajuste (Hoyle, 1995).

Se analizaron las conexiones hipotetizadas previstas entre las necesidades bésicas de
los estudiantes, los enfoques de aprendizaje y el rendimiento académico (Hipotesis 1). Los
valores de los indices de ajuste obtenidos (N= 150, 7* = 42.64; p =.005, D.F.= 22; NFI= 87;
NNFI=.88; CFl = .93; GFI= .94; AGFI= .88; RMSEA = .079) mostraron que el modelo se
ajusta mal a los datos. Por lo que respecta a las relaciones entre variables, como se ve en
Figura 2, la variable latente enfoque profundo de aprendizaje y la variable latente enfoque
superficial de aprendizaje fueron bien explicadas por las necesidades basicas del estudiante
(R*= .42 y R?= .50, respectivamente). Sin embargo, los efectos de los enfoques de aprendizaje
sobre el rendimiento de los estudiantes no fueron significativos (véase la Figure 2 para mas
detalles). Los datos obtenidos del modelo global indican que la primera hip6tesis formulada
no ha probado en su totalidad, aunque si se han observado en el modelo ciertas tendencias que

transcurren en la direccion hipotetizada.

Necesidades Estudiantes (input) Enfoques de aprendizaje (proceso) Rendimiento (output)

MP EP

Enfoque
Profundo
(R’= .42)

Autonomia

'\.11"5

Competencia |

Rendimiento
(R?=.16)

Necesid
Psicol.

T79*

A 4

22"

Relacion l&— 52*

/ 42 S0 A
Pertenencia

.08"™

Enfoque
Superficial
(R*= .50)

MS ES

Figura 2. Relacion entre necesidades psicolégicas, enfoques de aprendizaje y rendimiento
escolar. Se muestra la configuracion estructural, coeficientes estandarizados e indices de ajuste
(se han omitido algunos casos porque faltaba una variable N= 150 casos validos)

Nota. * = significativo (p <.05), ns = no significativo

indices de ajuste: Bondad de ajuste estadistica : Chi-Cuadrado = 42.64; D.F.= 22; p=.005

Bentler-Bonett indice de ajuste normalizado (NFI) = .87 Bentler-Bonett indice de Ajuste No Normalizado (NNFI)
Indice de Ajuste Comparativo (CFI) = .93; indice de Ajuste GFI de Lisrel = .94; indice de Ajuste AGFI de Lisrel
Raiz de la media cuadratica residual (RMR) = .029; Error cuadratico medio de aproximacion (RMSEA) = .079

.88;
.88;
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Con respecto a las segundas conexiones previstas, se examin6 la relacion entre la
satisfaccion de las necesidades basicas del alumno, las estrategias de evitacion y el
rendimiento (Hip6tesis 2). Los valores de los indices de ajuste obtenidos (N= 157, * = 30.02;
p =.03, D.F.= 18; NFI= .86; NNFI= .90; CFl = .94; GFI= .95; AGFI= .91; RMSEA = .066)
mostraron que el modelo examinado muestra un ajuste satisfactorio a los datos. Con respecto
a las relaciones entre variables, la latente variable F1 (Estrategias de evitacion) se tuvo en
cuenta también por las necesidades bésicas del estudiante (R?= .45). El efecto de F1
(Estrategias de Evitacion) sobre el rendimiento académico es negativo y significativo (R’=
.13). Sin embargo, el rendimiento no se ve afectado por las necesidades psicoldgicas como se
esperaba. Véase la Figura 3 para mas detalles De acuerdo con los datos, podemos considerar
probada la Hipotesis 2.

Necesidades del alumno (input) Estrategias de evitacion (proceso) Rendimiento

(output)
Autonomia

\ 16"
Competencia < e —
76* Necesid.. 12 Re(r’;ci:nllgr;to
Psicoldgic. .

Relacion l&— 58*

/ .50*

Estrategias
Evitacion
(R?=.45)

l 36*

Esfuerzo y
Desafio

Pertenencia

.84*

Busqueda
ayuda

Figura 3. Relacion entre necesidades, estrategias de evitacion, y rendimiento. Se muestra la
configuracion estructural, coeficientes estandarizados e indices de ajuste. (Se han omitido
algunos casos porque faltaba una variable
N=157 casos validos)

Nota. * =significativo (p <.05), ns=no significativo, # = marginalmente significativo

indices de ajuste: Bondad de ajuste estadistica: Chi-Cuadrado = 30.02; D.F.= 18; p=.037

Bentler-Bonett Indice de ajuste normalizado (NFI) = .86 Bentler-Bonett Indice de Ajuste No Normalizado (NNFI) = .90;
Indice de Ajuste Comparativo (CFI) = .94; indice de Ajuste GFI de Lisrel =.95; indice de Ajuste AGFI de Lisrel =.91;
Raiz de la media cuadratica residual (RMR) = .038; Error cuadratico medio de aproximacion (RMSEA) = .066
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En relacion con el modelo extendido, todas las variables se examinaron
simultaneamente en un primer paso, tomando las estrategias de evitacién como predictores de
los enfoques de aprendizaje (Hipotesis 3), y en un segundo paso tomando los enfoques de
aprendizaje como predictores de las estrategias de evitacion (Hipotesis 4). Los valores de los
indices fijos obtenidos para las conexiones previstas en la Hipétesis 3 (N= 139, »* = 89.57; p
=.00, D.F.= 47; NFI= .83; NNFI= .88; CFI = .91; GFI= .92; AGFI= .86; RMSEA = .078) y
Hipétesis 4 (N= 139, #* = 98.31; p =.00, D.F.= 47; NFI= .82; NNFI= .86; CFI = .89; GFI=
90; AGFI= .84; RMSEA = .083) indicaron que el modelo se ajustaba mal a los datos.
Posteriormente, y siguiendo las recomendaciones del método multiplicador de Wald y
Lagrange para ajustar parametros, se obtuvo un modelo optimizado. Los valores de los indices
de ajuste (N= 139, #* = 62.30; p =.01, D.F.= 39; NFI= 88; NNFI=.92; CFI = .95; GFI= .94;
AGFI=.87; RMSEA = .063) indicaron un buen ajuste a los datos. La configuracion estructural,
coeficientes estandarizados e indices de ajuste se muestran en la Figura 4. Los resultados
revelan conexiones interesantes entre las variables que apoyan, hasta cierto punto, la relacion
hipotética esperada en la Figura 1. Necesidades béasicas del alumno (factor input) tiene un
efecto positivo significativo sobre el enfoque profundo de aprendizaje (R*=.31), mientras que
el efecto sobre el enfoque superficial de aprendizaje es significativo pero negativo (R*=.32). A
su vez, el enfoque superficial de aprendizaje tiene un impacto significativo y positivo sobre
las estrategias de evitacion (R?=.54). Finalmente, el rendimiento recibe un impacto
significativo y negativo por parte de las estrategias de evitacion, y, un impacto significativo y
positivo por parte del enfoque profundo de aprendizaje (R®=.16). Estos resultados

proporcionan apoyo parcial a las Hipotesis 3 y 4.
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Necesidades estudiantes Enfoques aprendizaje/Estrategias evitacion Rendimiento

Input Proceso Output

DM DS

Enfoque
Profundo

Autonomia

W P 4 (R*=.31)
-16™ 55*
Competencia |4 . " Rendimiento

85* Necesidad -68 Estrategias académico

Psicolog Evitacion (R*=.16)
Relacion l&— 59* Estudiant ‘ (R?=.54)
/

53* -56% Enfoque 58* 6 98*

Pertenencia / Superficial /
(R?=.32)

Busqueda |Esfuerzoy |[Novedad
ayuda desafio

SM SS

Figura 4. Modelo optimizado con respecto a la relacién entre necesidades, estrategias de evitacidn, enfoques de aprendizaje y rendimiento
académico. Se muestra la configuracion estructural, coeficientes estandarizados e indices de ajuste (se han omitido algunos casos porque faltaba una
variable, N=139 casos validos)

Nota. * = significativo (p <.05), ns = no significativo

Nota. Se establecio6 la covarianza entre los errores de las variables de evitacion y entre los errores de las necesidades psicoldgicas.

indices de ajuste: Bondad de ajuste estadistica: Chi-Cuadrado = 62.30; D.F.= 39; p=.010

Bentler-Bonett indice de ajuste normalizado (NFI) = .88 Bentler-Bonett indice de Ajuste No Normalizado (NNFI) = .92; indice de ajuste comparativa (CFI) = .95; indice de Ajuste GFI de
Lisrel x=.94; Indice de Ajuste AGFI de Lisrel =.87; Raiz de la media cuadrética residual (RMR) = .031; Error cuadratico medio de aproximacién (RMSEA) = .063
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Discusién y Conclusiones

Se argumentan las relaciones entre las necesidades psicologicas basicas del
estudiante, los enfoques de aprendizaje del estudiante en el aula, su uso de las estrategias de

evitacion y el rendimiento en una muestra de estudiantes universitarios.

Con respecto a la primera hipotesis, el analisis estructural llevado a cabo para
comprobar el modelo planteado como hipotesis reveld que, en general, las necesidades
béasicas del estudiante consideradas en este estudio fueron buenos predictores para los dos
enfoques de aprendizaje (profundo y superficial). Sin embargo, la contribucion de la
autonomia es menos clara, ya que no proporciona una contribucion significativa al factor de
orden superior definido por las cuatro necesidades del alumno consideradas. Los coeficientes
estandarizados mostraron asociaciones importantes y positivas (a excepcion de la autonomia)
entre las necesidades basicas y el enfoque profundo, y asociaciones negativas (a excepcion de
la autonomia) entre las necesidades basicas y el enfoque superficial. En general, los datos del
primer modelo indican que los estudiantes que perciben sus necesidades basicas mas
satisfechas (a excepcién de la autonomia) tienden a adoptar un enfoque profundo, y a la
inversa, los estudiantes que perciben sus necesidades basicas menos satisfechas (a excepcion
de la autonomia) tienden a adoptar un enfoque superficial. Esta situacion enfatiza la
importancia de algunos aspectos instruccionales que estan bajo control del profesor (método
de ensefianza, tareas planteadas, disefio de la clase, interaccion con los estudiantes, etcétera),
ya que la decisién que tome el profesor sobre estos aspectos, mostrard a sus alumnos cuanta
atencion va a prestar a satisfacer sus necesidades basicas. Esto, evidentemente, repercutird en
el aprendizaje y rendimiento del alumno. Segln la teoria de la autodeterminacion, si las
necesidades basicas estan satisfechas, se estimula el bienestar psicoldgico y ésto permite que
los estudiantes alcancen un rendimiento académico 6ptimo. Por el contrario, cuando estas
necesidades no estan satisfechas, los estudiantes no rinden académicamente (Reis, Sheldon,
Gable, Roscoe, & Ryan, 2000; Sheldon, Ryan, & Reis, 1996; Sheldon, Elliot, Kim, & Kasser,
2001).

Respecto a la segunda hipotesis, el analisis estructural llevado a cabo para comprobar
el modelo planteado como hipdtesis reveld que el modelo se ajusta bien a los datos. Como se
puede ver en la Figura 3, la satisfaccién de las necesidades del estudiante no tiene un impacto

directo en su rendimiento, sino mas bien indirecto, via estrategias de evitacion. Es decir, la
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satisfaccion de las necesidades basicas tiene un efecto significativo y negativo sobre las
estrategias de evitacion. A su vez, las estrategias de evitacion tienen un efecto significativo y
negativo sobre el rendimiento. Parece que las estrategias de evitacion desempefian un rol
mediador entre las necesidades de los estudiantes y su rendimiento. (Baron y Kenny, 1986).
De nuevo, la necesidad de autonomia sigue sin aportar una contribucion importante al factor
de orden superior definido por las cuatro necesidades psicolégicas como variable latente.
Estudios anteriores basados en la teoria de la autodeterminacion aportaron importantes
pruebas sobre el impacto directo que tienen las necesidades psicoldgicas sobre el bienestar y
la motivacion, pero el mecanismo por el cual la satisfaccion de las necesidades estimula el
rendimiento no esta tan claro. Estos resultados pueden proporcionar informacién valiosa para

comprender el proceso subyacente que explica la relacién necesidades-rendimiento.

Respecto a la tercera y cuarta hipotesis, el modelo optimizado resultante (Figura 4)
revel6 que la variable latente satisfaccion de las necesidades del alumno se asocia a los
enfoques de aprendizaje, siguiendo el mismo patrén de relacion que se identifico en el primer
modelo hipotetizado. A su vez, un enfoque profundo de aprendizaje se asocia de forma
positiva al rendimiento via estrategias de evitacion, mientras que el enfoque superficial se
asocia negativamente al rendimiento via estrategias de evitacién. Una vez mas, la necesidad
de autonomia no contribuye a la variable latente definida por las necesidades psicoldgicas.
Este modelo ampliado proporciona informacion complementaria al modelo anterior
examinado, acerca del mecanismo del proceso que conecta las necesidades psicoldgicas con el
rendimiento, Aungue se necesita investigar mas, los resultados parecen indicar que el proceso
que conecta las necesidades psicoldgicas con el rendimiento puede explicarse, en parte, por
los enfoques de aprendizaje y las estrategias de evitacion. Dicho de otro modo, los enfoques
de aprendizaje y las estrategias de evitacion pueden desempefiar un papel mediador en la
relacion necesidades psicologicas-rendimiento. Es también nuestro deseo destacar el efecto
negativo que el enfoque superficial tiene sobre las estrategias de evitacion. Estos hallazgos
sugieren que los estudiantes que adoptan un enfoque superficial no solo tienden a utilizar
ciertas estrategias dirigidas a aprender de forma mecanica Yy repetitiva, sino que también
tienden a desarrollar conductas para evitar tareas académicas nuevas, para evitar la basqueda
de ayuda y también para evitar el esfuerzo y desafio, lo que a su vez les lleva a obtener un

bajo rendimiento académico.
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En contra de lo que se esperaba, parece que la necesidad de autonomia no va en la
misma direccion que las demés necesidades. Los estudiantes con puntuaciones més altas en la
escala de autonomia son aquellos que perciben que su profesor/a estimula el aprendizaje
independiente y autobnomo, mientras que los estudiantes con puntuaciones bajas representan a
los que perciben que su profesor/a estimula el aprendizaje tradicional, y que su necesidad de
autonomia no estaba satisfecha. Hemos encontrado tres explicaciones posibles para este
hecho. La primera es que la necesidad de autonomia es ambigua, ya que el grado de
autonomia que los estudiantes requieren puede cambiar en funcion de la etapa educativa en
que se encuentren: (Primaria, Secundaria o Superior). En relacion con este tema, surge una
pregunta importante que justifica la necesidad de crear una escala valida: ¢Cuales son las
necesidades de los estudiantes en lo que a autonomia se refiere? o, mas concretamente, ¢Qué
grado de autonomia necesita un estudiante universitario?. Algunos items de la escala, como
por ejemplo,: “Soy capaz de decidir libremente mi ritmo de aprendizaje en esta material”, “el
profesor ha permitido a los alumnos trabajar de manera independiente y autbnoma”, podrian
interpretarse como que el profesor asigna tareas y luego se desentiende del aprendizaje de los
estudiantes, por lo que se deberia enfatizar la idea de que, aunque el profesor en realidad esté
animando a los estudiantes a trabajar independientemente, él les guiard y orientard en su
aprendizaje. Por tanto, cuando se redacten los items, en una futura revision, seria mas
apropiado especificar claramente que se refieren a tareas de trabajo que implican cierta
independencia pero guiadas por el profesor. La segunda explicacion es que, al contrario que
las otras necesidades (competencia, relacion y pertenencia) que siempre se perciben como
positivas, los estudiantes pueden considerar a la autonomia tanto como un elemento positivo
del proceso de aprendizaje o como uno negativo, segun sus variables personales tales como
estilos de aprendizaje o de pensamiento. Basandose en su teoria del “autogobierno mental”,
Sternberg (1997) introdujo el concepto de estilos de pensamiento. La teoria de los estilos de
pensamiento se refiere a qué es lo que una persona quiere hacer y como lo quiere hacer. Por
ejemplo, segun Sternberg (1997), a las personas ejecutivas les gusta que les digan qué tienen
que hacer o como deben hacerlo. Prefieren trabajar en tareas estructuradas y con instrucciones
claras. Por lo contrario, a las personas legislativas les gusta hacer las cosas a su manera y
prefieren trabajar en proyectos que requieran estrategias creativas. Respecto a este tema,
surgen dos cuestiones importantes, ¢(Qué estilo de pensamiento predomina entre los
estudiantes universitarios esparioles? (ciertos estudiantes universitarios espafioles podrian
preferir una metodologia de ensefianza tradicional, relacionada con el estilo ejecutivo, segln

Garcia-Ros, Perez-Gonzélez, y Talaya, 2008), ¢Y como se relacionan con los enfoques de
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aprendizaje? Segun la teoria de Sternberg (1997), las personas se sienten mas comodas y son
mas eficaces cuando su estilo de pensamiento predominante se ajusta bien a las exigencias del
contexto y en este caso, con la forma en que se organiza y desarrolla el curso o, dicho de otro
modo, con el estilo/s de ensefianza empleados por el profesor (Doménech-Betoret, 2007). Por
lo tanto, desde esta perspectiva, la autonomia podria actuar como un estimulo que activara el
interes intrinseco y la implicacion con la materia de estudio, o todo lo contrario. La tercera se
refiere a la teoria de la evaluacion cognitiva (TEC). La TEC fue presentada por Deci y Ryan
(1985) como una subteoria dentro de la teoria de la autodeterminacién. La TEC especifica que
el sentimiento de competencia no estimula la motivacion intrinseca (relacionada con el
enfoque profundo) a menos que vaya acompafiada de un sentido de autonomia (Ryan & Deci,
2000). También es posible que el sentido de autonomia no estimulara la motivacion intrinseca
(relacionada con el enfoque profundo) a menos que estuviese acompafiada de un sentido de
competencia. Covington (1992) afirmé que la bdsqueda de la autoaceptacion es la mayor
prioridad del ser humano y que “en los colegios, la autoaceptacioén pasa a depender de la
capacidad que uno tiene para conseguir buenos resultados académicos” (p.74). Estas ultimas
consideraciones pueden sugerir que quizas el sentimiento de autonomia no sea suficiente para
hacer que los estudiantes adopten un enfoque profundo del aprendizaje, cuando se trate de
motivacion intrinseca, sino que mas bien podria ser el resultado de la interaccion entre la
autonomia y otras variables individuales tales como competencia (o auto eficacia) o estilo de

pensamiento

En sintesis, este estudio destaca la importancia de apoyar las necesidades de los
estudiantes en el aula, ya que estan unidas a la motivacion intrinseca (Deci, 1971). En
general, se ha constatado que cuando se satisfacen las necesidades basicas de los estudiantes,
se promueve la utilizacion de enfoques de aprendizaje profundo, lo que a su vez repercute en
una menor utilizacion de estrategias de evitacion. Por el contrario, cuando los estudiantes no
perciben sus necesidades psicologicas satisfechas se estd promoviendo la utilizacion de
enfoques de aprendizaje superficial, que a su vez repercute en una mayor utilizacion de

estrategias de evitacidn y, como consecuencia, en un menor rendimiento escolar.

El entorno de aprendizaje de la educacion superior se caracteriza por un curriculum
sobrecargado, y la presion por superarlo con éxito; situacion que puede incluso impedir que
los estudiantes se interesen por la asignatura. Esta situacién puede llevar a muchos estudiantes

a adoptar estrategias de aprendizaje a corto plazo (Newble & Hejka, 1991) que estdn mas de
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acuerdo con el enfoque estratégico (Entwistle & Waterson, 1988) y con el enfoque superficial.
Basandonos en las pruebas empiricas proporcionadas por este estudio, esta desventaja se
podria reducir o mitigar, con el apoyo del profesor a las necesidades basicas del alumno,
especialmente a la competencia, ya que es la variable que tiene una mayor contribucion al

factor de orden superior al que pertenece.

Los resultados obtenidos tienen también implicaciones practicas en la ensefianza. Si
los profesores quieren que sus alumnos se involucren en sus tareas de aprendizaje de manera
que aumente el significado y la comprension, entonces seria beneficioso crear entornos de
aprendizaje que apoyen y trabajen las necesidades psicoldgicas béasicas. Dicho de otro modo,
los profesores pueden facilitar el aprendizaje comprensivo creando entornos de aprendizaje de
apoyo, estableciendo con los estudiantes una relacién amable y cordial, tratandoles con
respeto, ofreciéndoles la oportunidad de que tomen mayor responsabilidad en su propio
aprendizaje, y creando un “sentimiento de grupo” dentro del aula. La provision de un entorno
de aprendizaje en el aula que refleje estas condiciones no solo facilitaria la adopcion de
enfoques profundos de aprendizaje, sino que ademas reducird el uso de estrategias de

evitacion.

Limitaciones

Deberian tomarse en cuenta varias limitaciones. La primera de ellas es la que se
refiere al uso de autoinforme en todos los constructos. Los expertos recomiendan que este tipo
de medida se combine con otras medidas mas cualitativas u observacionales. La segunda
limitacion importante esta relacionada con la generalizacion de estos hallazgos. Este trabajo
de investigacion se llevd a cabo en un marco educativo concreto con unas asignaturas de
educacion superior concretas. Por lo tanto, son necesarios mas estudios de replicacion en otras
asignaturas y en otras etapas educativas para encontrar regularidades en contextos educativos
similares (misma area de conocimiento y misma etapa educativa). Por tanto, debemos ser
cautelosos en la generalizacion de estos resultados. En tercer lugar, se requiere una secuencia
temporal de medicién a fin de establecer una relacion rigurosa de causa-efecto, para ello son
necesarios estudios longitudinales. Finalmente sefialar que, ademas de los enfoques profundo
y superficial, seria interesante incluir también el enfoque estratégico (Entwistle & Waterson,

1988), ya que es el mayor predictor de rendimiento académico en estudios superiores (Diseth
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& Martinsen, 2003; Newble & Hejka, 1991), y tal vez también esté mas estrechamente
relacionado con las estrategias de evitacion

Futuras investigaciones

A pesar de sus limitaciones, este trabajo amplia los resultados de trabajos anteriores
en las relaciones entre necesidades basicas de los estudiantes, enfoques de aprendizaje,
estrategias de evitacion y rendimiento, aunque se necesite investigacion adicional en la que se
utilice tanto una metodologia cuantitativa como una cualitativa. Seria beneficioso para futuras
investigaciones introducir necesidades adicionales de los estudiantes que no se hayan
considerado en este trabajo, por ejemplo la necesidad de cognicion (Cacioppo & Petty, 1982)
y la necesidad de control sobre el aprendizaje (Eshel & Kohavi, 2003). Por otra parte, seria
aconsejable revisar y reformular los items de la escala que mide la necesidad de autonomia,
donde se especifique con claridad que nos referimos a un aprendizaje de caracter autbnomo
pero a la vez guiado por el profesor. También seria interesante que en el futuro otras
investigaciones tuviesen en cuenta otros constructos mediadores relacionados con la
motivacion del estudiante como las metas de ejecucion o rendimiento (Roeser, Midley, &
Urban, 1996), o también desorganizacién, perseverancia y esfuerzo, las cuales pueden afectar
el rendimiento académico (Phan, 2009). Los modelos deberian completarse afiadiendo
resultados de tipo procedimental (no solo declarativos) que configurarian nuevas variables
criterio. Finalmente subrayar que la mayoria de la investigacion sobre necesidades realizada
en el campo de la educacion se ha llevado a cabo en escenarios de laboratorio, mientras que la
investigacion experimental en el aula desarrollada en asignaturas concretas es escasa. Se
necesita investigar mas para saber si el papel que juega la autonomia es similar en contextos

diferentes y también en diferentes etapas de la vida.
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Apéndice |

Escala de las necesidades basicas del estudiante (4 escalas, 17 items)

Escriba delante de cada item el nimero que considere mas apropiado:

4. Totalmente de acuerdo 3. Més de acuerdo que en desacuerdo 2. Més en desacuerdo que de acuerdo 1. Totalmente en
desacuerdo

a) Autonomia (o = 0.76).

...... 1. He podido decidir libremente mi ritmo de aprendizaje.

...... 2. He podido elegir libremente las tareas que debia hacer para estudiar esta asignatura.
...... 3. El profesor ha permitido a los estudiantes trabajar de forma independiente.

...... 4. He sentido que podia decidir sobre cdmo trabajar y aprender esta asignatura.

b) Competencia (o = 0.65).
...... 1. Cuando estudiaba esta materia me sentia capaz de hacerlo

...... 2. He tenido la oportunidad de demostrar mi capacidad durante el proceso de aprendizaje de esta asignatura.

...... 3. Me he sentido suficientemente competente para afrontar el desafio y los trabajos planteados en el aprendizaje de esta
asignatura.

...... 4. He podido aprender destrezas nuevas e interesantes en esta asignatura

c) Relacién (o = 0.82).

...... 1. El profesor me dio la suficiente confianza como para que yo le preguntara cualquiera cosa.

...... 2. El profesor ha sido amable y cordial conmigo.

...... 3. He tenido la sensacion de que el profesor era amable y queria ayudarme

...... 4.El profesor ha sido muy comprensivo (se ponia en el lugar del otro/a) con los problemas de los estudiantes.

d) Pertenencia (o = 0.86).

...... 1. Hay un fuerte sentimiento de amistad en este grupo

...... 2.Me he sentido a gusto en este grupo/clase

...... 3. Ser parte de este grupo es como pertenecer a una gran familia.

...... 4.Tengo la sensacion de que en esta asignatura somos un gran equipo

...... 5. En el futuro recordaré a mis compafieros/as de este grupo/clase con carifio.

Enfoque de aprendizaje del estudiante (4 escalas, 14 items)

a) Escala de Motivacion Profunda (MP) (3 items)
..... 5. Creo que cualquier tema de esta asignatura puede ser interesante si le prestas toda tu atencion

...... 9. Me he dado cuenta de que, en general, los temas de esta asignatura pueden resultar tan interesantes como un buen
libro

..... 1. Me ha producido satisfaccion estudiar y trabajar los contenidos de esta asignatura
b) Escala de Estrategia Profunda (EP) (4 items)

..... 2. He descubierto que para sentirme satisfecho en esta asignatura, he tenido que trabajar mucho en un tema
determinado para sacar mis propias conclusiones

..... 18. Para comprender bien la materia le preguntaba al profesor sobre algunos temas

..... 14. He invertido parte de mi tiempo en buscar mas informacidn sobre temas interesantes que se debian de haber visto en
clase.

..... 6. He dedicado mucho tiempo a profundizar y ampliar los apuntes de clase.
c) Escala de Motivacion Superficial. Escala de Motivacion Superficial (MS) (4 item)

..... 12. En general, en esta asignatura me he limitado a hacer lo que se esperaba de mi, porque creia que no era necesario
hacer mas esfuerzo

..... 4. En esta asignatura no he intentado hacer mas de lo que se esperaba de mi, ni ninglin esfuerzo mayor del necesario.
..... 3. Mi intencidn en esta asignatura era sacar la mayor nota posible con el minimo esfuerzo.
..... 17. Mi objetivo principal era aprobar la asignatura, me daba igual aprender mas o menos.
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d) Escala de Estrategia Superficial (ES) (3 items)

..... 8. Cuando estudiaba esta asignatura, intentaba memorizar los contenidos, aunque a veces no los comprendiera.
..... 11. He descubierto que la mejor manera de sacar notas altas en los examenes de esta asignatura es memorizando.
..... 20. He intentado memorizar las respuestas a las preguntas que podian salir en el examen.

Escala de Estrategias de Evitacion (3 escalas, 15 items)

Escriba delante de cada item el nimero que considere mas apropiado:
5. Completamente verdadero 4. Bastante verdadero 3. Indeciso 2. Bastante falso 1. Completamente falso

a) Evitacion de las situaciones nuevas (o = 0.76).

...... 1. De los diferentes trabajos optativos propuestas en esta materia, solia elegir aquellos que sabia que podia hacer sin
mucha dificultad, y evitaba elegir los trabajos mas complejos.

...... 2. En esta asignatura, prefiero hacer tareas que ya conozco antes que intentar otras nuevas que todavia he de aprender
como hacerlas.

...... 3. En esta asignatura, prefiero trabajar aquellos contenidos que ya sé en vez de intentar con otros que todavia no sé
...... 4.No me gustaria tener que aprender contenidos nuevos en esta asignatura.

...... 5. Prefiero los trabajos que sé como hacer a aquellos que incluyen contenidos y procedimientos nuevos.

b) Evitacion de la busqueda de ayuda (o. = 0.73).

...... 1. Si hay algo que no entiendo de esta asignatura, intento solucionarlo solo en vez de pedir ayuda.

...... 2. En esta asignatura, no pregunto en clase aunque no entienda lo que estén explicando.

...... 3. Cuando no entiendo las tareas o actividades que el profesor propone, intento hacerlas como yo creo que estan bien
pero no pido ayuda.

...... 4. Aunque las tareas me resulten muy dificiles para hacerlas yo solo no suelo pedir ayuda.

...... 5. Si las tareas que propone el profesor son demasiado dificiles para mi, opto por no hacerlas o por copiarlas, pero no
pido ayuda.

c) Evitacidn del esfuerzo y el desafio (o. = 0.84).

...... 1. Mi prioridad ha sido superar la asignatura con el minimo esfuerzo.

...... 2. He optado por hacer tareas que eran mas faciles para mi, y he evitado aquellas que suponian un desafio.
...... 3. He preferido hacer las actividades y los trabajos de esta asignatura que me suponian el menor esfuerzo.
...... 4. En esta asignatura no he querido afrontar desafios importantes y trabajos dificiles.

...... 5. En esta asignatura he hecho solo lo que se esperaba de mi.
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