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INTRODUCCIÓN. En el proceso de enseñanza-aprendizaje influyen multitud de variables. 
Siempre es un reto para los docentes considerar al estudiante en su globalidad e individuali-
dad, al tiempo que poder ofrecerle una formación motivadora que vaya más allá incluso de los 
contenidos de calidad, respetando su propia identidad. Este trabajo plantea probar un modelo 
estructural complejo, basado en la teoría SAL (Students Approaches Learning) de Biggs, relacio-
nando enfoques de aprendizaje, engagement y tiempo libre/ocio, como variables influyentes en el 
continuum aprendizaje-enseñanza. MÉTODO. Participaron 752 estudiantes de diferentes títulos 
de la Universidad de León. Se utilizó un cuestionario adaptado ex profeso para la estimación 
del tiempo libre/ocio, el Cuestionario sobre Enfoques de Aprendizaje y la versión española del 
cuestionario Student Academic Engagement, para analizar el engagement. RESULTADOS. Los 
valores obtenidos indican que el modelo propuesto presenta un ajuste global satisfactorio. Los 
resultados sustentan las hipótesis propuestas, en consonancia con otras investigaciones. El ren-
dimiento anterior del estudiante es un buen predictor del enfoque profundo, e inverso al enfo-
que superficial. El enfoque profundo correlaciona positiva y directamente con valores altos de 
engagement e inversamente con el tiempo libre/ocio; y viceversa, el enfoque superficial puntúa 
menos en engagement y más en tiempo libre/ocio. DISCUSIÓN. La tendencia marcada de estos 
resultados podría testificar al engagement y los enfoques como predictores recíprocos. Si los 
autores recomiendan fortalecer el uso del enfoque profundo y a la vez aumentar el engagement, 
teniendo en cuenta que estos alumnos dispondrán de escaso tiempo libre/ocio, y este a su vez, es 
reconocido como un factor que influye en su capacidad de recuperación, se abre una nueva línea 
de investigación a fin de valorar si estos estudiantes (elevado engagement y enfoque profundo) 
necesitan menor tiempo libre/ocio para su recuperación y, en su caso, cuál sería el mínimo tiem-
po necesario, y su calidad.

Palabras clave: Enfoques de aprendizaje, Engagement, Tiempo libre, Ocio. 
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El estudio que se presenta en este trabajo se 
enmarca en la teoría SAL (Student Approaches 
to Learning) de Biggs (1987). A pesar de que 
existen otros modelos de aprendizaje que están 
produciendo investigación aplicada en la ac-
tualidad, como la Teoría Cognitivo Social de 
la Carrera (Zalazar-Jaime, Cupani y De Mier, 
2015), la teoría SAL presenta un modelo holista, 
coherente, comprensible y completo, que con-
templa el proceso de aprendizaje desde el punto 
de vista del estudiante (teniendo en considera-
ción tanto el bagaje previo de cada individuo en 
todas sus facetas, como los procesos personales 
que utiliza para afrontar cada tarea de aprendiza-
je), del contexto, del mismo proceso de aprendi-
zaje y de sus resultados.

En este marco, el concepto de enfoque de 
aprendizaje ha sido definido por Biggs (1987) 
como la forma habitual en la que un estudiante 
se enfrenta a las tareas de aprendizaje. A pesar 
de que este concepto presupone cierta consis-
tencia temporal, los enfoques de aprendizaje 
no son estáticos, sino que dependen también 
de las características de la tarea concreta de 
aprendizaje (Biggs et al., 2001). Esta interre-
lación enfoque-características de la tarea tiene 
obvias implicaciones para los docentes, ya que 
se podrán mejorar y adaptar los métodos de en-
señanza, para conseguir así un aprendizaje de 
mayor calidad (Demirbas y Demirkan, 2007; 
Fernández-Martínez, 2008; Gargallo, Garfella, 
Sahuquillo, Verde, y Jiménez, 2015; Hernán-
dez-Pina et al., 2004; Kiguwa y Silva, 2007; 
Lashley y Barron, 2006; Li, Chen y Tsai, 2008).

Según Biggs (1993), el aprendizaje resulta de la 
interrelación de tres elementos clave: la inten-
ción (motivación) de quien aprende, el proceso 
que utiliza (estrategia) y los logros que obtiene 
(rendimiento), idea apoyada también por otros 
autores, como Barca, Peralbo y Brenlla (2004). 
Según su modelo (Biggs 1987; 1994), el proce-
so de enseñanza-aprendizaje se presenta como 
un sistema equilibrado e interactivo en el que 
todos sus componentes se relacionan y poten-
cian entre sí, en el que profesor y estudiante 

Introducción

Gracias al perfeccionamiento de nuevas técnicas 
de análisis, últimamente se vienen desarrollan-
do diferentes estudios que tratan de contrastar 
algunos modelos integradores del proceso de 
aprendizaje.

Estos modelos se basan en la percepción que el 
estudiante tiene de la tarea académica (Biggs, 
1987), influida por sus características indivi-
duales y el contexto educativo. Según uno de 
los modelos de aprendizaje científicamente más 
prolijos en la actualidad, el Students Approaches 
Learning, SAL (Biggs, Kember y Leung, 2001; 
Kember, Biggs y Leung, 2004), la interacción de 
elementos personales e institucionales determi-
nan los tipos de enfoque de aprendizaje adop-
tados por los estudiantes para enfrentarse a las 
diferentes tareas de aprendizaje (Hernández-
Pina, García y Maquilón, 2004).

Estos modelos, creados para representar los fac-
tores del proceso de enseñanza-aprendizaje, re-
sultan de gran ayuda, al aportar claridad con-
ceptual y comprensión por ofrecer una visión 
holística de tal proceso. A pesar de la dificultad 
de abordar todos los elementos que participan e 
influyen en el proceso, dada su amplitud y he-
terogeneidad (Ruiz-Lara, Hernández-Pina, Ure-
ña y Argudo, 2011), es necesario que la inves-
tigación seleccione algunos factores, como 
objeto de estudio, para su análisis, valoración y 
profundización (López-Aguado y López-Alon-
so, 2013). 

Parte de la investigación reciente en este cam-
po trata de analizar cómo han de tomarse estas 
variables en consideración para el diseño de 
experiencias de innovación docente (Arquero, 
Fernández-Polvillo, Hassall y Joyce, 2015) y de 
comprobar el efecto de diferentes intervencio-
nes para promocionar y mejorar los enfoques y 
estrategias de aprendizaje y autorregulación de 
los estudios universitarios (Haghparast, Ghor-
bani y Rohlin, 2016; Rosário, Fuentes, Beuchat 
y Ramaciotti, 2016).
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son corresponsables del resultado, el profesor 
estructurando las condiciones de aprendizaje 
y el estudiante implicándose en ellas (Hernán-
dez-Pina et al., 2004). Así, el enfoque de apren-
dizaje describe la naturaleza de las relaciones 
entre estudiante, contexto y tarea (Biggs et al., 
2001) en un modelo que considera tres tipos de 
variables.

Las variables presagio definen la situación pre-
via al proceso de aprendizaje (Biggs, 1987). 
Agrupan variables personales (habilidades de 
aprendizaje, estilos cognitivos, experiencias 
previas, motivación, personalidad…) y varia-
bles situacionales o contextuales (de naturaleza 
instruccional, relacionadas con la tarea, evalua-
ción, etc.). También se incluye el rendimiento 
anterior, como variable contrastada en diferen-
tes estudios empíricos (Risso, Peralbo y Barca, 
2010).

Las variables proceso se refieren a las formas 
en que cada aprendiz, en un contexto concre-
to, aborda la tarea de aprendizaje. Las inves-
tigaciones llevadas a cabo postulan un mode-
lo bifactorial de enfoques de aprendizaje: un 
enfoque orientado hacia la consecución de 
significado-comprensión, enfoque profundo, y 
otro hacia la superficialidad-reproducción, en-
foque superficial (Barca, Porto, Vicente, Brenlla 
y Morán, 2008; Morán, Barca, Vicente y Porto, 
2008), como se refleja en la última versión del 
instrumento de medida (Biggs et al., 2001), el 
Revised Study Process Questionnaire, 2 Factors 
(R-SPQ-2F).

Por último, las variables producto, o resulta-
do del proceso de aprendizaje, de las que las 
investigaciones no aportan resultados conclu-
yentes. Núñez, Vallejo, Rosário, Tuero y Valle 
(2014) encuentran que los enfoques es la va-
riable personal que mejor predice el produc-
to o rendimiento. Algunos señalan al enfoque 
profundo como un buen predictor de éxito 
académico, asociando el enfoque superficial 
a peores resultados (Barca et al., 2008; Diseth 
y Martinsen, 2003; Phan, 2006; Rodríguez, 

2005), otros autores (Bacon, 2004; Edward, 
2004; Groves, 2005) no siempre encuentran 
relaciones directas entre enfoques de apren-
dizaje y resultados académicos, acercándose 
más a las aportaciones de Biggs (2001), quien 
defiende una relación moderada entre estas va-
riables.

El engagement es un constructo de la emergen-
te psicología positiva (Seligman y Csikszent-
mihalyi, 2001). Este paradigma se centra en el 
estudio e investigación de las cualidades y emo-
ciones positivas de las personas, entre las que 
se destaca el optimismo, las habilidades inter-
personales, la fe, el trabajo ético, la esperanza, 
la honestidad, la perseverancia, la autoeficacia 
y la resiliencia (Seligman, 2008). Raigosa y Ma-
rín (2010) se refieren a ellas como sentimientos 
de felicidad o bienestar duraderos que suelen 
ser estables e independientes del contexto y cir-
cunstancias que las rodean.

El engagement, se define como “un estado men-
tal positivo relacionado con el trabajo y carac-
terizado por vigor, dedicación y absorción” 
(Schaufeli, Salanova, González-Romá y Bakker, 
2002: 73). El engagement es un concepto com-
puesto por tres dimensiones básicas (Salanova 
y Schaufeli, 2004; Schaufeli y Bakker, 2009; 
Sun-Hee, 2010): el vigor que mide los altos ni-
veles de energía y resistencia mental mientras 
se trabaja o estudia; la dedicación, que evalúa la 
implicación, entusiasmo, inspiración, orgullo y 
reto por el trabajo o estudio y la dimensión de 
absorción, que describe la concentración en el 
trabajo.

Más que un estado específico y momentáneo, el 
engagement se refiere a un estado afectivo-cog-
nitivo persistente que no está focalizado en un 
objeto, evento o situación particular (Salanova, 
Martínez, Bresó, Llorens y Grau, 2005; Schau-
feli et al., 2002), Lykken (2000) considera que 
los individuos pueden fortalecer intencional-
mente su capacidad para experimentar y maxi-
mizar emociones positivas, y que esta habilidad 
mejora la salud física, emocional y social.
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En los últimos diez años se ha realizado una 
pluralidad de estudios en alumnos universita-
rios sobre el rol equilibrador de esta variable, 
entre los aspectos positivos en el desarrollo 
profesional/académico, y los incidentes nega-
tivos que ocurren en el mismo, considerán-
dolo como facilitador de actitudes positivas 
hacia los estudios (Bresó, Schaufeli y Salano-
va, 2011; Extremera y Durán, 2007; Peterson, 
Park y Seligman, 2005; Raigosa y Marín, 2010; 
Salanova y Schaufeli, 2008; Seligman, Ernst, 
Gillham, Reivich y Linkins, 2009; Sonnentag, 
2003), por lo que pueden implementarse me-
didas tanto a nivel de organización como por 
el cuerpo docente, para influir en los alumnos, 
infundiendo confianza y otras actitudes posi-
tivas que aumenten y refuercen su engagement 
con los estudios (Extremera y Fernández-Be-
rrocal, 2006; Salanova, Schaufeli, Martínez y 
Bresó, 2010).

La investigación ha hallado una relación di-
recta entre expectativas de éxito y la edad, 
siendo los más jóvenes los que muestran peo-
res expectativas de éxito académico, así como 
que las mujeres muestran más vigor, están 
más absortas en sus tareas como estudiantes 
y más dedicadas al estudio (Extremera y Du-
rán, 2007; Martínez y Salanova, 2003). Otros 
autores señalan la relación del engagement con 
creencias en la autoeficacia, quien es a la vez 
causa y consecuencia del mismo (Salanova, 
Bresó y Schaufeli, 2005).

Algunos autores señalan que la excelencia del 
desempeño y rendimiento académico están 
en función de los niveles de engagement pre-
vios, es decir, de los niveles de vigor, dedi-
cación y absorción en los estudios (Salanova, 
Llorens, Cifre, Martínez y Schaufeli, 2003), 
lo que confirma la tesis de que el engagement 
es uno de los mecanismos que explican, en 
cierto grado, un mejor rendimiento acadé-
mico (Salanova et al., 2001). Igualmente, se 
ha visto que los alumnos con actitudes posi-
tivas hacia sus tareas cuentan con mayores 
y mejores habilidades emocionales, lo que 

potencia el factor amortiguador del estrés 
académico y mejora el rendimiento por parte 
de los estudiantes (Extremera y Durán, 2007; 
Extremera y Fernández-Berrocal, 2006). En 
este sentido parece que el engagement se rela-
ciona con la recuperación tanto física, como 
mental y emocional, del cansancio de la jor-
nada anterior (Le Blanc, Schaufeli, Salanova, 
Llorens y Nap, 2010; Nerstad, Richardsen y 
Martinussen, 2010; Sonnentag, 2003).

Este hallazgo es especialmente interesante 
para esta investigación por su relación directa 
con el tiempo libre y las actividades de ocio y 
su papel de compensación, regenerando y de-
sarrollando actitudes positivas que favorecen 
la perseverancia y eficacia en los estudios, así 
como un mayor grado de salud psicológica. 
Sabido es la bondad, tanto para sentirse bien 
como para rendir mejor, de alternar los pe-
riodos de actividad y de descanso, sobre todo 
cuando se trata de descanso activo (Ponce de 
León, 1998).

Para los jóvenes en general, el tiempo de ocio 
es uno de los aspectos más importantes de su 
vida, no solo por su función de evasión, sino 
porque es en este tiempo donde exploran su 
propia autonomía personal, construyen su red 
de relaciones sociales más estrechas (Expósi-
to, García, Sanhueza y Angulo, 2009; Medina 
y Cembranos, 2002) e intercambian normas, 
conductas, valores para una convivencia salu-
dable.

En esta línea García-Cué y Santizo (2010: 12) 
se refieren a la gestión del ocio como “la mane-
ra en que las personas disponen de su tiempo 
libre, enfocando dicho tiempo hacia el creci-
miento y desarrollo individual”, esto es, apro-
vechar cada momento libre para ser creativo, 
desarrollarse personalmente, cuidar de su salud 
y divertirse.

Diferentes investigaciones señalan la relación 
de las actividades de ocio con el aprendizaje 
Así, Sum-Hee (2010) refiere que experimentar 
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el ocio creativo induce al aprendizaje motiva-
dor, a la confianza y a la propia realización, y 
Caladine (2008) considera algunas experien-
cias de ocio on line como metodología moti-
vadora y facilitadora de experiencias eficaces 
de aprendizaje. En esta línea, Gómez y Tapia 
(2011) proponen usar las principales redes 
sociales como una herramienta pedagógica, 
interactiva, como complemento sustancial al 
aprendizaje presencial.

Otros estudios exploran las relaciones del ocio 
con múltiples variables, como las diferencias en 
preferencias de ocio entre carreras técnicas y 
no técnicas (Lemp y Behn, 2008), la percepción 
influenciada por el género (Sánchez-Herrero, 
2008), las diferentes experiencias de ocio (Olu-
bor y Osunde, 2007), la transculturalidad e in-
corporación del ocio como estilo de vida (Go-
kturk, 2009; Hiu-Lun Tsai y Coleman, 2009), 
las atribuciones y creencias de autoeficacia 
(Wise, 2009), el ocio como medio para alcanzar 
metas, con fin en sí mismas (Patry, Blanchard 
y Mask, 2007) o las que lo relacionan con los 
estilos de aprendizaje (García-Cué y Santizo, 
2010).

El objetivo de esta investigación es testar un 
modelo hipotético basado en la teoría SAL de 
Biggs. Se trata de analizar cómo el engagement 
y el rendimiento anterior se relacionan con los 
enfoques de aprendizaje, y con el tiempo libre de 
los alumnos, analizando no solo la capacidad 
predictiva de ambas variables sobre los enfoques 
de aprendizaje, sino identificando la organiza-
ción, estructura y relaciones entre todos ellos 
(Miñano y Castejón, 2011).

En concreto, las hipótesis que se contrastan 
son:

H1: 	El rendimiento anterior tendrá una 
relación positiva con el enfoque pro-
fundo e inversa para el enfoque super-
ficial. Es posible que esta relación no 
sea de gran magnitud, ya que varios 
estudios muestran que estas variables 

se relacionan de distintas formas en 
función de la muestra utilizada (Gó-
mez y Muñoz, 2005), así como de las 
tareas propuestas y de otras variables 
intervinientes (Cano, García, Justicia 
y García-Berbén, 2014; López-Aguado 
y Gutiérrez-Provecho, 2014).

H2:	 Las puntuaciones elevadas en vigor, de-
dicación y absorción se relacionarán con 
motivaciones y estrategias profundas. 
Las puntuaciones bajas se relacionarán 
con motivaciones y estrategias superfi-
ciales.

H3:	 Las puntuaciones altas en engagement y 
enfoque de aprendizaje profundo, se re-
lacionarán con estimaciones de tiempo 
libre y de ocio más bajas. Y, de forma in-
versa, para menor engagement y enfoque 
superficial.

H4:	 La variable latente engagement resulta 
bien explicada por sus subdimensiones 
teóricas: las variables observables vi-
gor, dedicación y absorción

H5:	 El constructo enfoque de aprendizaje 
está formado por dos dimensiones la-
tentes relacionadas inversamente entre 
sí (enfoque profundo y enfoque super-
ficial) y ambas, a su vez, están expli-
cadas por los indicadores observables 
motivación y estrategia.

Las hipótesis 1 a 3 tienen como objetivo tes-
tar las interrelaciones propuestas basadas en 
el modelo de aprendizaje SAL y las hipótesis 
4 a 5 pretenden comprobar la validez de con-
tenido de los instrumentos de medida pro-
puestos a través del Análisis Factorial Confir-
matorio (AFC) implícito en el modelo (véase 
figura 1).

Método

Se utiliza un diseño cuantitativo no experimen-
tal, sin intervención ni manipulación de las 
variables, condiciones o sujetos de la investiga-
ción, por el método de encuesta.
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Muestra

La muestra invitada se seleccionó por conglome-
rados, entendiendo estos como las titulaciones 
ofertadas en la Universidad de León. El proceso 
de selección se realizó con las siguientes condi-
ciones: a) se recogería información en todos los 
cursos de la titulación seleccionada, b) las titu-
laciones se seleccionarían entre las de aquellos 
centros con mayor número de estudiantes, y c) 
se procuraría que las titulaciones seleccionadas 
fueran de diferentes campos científicos.

Y, así, en el estudio participan 752 estudiantes 
de la Universidad de León, pertenecientes a la 
Facultad de Ciencias de la Salud (228 de En-
fermería y 63 de Fisioterapia), a la Facultad de 
Educación (78 de Educación Infantil y 35 de 
Psicopedagogía), a la Facultad de Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte (229) y a la Facul-
tad de Ingeniería (119).

De ellos, 309 (41,1%) son hombres y 443 
(58,9%) mujeres. La media de edad es de 22 
años, aunque el rango oscila entre 18 y 52 años.

Figura 1. Propuesta de modelo: factores latentes e interrelaciones

Fuente: elaboración propia.
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Instrumentos

La estimación del tiempo libre y de ocio se rea-
liza con un cuestionario adaptado, ex profeso 
para este estudio, de los de Expósito, García, 
Sanhueza y Angulo (2009), Gómez-López, 
Ruiz-Juan y García-Montes (2005), Mora, 
Fuentes y Sentís (1997), Ponce de León (1998) 
y Sánchez-Herrero (2008). Este cuestionario 
(Estimación de Tiempo Libre y Ocio, ETLO) 
consta de dos apartados: uno que recoge infor-
mación sobre el tiempo libre disponible por los 
alumnos, tanto durante la semana (mientras 
tienen clase), como en el fin de semana, con 
cuatro preguntas de respuesta obligatoria, úni-
ca y numérica (en horas), y una segunda de 
actividades de ocio, en dos bloques: durante 
la semana (mientras tienen clase) y en el fin 
de semana. Estos bloques contienen, a lo lar-
go de 19 ítems, un listado de actividades que 
los alumnos pueden realizar en el tiempo li-
bre. Se pide el tiempo en horas y minutos que 
dedican a cada una de ellas. El análisis de fia-
bilidad arroja buenos valores para este instru-
mento, obteniéndose un valor, para el alfa de 
Cronbach, de .87 con el total de la escala, de 
.82 para el tiempo libre y de ocio de lunes a 
viernes e igualmente .82 para el tiempo libre y 
de ocio en fin de semana.

Para medir los enfoques de aprendizaje se ha 
utilizado el CPE-2F, versión traducida y adap-
tada al castellano por Hernández Pina, García 
y Maquilón (2004) del Cuestionario sobre En-
foques de Aprendizaje R-SPQ-2F de Biggs et 
al. (2001). Consta de 20 preguntas que se res-
ponden en una escala, tipo Likert, con cinco 
niveles (5. Siempre o casi siempre, 4. Frecuente-
mente, 3. A menudo, 2. Algunas veces y 1. Nunca 
o muy raras veces) y mide 4 subescalas: dos 
referidas a los motivos (intención, actitud: el 
porqué): superficial y profundo; y dos a las es-
trategias (proceso, actuación: el cómo): super-
ficial y profunda. Estas cuatro integran las dos 
escalas que hacen referencia a los enfoques 
de aprendizaje superficial y profundo. Cada 
enfoque incluye 5 ítems relativos a motivación 

y 5 ítems relativos a estrategia. Todos los ítems 
son puntuados en proporción directa.

Los valores obtenidos para el alfa de Cronbach 
fueron: .68 para el enfoque superficial y .78 
para el enfoque profundo.

Para analizar el engagement se utiliza la versión 
española del cuestionario Student Academic 
Engagement, SAE (Schaufeli et al., 2002), cuya 
versión española, así como los datos de validez 
y fiabilidad del instrumento pueden consultarse 
en la web del autor1 (Schaufeli y Bakker, 2009). 
Esta escala está compuesta por 17 ítems que 
evalúan las tres dimensiones del constructo: 
vigor (seis ítems), dedicación (cinco ítems) y 
absorción (seis ítems). El estudiante responde 
asignando un valor de 0 a 6 en una escala tipo 
Likert. A mayores puntuaciones en las tres di-
mensiones mayores niveles de engagement.

Presenta propiedades psicométricas satisfacto-
rias y todas las escalas poseen alta consisten-
cia interna (Schaufeli y Bakker, 2009). Los va-
lores obtenidos en este estudio para el alfa de 
Cronbach fueron: .85 en vigor, .83 en dedica-
ción y .84 en absorción.

Para recoger información sobre el rendimiento 
académico, se decidió utilizar un indicador que 
pudiera ser comparable entre los estudiantes de 
las diferentes titulaciones analizadas. Así, se soli-
citó a los estudiantes que indicaran la nota media 
obtenida el curso anterior en una escala de 1 a 
10. Para detectar posibles sesgos, se analizó esta 
variable en función de la titulación estudiada con 
un análisis de varianza, encontrándose que no 
había diferencias sustanciales en las calificacio-
nes indicadas por los estudiantes, distribuyéndo-
se con medias entre 6.4 en el caso de Ingeniería y 
7.0 en los estudiantes de Enfermería.

Procedimiento

La recogida de información se realizó de for-
ma presencial y online. Se utilizó el programa 
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Lime Survey, software libre para la elaboración 
y gestión de cuestionarios. Se recogió en una 
sola aplicación toda la información de mane-
ra conjunta para cada alumno. Se envió a los 
estudiantes, previo consentimiento del centro 
y profesores responsables de las asignaturas 
troncales elegidas, un correo electrónico infor-
mándoles y solicitando su colaboración para 
cumplimentar la encuesta. Con los alumnos 
voluntarios se completó el cuestionario en las 
aulas de informática de los centros, con la pre-
sencia de la investigadora, que explicó los ob-
jetivos del estudio, los contenidos de los cues-
tionarios, el tiempo previsto de realización y 
aclaró directamente las dudas planteadas.

Para comprobar el modelo propuesto, se emplea 
el análisis de ecuaciones estructurales utilizando 
el método de estimación de máxima verosimili-
tud, maximun likelihood (ML), a partir de la ma-
triz de correlaciones, con el objetivo de someter 
a prueba el conjunto de relaciones explicativas 
hipotetizadas en el modelo inicial. Se utiliza el 
programa AMOS en su versión 19.0.0.

Resultados

Descripción de los enfoques de aprendizaje 
y del engagement en función de la titulación y 
el género

Se realizó un análisis simple de la varianza (ANO-
VA) para analizar las diferencias de las puntuacio-
nes medias de las subescalas de los enfoques de 
aprendizaje y del engagement. Tal como se obser-
va en la tabla 1, aparecen diferencias significativas 
en las variables motivación superficial, estrategias 
superficiales, dedicación y absorción. El análisis de 
las pruebas post-hoc (HSD de Tuckey) informa 
que hay dos grupos de titulaciones que presentan 
diferencias entre sí, situándose en los polos supe-
rior e inferior de estas variables.

Respecto a la motivación superficial, los estu-
diantes de la titulación Ciencias de la Actividad 
Física y el Deporte (M=2.43) presentan una 

mayor puntuación que los estudiantes de En-
fermería (M=2.03, d= 0.40, p<.001, IC 95% 
[0.22, 0.57]), Fisioterapia (M=2.08, d= 0.35, 
p<.01, IC 95% [0.08, 0.61]) y Psicopedagogía 
(M=1.97, d= 0.46, p<.01, IC 95% [0.12, 0.80]). 
Presentan diferencias similares en esta variable, 
los estudiantes de Ingeniería con una puntua-
ción mayor (M=2.37) que los de Enfermería 
(M=2.03, d= 0.33, p<.001, IC 95% [0.12, 0.55]) 
y Fisioterapia (M=2.08, d= 0.40, p<.05, IC 95% 
[0.04, 0.76]).

Se observa un perfil similar al analizar las dife-
rencias en el uso de estrategias superficiales. 
Vuelven a presentar puntuaciones más elevadas 
los estudiantes de la titulación Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte (M=2.75) respecto 
a los de Enfermería (M=2.48, d= 0.27, p<.001, 
IC 95% [0.07, 0.46]) y Psicopedagogía (M=2.26, 
d= 0.49, p<.01, IC 95% [0.11, 0.87]). También 
los estudiantes de Ingeniería tienen una pun-
tuación significativamente mayor (M=2.67) 
que los de Psicopedagogía (M=2.26, d= 0.41, 
p<.05, IC 95% [0.01, 0.81]).

Los estudiantes de la titulación Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte y de Ingeniería 
presentan un perfil mucho más superficial (sig. 
<.01) que los estudiantes de Enfermería, Fi-
sioterapia y Psicopedagogía. Las diferencias se 
reproducen en estos dos grupos, de forma con-
gruente, en las variables dedicación y absorción, 
siendo ahora los estudiantes de Enfermería y 
Psicopedagogía los que obtienen puntuaciones 
significativamente más elevadas (<.01) que sus 
compañeros de Ciencias de la Actividad Física 
y el Deporte y de Ingeniería.

El análisis de las pruebas post-hoc (HSD de 
Tuckey) informa que los estudiantes de Enfer-
mería presentan puntuaciones significativa-
mente más elevadas en Dedicación (M=5.10) 
que sus compañeros de Ciencias de la Actividad 
Física y el Deporte (M=4.71, d= 0.39, p<.01, IC 
95% [0.09, 0.70]), Psicopedagogía (M=4.17, d= 
0.93, p<.001, IC 95% [0.34, 1.52]) e Ingeniería 
(M=4.63, d= 0.47, p<.01, IC 95% [0.10, 0.84]). 
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También los estudiantes de Fisioterapia (M=5.10) 
presentan puntuaciones significativamente más 
elevadas que sus compañeros de Psicopedago-
gía (M=4.17, d= 0.93, p<.01, IC 95% [0.25, 
1.62]).

En el caso de la Absorción las pruebas post-hoc 
(HSD de Tuckey) indican que las puntuaciones 
de los estudiantes de Enfermería son significati-
vamente mayores (M=3.88) que las de sus com-
pañeros de Ciencias de la Actividad Física y el 
Deporte (M=3.47, d= 0.41, p<.05, IC 95% [0.05, 
0.76]).

Estos resultados indican que los estudiantes de 
Ciencias de la Actividad Física y el Deporte es-
tán menos dedicados y absorbidos por los estu-
dios que realizan y de forma congruente tien-
den a acercarse a las tareas de aprendizaje con 
metas instrumentales y utilizar estrategias más 
reproductivas que comprensivas.

Por el contrario, los estudiantes de Enfermería 
y Psicopedagogía se sienten más absorbidos y 

dedicados a la carrera que han elegido e infor-
man de metas y estrategias de aprendizaje basa-
das en la comprensión y profundización. Estas 
diferencias están en la línea de lo señalado en 
otras investigaciones (Arquero et al., 2015).

El resumen de las diferencias de las medias de 
enfoques y engagement por género se presenta 
en la tabla 2. Como se observa, los hombres 
y las mujeres de esta muestra presentan dife-
rencias significativas en todas las variables a 
excepción del enfoque profundo. Las mujeres 
presentan un enfoque menos superficial y están 
más “enganchadas” a los estudios que realizan. 
A pesar de que otras investigaciones también 
han detectado diferencias en función de la titu-
lación cursada (Fernández-Polvillo y Arquero, 
2015), el género podría explicarlas parcialmen-
te, al menos en este caso, ya que tanto Enferme-
ría como Psicopedagogía son titulaciones ma-
yoritariamente femeninas, mientras que tanto 
en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte 
como en las Ingenierías predomina el género 
masculino, por lo que las diferencias pueden 

Tabla 1. Comparación de las medias de enfoques y engagement en función de la titulación estudiada (ANOVA)

Enfoques Engagement
MP EsP MS EsS V D A

Enfermería 2.91 2.46 2.03 2.48 3.80 5.10 3.88

Educación Infantil 2.76 2.30 2.21 2.56 3.72 4.74 3.74

Psicopedagogía 2.93 2.49 1.97 2.26 3.80 4.17 4.03

CC Actividad Física y el Deporte 2.76 2.33 2.43 2.75 3.54 4.71 3.47

Ingeniería 2.84 2.50 2.37 2.67 3.47 4.63 3.52

Fisioterapia 2.91 2.39 2.08 2.53 3.65 5.10 3.69

F (5, 746) 1.69 1.67 9.51 5.07 1.35 5.94 2.66

sig. .12 .13 <.001 <.001 .231 <.001 <.01

MP: Motivación profunda.
EsP: Estrategias profundas.
MS: Motivación superficial.
EsS: Estrategias superficiales.
V: Vigor.
D: Dedicación.
A: Absorción.
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deberse más a un efecto del género que de la 
carrera cursada, o, al menos, al efecto cruzado 
de ambas.

Comprobación del modelo

Los análisis de estructuras de covarianza (SEM) 
o sistemas de ecuaciones estructurales se utili-
zan para comprobar si las inferencias causales 
expresadas por un investigador, o postuladas 
en una teoría, son consistentes con los datos 
empíricos recogidos. El ajuste de los datos in-
dica, de forma genérica, que, con la muestra 
seleccionada, los datos empíricos no contra-
dicen las hipótesis propuestas. El análisis con 
SEM se basa, pues, en dos premisas: formula-
ción de hipótesis de trabajo, basadas en un co-
nocimiento profundo del campo de estudio, y 
análisis de las varianzas y covarianzas entre las 
variables para determinar si los datos recogidos 
se ajustan con el modelo propuesto.

En el estudio que se presenta se ha utilizado 
esta técnica de análisis con un doble objetivo: 
como estrategia para testar las relaciones pro-
puestas entre las variables del modelo (hipóte-
sis 1 a 3) y como análisis factorial confirmatorio 

para asegurar la fiabilidad y validez de los in-
dicadores utilizados para medir tanto los enfo-
ques de aprendizaje como el engagement (hipó-
tesis 4 y 5).

Antes de testar el modelo, se comprueba que 
se cumplen los supuestos subyacentes al SEM, 
especialmente los de normalidad y linealidad. 
Se encuentran valores que no revelan la exis-
tencia de formas regulares o curvilíneas que 
indicarían falta de linealidad o presencia de 
heterocedasticidad. El diagnóstico de outliers, 
desde el punto de vista multivariante, evalua-
do a partir de la distancia de Mahalanobis, 
indica que no hay observaciones por encima 
del valor de significación .001, que se esta-
blece como umbral (Hair, Anderson, Tatham 
y Black, 2005). Por otro lado, el coeficiente 
de Mardia arroja un valor (14.11) inferior a P 
(P+2), por lo que, siguiendo a Bollen (1989), 
se considera que existe normalidad multiva-
riada.

A continuación, se analizaron los efectos di-
rectos, indirectos y totales obtenidos entre las 
distintas variables contempladas en el modelo. 
Para todos los análisis se utilizó el programa es-
tadístico AMOS.

Tabla 2. Comparación de las medias de enfoques y engagement en función del género (ANOVA)

Enfoques Engagement
MP EsP MS EsS V D A

Hombre 2.81 2.40 2.52 2.80 3.40 4.63 3.39

Mujer 2.87 2.41 2.02 2.45 3.82 4.96 3.87

F (1, 750) 1.51 0.00 116.76 41.88 17.48 15.34 24.38

sig. .22 .95 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001

MP: Motivación profunda.
EsP: Estrategias profundas.
MS: Motivación superficial.
EsS: Estrategias superficiales.
V: Vigor.
D: Dedicación.
A: Absorción.
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En la tabla 3 se presentan las correlaciones de 
Pearson entre las variables del estudio. Destaca 
la existencia de relaciones significativas entre 
todas las variables, a excepción del tiempo libre 
en fin de semana con la nota previa, motivación 
profunda y dedicación, así como el tiempo libre 
de lunes a viernes, que tampoco adquieren valo-
res significativos de correlación con la motiva-
ción profunda y la dedicación.

Ajuste del modelo

Para comprobar el modelo se utiliza el méto-
do de máxima verosimilitud, ya que en AMOS 
este procedimiento es especialmente robusto, 
sobre todo si la muestra es suficientemente am-
plia y los valores de asimetría y curtosis no son 

extremos (<|2| y <|7|, respectivamente) (West, 
Finch y Curran, 1995).

Se analizan las medidas de ajuste absoluto χ2, 
GFI, RMR y RMSEA, y otras medidas de ajuste 
incremental como el índice Tucker-Lewis TLI, 
el índice de ajuste normal NFI o el índice de 
ajuste comparado CFI. Para todas ellas se es-
tablece como umbral de aceptación valores su-
periores a .95, e inferiores a .06 para el RMSEA 
(Byrne, 2001).

En función de estos criterios el modelo pro-
puesto alcanza un ajuste satisfactorio (χ2 
= 99.63, gl = 29 y χ2/g = 3.44; p = .000), 
teniendo en cuenta que la medida de χ2  
es especialmente sensible en los casos en 
los que el tamaño muestral excede los 200 

Tabla 3. Correlaciones de Pearson y estadísticos descriptivos. Variables observadas

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1.	 Nota media 
curso anterior

2.	 Tiempo libre 
fin de semana

-.05

3.	 Tiempo libre 
lunes a viernes

-.08* .46**

4.	 Motivación 
Superficial

-.18** .14** .21**

5.	 Estrategia 
Superficial

-.15** .15** .16** .63**

6.	 Estrategia 
Profunda

.12** -.13* -.12** -.22** -.30**

7.	 Motivación 
Profunda

.13** -.07 -.03 .22** -.26** .65**

8.	 Absorción .14** -.14** -.16** .35** -.30** .60** .52**

9.	 Dedicación .08* -.03 -.03 .31** -.21** .26** .40** .57**

10.	Vigor .15** -.12** -.12** .35** -.30** .41** .52** .81** .63**

Mean 6.78 21.56 14.78 2.23 2.59 2.41 2.84 3.67 4.81 3.61

SD .97 12.09 11.02 .68 .74 .66 .66 1.33 1.16 1.36

*p < .05 **p < .01

Fuente: elaboración propia.
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sujetos, ya que este índice tiene una gran 
tendencia a indicar diferencias significati-
vas para modelos equivalentes conforme se 
incrementa el tamaño de la muestra (Hair 
et al., 2005). El análisis arrojó los siguien-
tes valores: GFI=.974, con un residuo cua-
drático medio RMR de .607 y un error de 
aproximación RMSEA de .057. En cuanto a 
las medidas de ajuste incremental, el índice 
ajustado de bondad del ajuste AGFI se situó 
en .950, el índice Tucker-Lewis TLI en .959, 
el índice de ajuste normal NFI en .964 y se 
obtuvo un Índice de Ajuste Comparativo, CFI 
con valor .974. Estos valores indican que el 
modelo propuesto presenta un ajuste global 
satisfactorio (Hair et al., 2005).

Evaluación de los parámetros individuales

Las tablas 4 y 5 muestran la carga factorial y 
la carga estandariza de cada variable observada 
sobre las variables latentes.

Analizando los coeficientes de regresión para 
cada una de las vías propuestas en el modelo, 
se observa que la práctica totalidad de las rela-
ciones obtienen niveles de significación p < .01, 
a excepción de los pares nota-enfoque profundo, 
que obtuvo un valor de p < .05.

Así, el efecto directo más elevado fue el 
que producía la motivación superficial sobre 
el enfoque superficial (λ= 1.038, p = .000), 
seguido del producido por el vigor sobre el 
engagement, la motivación profunda sobre el 
enfoque profundo, la estrategia superficial so-
bre el enfoque superficial y el tiempo libre, de 
lunes a viernes, sobre el tiempo libre, que al-
canzaron todas el mismo valor (λ = 1.000). 
Del mismo modo, destacó el efecto de la ab-
sorción sobre el engagement (λ = .933, p = 
.000), de la estrategia profunda sobre el enfo-
que profundo (λ = .853, p = .000), del tiempo 
libre en fin de semana sobre el tiempo libre (λ 
= .725, p = .000) y de la dedicación sobre el 
engagement (λ = .617, p = .000). Finalmente, 

Tabla 4. Carga factorial de las variables observadas

Factores latentes Variables observables
Carga 

factorial
S.E. C.R. P Label

Engagement 

Vigor 1.000

Dedicación .617 .029 21.337 *** par_1

Absorción .933 .030 31.194 *** par_2

Enfoque profundo
Motivación profunda 1.000

Estrategia profunda .853 .053 16.063 *** par_6

Enfoque superficial
Estrategia superficial 1.000

Motivación superficial 1.038 .087 11.907 *** par_7

Tiempo libre
Tiempo libre de lunes a viernes 1.000

Tiempo libre en fin de semana .725 .212 3.417 *** par_8

Enfoque superficial Nota previa -.309 .079 -3.897 *** par_10

Enfoque profundo Nota previa .146 .073 2.003 .045 par_11

Fuente: elaboración propia.
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también se puede observar que la influencia 
de la nota sobre el enfoque profundo es baja 
(λ = .146, p = .045) y que el efecto de la nota so-
bre el enfoque superficial es inverso (λ = -.309, 
p = .000), es decir, a mayor nota más bajo es 
el enfoque superficial, confirmando parcial-
mente la hipótesis 1.

Por otro lado, el análisis de las cargas estandari-
zadas de las subescalas utilizadas para medir las 
variables latentes informan de que las variables 
observadas utilizadas son buenos indicadores 
de las variables latentes al superar el valor .7 
marcado como criterio por Hair (et al., 2005). 
Solamente la subdimensión dedicación del enga-
gement no alcanza, aunque es muy cercano, este 
valor. Estos resultados confirman la estructura 
subyacente de las variables latentes propuestas 
en las hipótesis 4 y 5. También se confirma la 
relación inversa propuesta entre los valores de 
enfoque profundo y enfoque superficial, -.36 
(tabla 6).

Por último, se comprueban las hipótesis 2 
y 3, en las que se establecen las relaciones 

hipotetizadas entre las variables observables 
del modelo.

Como se observa en la tabla 6, el engagement 
correlaciona de forma directa y elevada con 
el enfoque de aprendizaje profundo e inver-
samente con el enfoque superficial, lo que con-
firma las afirmaciones de la hipótesis 2. Los re-
sultados indican que aquellos estudiantes que 
están más “apegados” a las titulaciones que 
cursan tienden a encarar sus tareas de aprendi-
zaje con motivación y estrategias orientadas a la 
comprensión. Por el contrario, los estudiantes 
que se sienten menos “enganchados” a su for-
mación tienden a enfrentarse al aprendizaje con 
motivaciones más instrumentales y estrategias 
reproductivas.

Tal y como se postulaba en la hipótesis 3, se 
establece una relación inversa entre el tiempo 
libre y el engagment y el enfoque profundo. Tal 
y como se adelantaba, un mayor engagement 
se relaciona con una menor disponibilidad de 
tiempo libre para el alumno, lo mismo que en 
el caso del enfoque profundo. Es lógico prever 

Tabla 5. Carga factorial estandarizada de las variables observadas

Factores latentes Variables observables Carga factorial estandarizada

Engagement 

Vigor .92

Dedicación .67

Absorción .88

Enfoque profundo
Motivación profunda .87

Estrategia profunda .74

Enfoque superficial
Estrategia superficial .74

Motivación superficial .84

Tiempo libre
Tiempo libre de lunes a viernes .77

Tiempo libre en fin de semana .59

Enfoque superficial Nota previa .09

Enfoque profundo Nota previa -.18

Fuente: elaboración propia.
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que un estudiante que se siente más absorbido, 
dedicado, se enfrenta con más vigor y con estra-
tegias que implican la comprensión e integra-
ción de aprendizajes dedicará mayor tiempo a 
las tareas de aprendizaje, por lo que la cantidad 
de tiempo libre disponible será necesariamente 
menor. A la inversa sucede con los estudiantes 

que presentan un enfoque superficial y un me-
nor engagement, las estrategias reproductivas y 
la menor dedicación, absorción y vigor dirigido 
a sus estudios se relacionará con un menor con-
sumo temporal en las tareas de aprendizaje y, 
por lo tanto, una mayor disposición de tiempo 
libre.

Figura 2. Modelo estructural final (coeficientes estandarizados)

Fuente: elaboración propia.



Los enfoques de aprendizaje, el engagement, el ocio y el rendimiento anterior. Propuesta de un modelo

Bordón 68 (4), 2016, 67-88, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 81

Tabla 6. Correlaciones entre factores latentes

Engagement <-->
Enfoque 
superficial

-.46

Engagement <-->
Enfoque 
profundo

 .66

Engagement <--> Tiempo libre -.19

Enfoque profundo <--> Tiempo libre -.11

Enfoque superficial <--> Tiempo libre  .30

Enfoque superficial <-->
Enfoque 
profundo

-.36

Fuente: elaboración propia.

Discusión

Los resultados de los análisis sustentan de ma-
nera general las hipótesis propuestas y los re-
sultados de otras investigaciones, constatándo-
se positivamente la primera hipótesis sobre la 
influencia del rendimiento anterior como pre-
dictor del enfoque profundo e inverso con el 
enfoque superficial (Cano et al., 2014; Gómez 
y Muñoz, 2005). No obstante, hay que tener en 
cuenta las lógicas precauciones de interpreta-
ción debidas a la composición de la muestra, ya 
que los estudiantes que participan lo hacen de 
manera voluntaria, lo que en sí puede suponer 
un cierto sesgo en la tipología de los participan-
tes en lo que se refiere a su implicación en los 
estudios.

En cuanto a la segunda hipótesis, los valores 
altos y positivos obtenidos en las correlaciones 
de Pearson explican una relación intensa entre 
los enfoques de aprendizaje y el engagement, es 
decir, los valores más altos en engagement se 
asocian a los valores más altos en enfoque pro-
fundo y viceversa, aunque apoyados por una 
correlación menor. De la tendencia marcada 
por estos resultados se podría afirmar que el en-
gagement y los enfoques de aprendizaje pueden 
ser tenidos en cuenta como predictores recípro-
cos, o como dicen Nelson-Laird, Shoup, Kuh, 

y Schwarz (2008), el hecho de que un alum-
no utilice el enfoque profundo ya es, en sí, un 
compromiso a favor del aprendizaje integrado 
y reflexivo, y este mismo engagement le sirve al 
alumno para sentirse más comprometido y ob-
tener mejores resultados (Salanova et al., 2001).

La hipótesis tercera indica que un engagement 
elevado, y por tanto el uso de enfoque profun-
do, se correlaciona con menor disponibilidad 
de tiempo libre y ocio; y viceversa, un engage-
ment bajo y enfoque superficial se correspon-
de con mayor disponibilidad de tiempo libre/
ocio. Este resultado es contradictorio con el de 
otras investigaciones que relacionan positiva-
mente el engagement con la recuperación (Le 
Blanc et al., 2010; Nerstad et al., 2010; Son-
nentag, 2003). Dada esta contradicción, una 
futura línea de profundización podría ir en la 
dirección de estudiar la calidad de las activida-
des realizadas en este tiempo libre, ya que esta 
diferencia de disponibilidad temporal podría 
verse compensada por la realización de activi-
dades que tuvieran mayor poder compensador 
o de recuperación.

Se comprueban también las hipótesis 4 y 5, de 
forma que los datos proporcionan soporte a la 
estructura subyacente de los instrumentos uti-
lizados para la medida del tiempo libre, el enga-
gement y los enfoques de aprendizaje.

Por todo ello, el modelo estructural propues-
to, integrado en la teoría de aprendizaje Stu-
dents Approaches Learning, SAL, de Biggs (Bi-
ggs, Kember y Leung, 2001; Kember, Biggs y 
Leung, 2004), proporciona soporte empírico a 
la interrelación entre las variables presagio 
(engagement y resultados académicos previos), 
las variables proceso (enfoques de aprendiza-
je) y las variables producto o resultado (per-
cepción de tiempo libre disponible). Los ha-
llazgos de este estudio parecen indicar que 
estas variables se retroalimentan permanente-
mente, de forma que la intervención en cual-
quiera de ellas repercute, directa o indirecta-
mente, en las otras.
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Nota

1 http://www.wilmarschaufeli.nl/publications/Schaufeli/Test%20Manuals/Test_manual_UWES_Espanol.pdf
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Abstract

Approaches to learning, engagement, leisure and past performance. A proposal for a model

INTRODUCTION. Multiple variables influence the teaching-learning process. It is always a cha-
llenge for teachers to view students holistically and individually, offering a motivating education 
based not only on quality material but also respecting their unique identities. The aim of this 
study was to test a complex structural model based on the Student Learning Approaches (SLA) 
theory proposed by Biggs, which links learning approaches, engagement and free/leisure time 
as variables that influence the teaching-learning continuum. METHOD. A total of 752 students 
studying different degree courses at the University of León were recruited to participate in this 
study. Data were collected using a specifically adapted questionnaire to estimate free/leisure time, 
the Learning Approaches Questionnaire and the Spanish version of the Student Academic Engage-
ment questionnaire in order to assess engagement. RESULTS. The values obtained indicate that the 
proposed model presents a satisfactory overall fit. The results support the proposed hypotheses, in 
agreement with other studies. Students’ past performance is a good predictor of a deep or a surface 
approach. The deep approach correlates positively and directly with high values for engagement 
and inversely with free/leisure time, whereas the surface approach indicates lower engagement 
and higher free/leisure time. DISCUSIÓN. The marked trend of these results suggests that enga-
gement and approaches are reciprocal predictors. Given that students displaying high engagement 
and a deep approach have little free/leisure time, and that this, in turn, is recognised as a factor 
that influences their capacity for recovery, the recommendation to strengthen the use of a deep ap-
proach while increasing engagement opens a new line of research aimed at assessing whether these 
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students (high engagement and deep approach) require less free/leisure time to recover, and if so, 
what is the minimum amount and quality of time necessary. 

Keywords: Approaches to learning, Engagement, Free time, leisure. 

Résumé

Les approches d´apprentissage, l´engagement, les loisirs et le rendement anterieur. Proposition d´un modele

INTRODUCTION. Dans le processus d’enseignement-apprentissage influent une multitude de va-
riables. C’est toujours un défi pour les enseignants de considérer l’étudiant dans sa globalité et son 
individualité, tout en pouvant leur offrir une formation motivante, qui irait au-delà même des con-
tenus de qualité, et tout en respectant leur propre identité. Ce travail propose de tester un modèle 
structurel complexe, basé sur la théorie SAL (Students Approaches Learning) de Biggs, mettant en 
relation les approches d’apprentissage, l’engagement, et le temps libre/loisir comme des variables 
influant sur le continuum apprentissage-enseignement. METHODE. 752 étudiants de différentes 
filières de l’Université de León (Espagne) ont participé. Un Questionnaire adapté spécifiquement 
pour l’estimation du temps-libre/de Loisir fut utilisé, ainsi que le Questionnaire sur les Approches 
d’Apprentissage et la version espagnole du questionnaire Student Academic Engagement, pour analy-
ser l’Engagement. RÉSULTATS. Les valeurs obtenues indiquent que le modèle proposé présente 
un équilibre global satisfaisant. Les résultats soutiennent les hypothèses proposées, en consonance 
avec les autres recherches. Le rendement antérieur de l’étudiant est un bon prédicteur de l´approche 
profonde, et inverse à l´approche superficielle. L´approche profonde correspond positivement et 
directement à des valeurs hautes d’engagement, et inversement avec le temps libre/ de loisir. DIS-
CUSSION. La tendance marquée de ces résultats pourrait qualifier l’engagement et les approches 
de prédicteurs réciproques. Si les auteurs recommandent de renforcer l’usage de l´approche profon-
de tout en augmentant l’engagement, et en prenant en compte que ces élèves disposeront de peu de 
temps libre/de loisir, celui-ci étant reconnu à son tour comme un facteur influant sur la capacité de 
récupération, alors un nouvel axe de recherche s’ouvre afin d’estimer si ces étudiants (engagement 
élevé et approche profonde) nécessitent moins de temps libre/de loisir pour leur récupération et, le 
cas échéant, quel serait le temps minimum nécessaire, et sa qualité.

Mots-clés: Méthodes d’apprentissage, Engagement, Temps libre, Loisirs.
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