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SINTESIS: En el presente trabajo se analizan, a través de los datos de
varias muestras de estudiantes de educacién secundaria de distintos
paises y/o regiones de un mismo pais (Espafiay Comunidad Auténoma de
Galicia, Puerto Rico y Brasil —estados de Sao Paulo y de Rondbnia-), la
consistencia interna, la fiabilidad y validez de la escala de Evaluacién de
enfoques y estrategias de aprendizaje (CEPA), original de J. Biggs
(Learning Process Questionnaire —LPQ-, 1987), asi como los patrones o
estilos de aprendizaje, con sus diferencias significativas, que adopta el
alumnado de estos paises en sus procesos de aprendizaje segln los
distintos contextos multiculturales y educativos.

Posteriormente, a partir del anélisis factorial de componentes principales
y rotacion varimax', se hace el estudio detallado de una reduccion de la
escala original LPQ-CEPA de tres dimensiones factoriales tipicas (los
enfoques profundo, superficial y de logro o alto rendimiento) a dos
dimensiones factoriales de segundo orden: la de orientacién al significado
(EOR-SG) y la de orientacién superficial (EOR-SP). Se destaca que estos
dos factores son los resultantes de un analisis factorial de segundo orden
y los dominantes en los procesos de estudio y aprendizaje del alumnado
de educacién secundaria en los diferentes contextos multiculturales
analizados en este trabajo. Finalmente, se analizan dichos enfoques de
aprendizaje en funcién del rendimiento académico obtenido por los
sujetos de las muestras, observandose algunas diferencias significativas
en funcién de los contextos multiculturales y educativos.

Palabras clave: educacién secundaria; estrategias de aprendizaje; rendi-
miento académico; escala de evaluacién de J. Biggs.

SINTESE: Analisam-se neste trabalho, através de dados de varias
amostras de estudantes do ensino secundario de diferentes paises,
(Espanha e Comunidade da Galiza, Brasil — na drea geografica de S&o
Paulo e drea amazénica — e Porto Rico), a consisténcia interna, a fiabi-
lidade e a validade da escala de Avaliagédo de Enfoques e Estratégias de

* Docentes-investigadores de la Universidad de A Corufia, Espafia.
' Maxima varianza. El origen del método varimax de rotacién ortogonal esta

relacionado con que laVARlanza se MAXimiza, facilitando la interpretacion de los factores.
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Aprendizagem (CEPA), original de J. Biggs (Learning Process Question-
naire, LPQ, 1987), assim como os padrées ou estilos de aprendizagem e
suas diferengas significativas que adotam os estudantes do ensino
secundério destes paises no processos de aprendizagem, segundo o
respectivo contexto multicultural e educativo.

Posteriormente, faz-se um estudo detalhado, a partir da analise fatorial dos
componentes principais e da rotagdo varimax', de uma redugdo da escola
original LPQ-CEPA, de trés dimensbes fatoriais tipicas (os diferentes enfoques:
profundo, superficial e de sucesso ou alto rendimento) a duas dimensbes
fatoriais de segunda ordem: a de orientagédo ao significado (EOR-SG) e a de
orientagdo superficial (EOR-SP). Destaca-se que estes dois fatores sdo os
resultantes numa analise fatorial de 2.° ordem e dominantes nos processos
de estudo e aprendizagem do aluno de ensino secundério nos diferentes
contextos multiculturais analisados neste trabalho. Finalmente, analisam-se
os ditos enfoques de aprendizagem em fungdo do rendimento académico
obtido pelos sujeitos das amostras, observando-se algumas diferengas
significativas em fungdo do respectivo contexto multicultural e educativo.
Palavras chave: educacdo secunddria; estratégias de aprendizagem;
rendimento académico; escala de avaliacdo de J. Biggs.

ABSTRACT: This paper analyzes the internal consistency, the reliability
and the validity of the CEPA scale, created by J. Biggs (Learning Process
Questionnaire -LPQ—, 1987). It also analyzes learning styles or patterns
(including their significant differences) adopted by the alumni during their
learning processes, according to their different multicultural and educational
contexts. The analysis has been done considering data from several samples
which include secondary school students from different countries and
different regions within the same country: Spain (Autonomous Community of
Galicia), Puerto Rico and Brazil (states of Sdo Paulo and Rondénia).

Then, starting from the factor analysis of principal components and
varimax" rotation, we will perform a detailed analysis of a reduction of the
original scale LPQ-CEPA of three typical factor dimensions (deep approach,
superficial approach and achievement or high performance approach) to
two second-order factor dimensions: meaning orientation and superficial
orientation. We would like to highlight that these two factors are the result
of a second-order factor analysis. They are also the dominant factors
during the studying and learning process of secondary school alumni in
the different multicultural contexts analyzed in this paper. Finally, the
before mentioned learning approaches are analyzed considering the academic
performance achieved by the subjects participating in the research.
Significant differences were found between different multicultural and
educational contexts.

Key words: secondary school, learning strategies, academic performance,
John Biggs evaluation scale.

' Maxima varianza. A origem do método varimax de rotagdo ortogonal estéa
relacionado com que a VARianza se MAXimiza, facilitando a interpretagdo dos fatores.

"Maximum variance. The creation of this method of orthogonal rotation is
related to the fact that VARIance is MAXimized, making the factor interpretation easier.
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1. LAEDUCACION MULTICULTURALY EL APRENDIZAJE

Los estudios multiculturales en psicologia han servido basica-
mente para poder llevar a cabo analisis comparados sobre temas impor-
tantes y clasicos en las diferentes areas que integran el saber en dicha
disciplina, como pueden ser los realizados sobre la inteligencia, los
factores y rasgos de personalidad, las habilidades cognitivas y estilos
cognitivos, factores y contextos que inciden en el desarrollo, factores
afectivos y motivacionales, etc. En todo caso, estos son estudios, consi-
derados como el nicleo de la psicologia general y diferencial, especial-
mente significativos para la ciencia, ya que a través de ellos podemos
analizar la variabilidad o invarianza en las contrastaciones de hipédtesis
a partir de unos resultados, siempre teniendo en cuenta diferentes
participantes o muestras de sujetos en las investigaciones y, basicamen-
te, sus contextos sociales y culturales.

De estaforma se han podido explicar numerosos condicionantes
externos de las conductas una vez descartado en un amplio porcentaje
el papel de la genética en la conducta humana. No la negamos, pero
afirmamos que en su mayor parte la conducta se aprende. En la
psicologia diferencial se ha buscado, entre otros objetivos, el anélisis de
la consistencia o variabilidad de los datos sometidos a investigacion para
constatar si esos condicionantes contextuales, basicamente externos a
los sujetos participantes e integrantes de las diferentes muestras utili-
zadas en la investigacion, condicionaban efectos diferentes o inespera-
dos y, de esta forma, conformaban los procesos de aprendizaje.

En la actualidad los contextos multiculturales estan amplia-
mente extendidos en las sociedades europeas. La diversidad cultural nos
conduce siempre a un enriquecimiento individual y colectivo y nos invita
a participar de nuevas lenguas, costumbres, creencias y, sobre todo, de
practicas educativas y escolares de especial relevancia para los procesos
de integracién e inclusiéon social y cultural en las escuelas que, en
definitiva ayudan a vertebrar las sociedades. Sin embargo, larealidad nos
muestra que, si bien admitimos la presencia de grupos étnicos diversos,
estamos todavia muy lejos de participar de una manera constante de esa
inmersion cultural enriquecedora, pues con mucha frecuencia se produ-
cen contrastes y enfrentamientos entre personas de diferentes culturas
qgue nos llevan a la necesidad de plantear la importancia que poseen los
procesos de aprendizaje como elementos relevantes y facilitadores de la
integracion multicultural en una sociedad cada vez mas abierta como es
la actual.

REVISTAIBEROAMERICANADE EDUCACION.N.°46(2008),pp. 193-226



A.BARCA,M.PERALBO,A.M.PORTO,J.C.BRENLLA

Como afirma J. J. Bueno (1998) «la educacién multicultural es
una realidad compleja, polisémica y variada, con multiples matices».
Estamos muy de acuerdo con Bueno en el sentido de que conside-
ramos que la educacién multicultural es mas inclusiva que exclusiva, ya
gue recompone muchas de las dimensiones de las diferencias humanas.
Ademas, afirmay valida la cultura de cada nifio, asi como sus anteceden-
tes y su historia, lo cual provoca un crecimiento de su autoestima y
garantiza que pueda tener éxito académico. Esto se logra a través de la
provision a todo el alumnado de una igualdad de oportunidades para el
aprendizaje, intentando que amplien y desplieguen todo su potencial. El
objetivo Gltimo que se pretende con la educacién multicultural es, como
afirma el profesor Bueno, el desarrollo de sus habilidades para que pueda
funcionar competentemente dentro de las multiples culturas existentes
en la sociedad.

Pues bien, en este trabajo de investigacion y desde esta pers-
pectiva multicultural, como uno de los objetivos finales nos planteamos
el analisis y valoracion de los enfoques de aprendizaje que adoptan los
alumnos en relacién con su rendimiento académico en diferentes mues-
tras de sujetos de educaciéon secundaria pertenecientes a contextos
educativos y culturales diferenciados, en concreto, en muestras de
alumnos de Espafia (1999), de la comunidad auténoma de Galicia
(1999, 2002, 2004 y 2005), de Puerto Rico (1999) y de Brasil en el
estado de Sao Paulo (2001) y en el de Ronddénia —Amazonia— (2004). A
partir de los datos obtenidos queremos analizar, entre otros aspectos, los
siguientes:

e Comprobar la consistencia interna de la escala de Evalua-
ciéon de enfoques de aprendizaje, en cuanto instrumento
adaptado por A. Barca (1999; 2000) del Learning Process
Questionnaire de J. Biggs.

e Comprobar si existe una variabilidad de diferencias signifi-
cativas en los distintos enfoques de orientacién de aprendi-
zaje (motivos y estrategias de aprendizaje, enfoques de
aprendizaje) en el alumnado de educacién secundaria.

e Verificar y contrastar la existencia de una teoria bifactorial
de los enfoques de aprendizaje [Enfoque de orientacion al
significado (EOR-SG) y Enfoque de orientacion superficial
(EOR-sP)], frente a la clasica teoria vigente desde hace dos
décadas que afirma la existencia de tres factores diferencia-
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dos en muestras de sujetos de educacion secundaria y de
universidad.

e Analizar dichos enfoques de aprendizaje en funcion del
rendimiento académico medio obtenido por los participan-
tes en las muestras de alumnos que presentamos en las
diferentes investigaciones realizadas.

Con esta formulacién general de los objetivos que nos propone-
mos, creemos responder a las principales cuestiones planteadas a la hora
de realizar este trabajo, y que consideramos especialmente relevante
para el mejor conocimiento y evaluacién de los enfoques de aprendizaje
del alumnado en los niveles de educaciéon secundaria en diferentes
contextos educativos y multiculturales.

2 PROPUESTADEUNATEORIABIFACTORIALDEENFOQUES
DEAPRENDIZAJE

21 PROCESOS MOTIMOSYESTRATEGIAS, YENFOQUESDEAPRENDIZAJE

Los procesos de aprendizaje en los contextos educativos se
entienden como una serie de cambios de conducta, mas o menos
permanentes, que se producen como resultado de las practicas educa-
tivas y que implican, entre otros aspectos relevantes, la adquisicidon de
conocimientos y construccién de significados. Aunque el protagonista
principal del aprendizaje es siempre el alumno que aprende hay que
decir, sin embargo, que no es el Unico. El aprendizaje incluye otros
actores en cuanto que intrinsecamente genera actividad cognitiva, y
dado que esta es inseparable del medio cultural y, ademas, siempre tiene
lugar en un sistema interpersonal, es a través de las interacciones
establecidas con otros contextos (socio-familiares y culturales,
instruccionales y de iguales) que los sujetos adquieren y aprenden los
instrumentos cognitivos, relacionales y comunicativos de su propia
cultura.

Pero ha sido a partir de las dos Gltimas décadas que se ha
constatado, en los &mbitos educativos y de la psicologia de la educacion,
un interés creciente no ya por los contenidos de las tareas de aprendizaje
sino por el analisis e intervencién en las actividades que despliega el
alumno cuando aprende (Coll, 1988). En el acceso masivo y universal de
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los alumnos al proceso educativo en las ensefianzas basicas y de secun-
daria, es notable la relevancia que ha tomado la psicologia por sus
resultados en las investigaciones realizadas en relacion con el estudio de
los procesos cognitivos, asi como el reconocimiento explicito de que los
resultados del aprendizaje dependen no tanto del modo en que el
profesor presenta la informacién, sino de la forma en que el alumno la
adquiere, procesa/codifica, la recupera y transfiere (Ainley, 1993; Weins-
tein y Mayer, 1986; McCombs, 1998; Justicia y Cano, 1993; Barca y
Mascarenhas, 2005). Los aspectos hasta aqui resefiados han sido otros
tantos factores y determinantes en el desarrollo de las investigaciones
sobre los procesos de aprendizaje desde la perspectiva del alumno.

La tarea principal que debe llevar a cabo el alumno en las
situaciones educativas de los procesos de ensefianza y aprendizaje es, en
un sentido amplio, aprender antes, durante y después de participar en las
distintas actividades que se llevan a cabo cuando se realizan las tareas
escolares. Sin embargo, las tareas académicas/escolares que ocupan mas
tiempo a los alumnos son sus propias actividades de estudio. El estudio
es una modalidad de aprendizaje, una situacién especifica de actividad
académica de caracter cognitivo y metacognitivo, frecuentemente indi-
vidual e interactiva, organizada, estructurada. Es también una actividad
de caracter intencional, intensiva, autorregulada —-fundamentada, habi-
tualmente en unos materiales escritos, en un texto—, y que, ademas, crea
expectativas, automotivacién, genera autoconceptos y supone siempre
un esfuerzo personal. Pensemos por un instante que unas tareas, que
implican un trabajo con estos caracteres, a su vez suponen por parte del
sujeto-alumno para su adecuada realizacién, gestionar y regular una serie
de mecanismos psicolégicos, imprescindibles, de caracter motivacional
y estratégico.

Asi, en el tratamiento de este tema es fundamental estudiar y,
en consecuencia, hacer referencia a los motivos de los que los alumnos
disponen para el aprendizaje en tanto intenciones, metas o finalidades,
sobre todo, cuando se abordan en el proceso de aprendizaje. Es decir,
ellos se plantean aqui: «qué quiero hacer». Pero también se plantean sus
estrategias de aprendizaje, asociadas siempre a los motivos de estudio y
aprendizaje y responden a: «<cémo quiero hacerlo». Entonces, el enfoque
que adopta un estudiante para el aprendizaje no es mas que un compues-
to y un combinado de un motivo y una estrategia adecuada y coherente,
o lo que es lo mismo afirmar: es un compuesto afin entre motivo y
estrategia. Por ejemplo, los estudiantes que estan intrinsecamente
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motivados tienden a extraer mas significado y comprensién, relaciones
y derivaciones de sus tareas de aprendizaje; leen en profundidad,
relacionan el nuevo contenido con lo que ya conocen y, al contrario,
aquellos a quienes no les interesa relacionar o comprender las tareas que
realizan con sus significados correspondientes, puede que estén extrin-
secamente motivados, por eso memorizan o retienen mecanicamente los
datos o los contenidos de las tareas realizadas.

Es muy probable que los estudiantes que estan motivados para
lograr las calificaciones mas altas organicen su trabajo, sus materiales,
sus recursos y el tiempo disponible para lograr este objetivo. E, insisti-
mos, los estudiantes que se esfuerzan minimamente o estudian solo para
aprobar sus asignaturas, es posible que se centren en los componentes
esenciales y los aprendan de una manera memoristica, rutinaria y
mecanica. En esto consistirian, descritos en sintesis, los tres enfoques
relevantes del aprendizaje: enfoque profundo, de logro y superficial.

Si ahondamos un poco mas en este tema, diremos que diferen-
tes investigaciones realizadas a lo largo de las dos ultimas décadas han
demostrado que los estudiantes, de educacion secundaria y de universi-
dad, adoptan en sus procesos de estudio, principalmente, tres tipos de
enfoques de aprendizaje (Biggs, 1987a, b; Entwistle, 1987). En el
primero, denominado Enfoque superficial (ES), los alumnos tienden a
emplear el aprendizaje memoristico, aplicando el minimo esfuerzo en la
tarea. El objetivo principal radica en obtener las calificaciones minimas
que los aparten del fracaso, empleando para ello estrategias de tipo
reproductivo y mnemotécnico. Se trata generalmente de estudiantes que
perciben las tareas como externamente impuestas, sin tener en cuenta
su implicacion en el propio aprendizaje.

En cuanto al segundo de los enfoques, el Enfoque profundo
(EP), en él los estudiantes se centran en estrategias de seleccién y
organizacién de la informacién, asi como en la elaboracién posterior de
esa informacion. El objetivo principal que se plantean es la comprensién
de lo que se esta haciendo o leyendo, interrelacionando lo nuevo con lo
aprendido y con las experiencias cotidianas. El interés y la motivacion se
centran en el propio aprendizaje, de modo que los alumnos y alumnas
se sienten parte responsable de su propio aprendizaje y demuestran
interés por lo que aprenden.
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El tercer y Gltimo de los enfoques, el Enfoque de logro (EL), es
aquel con el que los estudiantes experimentan, en lineas generales, el
aprendizaje como una tarea competitiva y los resultados obtenidos
(calificaciones) como el medio para conseguir un auto-refuerzo y un
incremento de la autoestima. El objetivo no se focaliza tanto en el
aprendizaje en si mismo como en la intencién de obtener unas califica-
ciones lo mas altas posibles a fin de sobresalir sobre la media del resto
de los alumnos. Se centran, principalmente en estrategias de gestién del
tiempo y de los medios materiales de estudio, asi como del esfuerzo
necesario para conseguir los objetivos y resultados propuestos por cada
sujeto.

22 DEUNMODELOTRIDIMENSIONALDEENFOQUESDEAPRENDIZAJE
(SUPERFICIAL PROFUNDOYLOGRO)JAUNMODELOBIFACTORIAL:
LOSENFOQUESDEORIENTACIONALSIGNIFICADO(EOR-SG)
YLOSENFOQUESDEORIENTACIONSUPERFICIAL (EOR-SP)

Sin embargo, de acuerdo con nuestras propias investigaciones
y otras muy recientes realizadas por Biggs, Kember y Leung (2001);
Rosarioy Almeida (1999); Barcay otros (2002); Barca, Peralboy Brenlla
(2004); Barca, Pessutti y Brenlla (2001); Barca, Mascarenhas y Brenlla
(2003); Barca y Brenlla (2006), en diferentes contextos educativos
hemos encontrado que estos tres tipos de enfoques de aprendizaje
(superficial, profundo y logro), con sus respectivos motivos y estrategias
afines, se integran en dos factores o dimensiones dando origen a una
teoria bifactorial de enfoques de aprendizaje, encontrandonos asi con el
dato de que son dos los factores, dimensiones o enfoques de aprendizaje
los que dominan en los procesos de estudio y abordaje del aprendizaje por
parte de los alumnos de educaciéon secundaria. En concreto, hemos
denominado al primer componente o factor:

e Enfoque de orientacién al significado.

Y al segundo:
e Enfoque de orientacién superficial.

Brevemente podemos analizar sus caracteres mas relevantes y
resumir el contenido de ambas dimensiones factoriales del siguiente
modo:
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Factor I: alumnado con Enfoque de orientacion
al significado/comprension (EOR-SG)

Motivos y estrategias dominantes

Este tipo de enfoque de segundo orden,EOR-SG, hace referencia
a aquellos estudiantes que buscan la comprensién, la relacién entre
los conocimientos/contenidos. La motivacién viene dada tanto por
conseguir el éxito académico como por el disfrute personal con el
estudio. Adoptan una motivacion y estrategias profundas que conlle-
van a una comprension de la complejidad estructural de las tareas y
a la sensacion de sentimientos positivos con respecto a las mismas.
Lo que caracteriza a los sujetos es su actitud positiva hacia el estudio.
Estan motivados por alcanzar una meta, tienen buenas intenciones y
les interesa saber, comprender, ampliar conocimientos y dominar las
materias y sus contenidos. Todo ello incide en la mejora del
autoconcepto, en la autoeficacia y la motivacién del logro.

Factor II: alumnado con Enfoque de orientacion
a la superficialidad/reproduccion (EOR-SP)

Motivos y estrategias dominantes

Los estudiantes que adoptan un EOR-SP basado en los motivos
y estrategias con orientacién superficial, estan extrinsecamente mo-
tivados. Las estrategias utilizadas para concretar esta intencién/
motivacion extrinseca se caracterizan por ser del tipo reproductivo y
mnemotécnico, dependiendo del tipo de material de que se trate o de
las formas de evaluacion que utilicen los profesores, limitandose a lo
meramente esencial en su proceso de aprendizaje. No se perciben las
interconexiones y relaciones entre elementos de las tareas o conteni-
dos, centrandose mas bien en los rasgos superficiales, en los signos
de aprendizaje, no en el significado o implicaciones de lo que se ha
aprendido. Se memorizan temas, hechos y procedimientos, solo lo
necesario para «pasar» (aprobar) las pruebas o examenes. Este tipo de
enfoque de aprendizaje mantiene sobre la motivacién unos efectos
tendentes a la inhibicion del aprendizajey, en general, del rendimien-
to escolar.

Por la caracterizacion que asignamos al EOR-SP (con motivos y
estrategias superficiales), debemos resaltar que la adopcién del mismo
por parte del alumnado de educacién secundaria en sus procesos de
aprendizaje estd asociado siempre al bajo rendimiento escolar. Ello
significa que la adopcién o empleo de los enfoques superficiales indica
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gue estos alumnos tienden a estudiar para aprobar, con los requisitos
minimos exigibles y utilizando las estrategias de memorizacion, reten-
cién de hechosy procedimientos, sin buscar relaciones internas entre los
diferentes contenidos, y que dicha eleccién conduce a la obtencién de
resultados académicos (rendimiento) negativos o bajos.

Sin embargo, la opcién por la utilizacion del EOR-SG (con
motivos y estrategias profundas) va siempre asociada a un buen rendi-
miento académico-escolar. Es decir, aquellos alumnos que adoptan
enfoques de aprendizaje hacia la comprension y el significado, dedican-
do tiempo al trabajo personal, utilizando estrategias de comprensiony de
lectura comprensiva, relacionando, organizando los recursos técnicos
(ampliando lecturas, buenos apuntes organizados y llevados al dia),
distribuyendo debidamente el espacio y el tiempo, optando a buenas
calificaciones, en definitiva, implicandose directamente en el proceso de
aprendizaje, etc.), logran habitualmente buenos resultados académicos,
es decir, buen rendimiento escolar. Estos resultados, a los que se arrib6
en la mayoria de las investigaciones realizadas por nosotros, son altamen-
te consistentes y coinciden con los obtenidos por Rosario y Almeida
(1999), por Biggs (1987b), por Barca, Mascarenhas y Brenlla (2003),
por Moran (2004), por Brenlla (2005) y Barca y Brenlla (2006).

Los tipos de motivos y las estrategias afines a los mismos se
consideran como los factores primarios de los enfoques de aprendizaje.
La mayor parte de los investigadores ha utilizado una metodologia
cuantitativa para verificar sus hipétesis de trabajo y, asi, aplicando la
técnica del analisis factorial de tipo exploratorio con el método de
componentes principales, con rotacién varimax, observamos que practi-
camente los datos nos sefialan qué motivos y estrategias de tipo y
profundo y logro y, en ocasiones motivos superficiales, saturan en un
componente o factor EOR-SG, debido a que los constructos de un modo
dominante guardan intrinsecamente este tipo de contenido, mientras
que los motivos superficiales y sus estrategias afines, y especialmente las
estrategias, saturan de una manera nitida en el factor o componente EOR-SP.

A lo largo de este trabajo analizaremos con detalle, a través de
diferentes muestras de alumnos de educacién secundaria, representati-
vas de diferentes contextos educativos y culturales (Espafia, C. A. de
Galicia, Puerto Ricoy Brasil), los resultados derivados de larealizacién
de un andlisis factorial de segundo orden, de componentes principales,
aplicado a todas las muestras de alumnos que se han extraido a través de
diferentes investigaciones llevadas a cabo desde el afio 1999 hasta el afio
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2005 en la Universidad de A Corufia, y en el afio 1999 en la Universidad
de Minho (Braga, Portugal).

El resultado final obtenido a partir de los diferentes analisis ha
sido que las cuatro dimensiones o factores primarios como el Motivo
profundo (MP), la Estrategia profunda (EsP), el Motivo de logro (ML), la
Estrategia de logro (EsL) y, ocasionalmente, el Motivo superficial (MS),
poseen unas altas cargas factoriales en el primer componente o factor de
segundo orden (EOR-SG), con una varianza explicada en torno al 35-40%,
segln los casos y observada como media del total de todas las muestras
de las investigaciones realizadas, y un segundo componente o factor
(EOR-sP), también de segundo orden, que estéd integrado por los dos
elementos superficiales: motivos superficiales y, especialmente, estrate-
gias superficiales, siendo la varianza explicada en torno al 18-20%,
segln los casos, como media del total de las muestras utilizadas en las
diferentes investigaciones realizadas.

Hay que decir que estos datos coinciden con los encontrados
por el profesor Rosario (1999) en el trabajo que ha desarrollado en su
tesis de doctorado. Sostiene que los tres enfoques clasicos hallados por
Biggs (1987b, c) pueden reducirse a dos tipos de enfoques claramente
diferenciados: un enfoque hacia la superficialidad/reproduccion (al que
estos autores denominan factor-OR (orientacion a la reproduccidn) y otro
tipo de enfoque de aprendizaje dirigido hacia el significado/compren-
sion, también denominado por ellos factor-0S (orientacién al significa-
do). De alguna manera se especifica que el Enfoque de logro inicial (EL)
o también Ilamado «de alto rendimiento» se subsume o integra tanto en
el de orientacioén de reproduccién (OR, de segundo orden) como en el de
orientacion al significado (0S, también de segundo orden). De este modo,
en definitiva, se establece una coincidencia en lo que Biggs, Kember y
Leung (2001) y Rosario (1999) denominan orientacion de reproduccién
y orientacién al significado y con lo que nosotros (Barca, Peralbo y
Brenlla, 2004; Barca y Brenlla, 2006) denominamos enfoques de
orientacion superficial y enfoques de orientacién al significado. Se trata
de denominaciones diferentes para expresar los mismos constructos.

Podriamos concluir afirmando que los alumnos, en funcion de
sus circunstancias personales e instruccionales (procesos de evaluacién,
exigencias del profesor, demandas de las tareas, tipos diferenciados de
materias, etc.), pueden utilizar indistintamente tanto los motivos como
las estrategias de logro o alto rendimiento para el abordaje de sus tareas
de estudio, desarrollando ambos enfoques (EOR-SP y EOR-SG) de acuerdo
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con sus motivos, la utilizacion de estrategias o dependiendo de factores
instruccionales o, como acabamos de decir, de evaluacién de sus tareas
de estudio.

Queda explicito, en definitiva, el hecho de que a partir de las
investigaciones realizadas en la Universidad de La Corufia desde los afios
1993 y 1994, iniciadas por la profesora A. Porto con los trabajos
incluidos en su tesis doctoral sobre los enfoques de aprendizaje en
estudiantes universitarios (Porto, 1994; Porto y otros, 1995) y hasta la
actualidad, concluimos que son dos los enfoques claramente utilizados
en la mayoria de las tareas de estudio desarrolladas por los estudiantes
de educacion secundaria y universitaria: en general, los alumnos y
alumnas abordan los enfoques de orientaciéon superficial y/o el de
orientacion al significado o comprension.

Recientemente recordamos e insistimos que J. Biggs y colabo-
radores (Biggs, Kember y Leung, 2001) llegan a conclusiones similares
aestasensus ultimos trabajos, en los que se afirma que predominan estos
dos tipos de enfoques de aprendizaje en la adopcién y abordaje de las
tareas de estudio por parte de alumnos de educacién secundaria y del
mismo modo lo hacen Barca, Peralbo y Brenlla (2004) y Barca y Brenlla
(2006) en sus ultimos trabajos sobre este tema.

3 METODO
31 PARTICIPANTES

Las muestras del alumnado participante estan integradas por
sujetos escolarizados en centros publicos y privados de los diferentes
paises y/o regiones de un mismo pais (Espafia, C. A. de Galicia, Puerto
Rico y Brasil —estados de Sao Paulo y Rond6nia-) de los niveles de
educacién secundaria, de Formacidén Profesional de grado medio y
Bachillerato de 12 a 17 afios en todas las muestras de alumnos
seleccionadas (en Espafia y Galicia se trata de centros privados concer-
tados en una proporcion de 60% y 40% entre publicos y privados-
concertados, respectivamente). Estan representadas todas las edades de
los sujetos de estos niveles educativos y todos los cursos de Educacién
Secundaria Obligatoria (ES0), de Bachillerato y de Formacion Profesional
de grado medio, en Espafia. En los demas paises los participantes son
sujetos de edades comprendidas entre los 14 y 18 afios, es decir, que
todos los alumnos son de ensefianza media.
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Todas estas muestras de alumnos responden a los sujetos
integrados en las muestras de proyectos de investigacién ya realizados y
de tesis doctorales dirigidas por el autor desde el afio 1999 hasta el afio
2005 y cuyos datos de identificacién bibliografica se reflejan en la
bibliografia que se incluye al final de este trabajo, asi como en la tabla
que se expone a continuacién (véase tabla 1).

TABLA 1
Muestras de los sujetos participantes, por sexo,
integrados en las investigaciones realizadas

Sexo
Muestras Total
Mujeres Hombres
(1) Es/99 1.852 857 995
(2) Ga/99 393 204 189
(3) Ga/02 1.392 673 719
(4) Ga/TM/04 771 309 462
(5) Ga/TB/05S 1.386 845 541
(6) PR/99 196 105 91
(7) Brio1 496 262 234
(8) Br/TM/04 1.144 647 496

NOTAS: (1) A. Barca (1999) en una muestra de estudiantes de Educacién Secundaria
Obligatoria de Espafia; (2) de laC. A. de Galicia, Espafia; (3) A. Barcay M. Peralbo (2002)
en una muestra de estudiantes de educacién secundariade laC. A. de Galicia, Espafia; (4)
tesisdoctoral de H. Moran (2004) en una muestra de estudiantes de Formacién Profesional
de grado medio de la C. A. de Galicia, Espafa; (5) tesis doctoral de J. Brenlla (2005) en
una muestra de estudiantes de ESO y de Bachillerato de la C. A. de Galicia, Espafia; (6) A.
Barca (1999) en una muestra de estudiantes de Ensefianza Secundaria de Puerto Rico;
(7) investigacion de C. Pessutti y A. Barca (2001) en una muestra de estudiantes de
ensefianza media de Brasil (estado de Sao Paulo); (8) tesis doctoral de S. A. Mascarenhas
(2004) en una muestra de estudiantes de ensefianza media de Brasil (estado de Rondbnia).

3.2INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Se ha utilizado como principal instrumento de medida la escala
CEPA, con adaptacién del LPQde J. Biggs (1987a), por A. Barcaen Espafia
y C. A. de Galicia en los afios 1999 y 2000 respectivamente. La escala
CEPA consta de 36 items distribuidos en 6 factores primarios (3 motivos
y 3 estrategias), 3 de segundo orden (enfoques) y 2 compuestos de
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enfoques, siempre de acuerdo a la estructura factorial de J. Biggs. La
escala, con respuestas tipo Likert, pasa por cinco intervalos: desde el
totalmente en desacuerdo (TD) hasta el totalmente de acuerdo (TA),
pasando por valores intermedios como: desacuerdo (D), mas acuerdo que
desacuerdo (MAD) y acuerdo (A). Se han realizado los analisis de fiabili-
dad del total de la escala por subescalas (motivos y estrategias) y por
escalas (enfoques) y sus compuestos de enfoques, y podemos afirmar que
sus coeficientes alfa son satisfactorios, teniendo en cuenta que las alfas
del total de la escala oscilan entre 0,67 y 0,83, observandose una alta
consistencia interna, al menos a lo largo de las investigaciones realizadas
desde el afio 1999 hasta los trabajos que conocemos, al menos hasta el
afio 2006 (véanse tablas 1y 2).

TABLA 2
Valores de los resultados de consistencia interna de la escala CEPA
por diferentes muestras de alumnado de Educacién Secundaria

SUBESCALAS ESCALAS
Alfa
Muestras total
MS | EsS| MP | EsP | ML | EsL | ES | EP | EL | GPL| CSL
(1) Esl99 0,58 | 0,56 | 0,65 | 0,61 | 0,55 0,66 | 0,60 | 0,75 | 0,72 | 0,79 | 0,49 | 0,83
(2) Ga/99 0,60 | 0,49 | 0,57 | 0,55 | 0,44 | 0,68 | 0,67 | 0,68 | 0,68 | 0,76 | 0,48 0,81
(3) Gal02 0,67 | 0,77 | 0,65 0,65 | 0,65 | 0,66 | 0,79 | 0,46 | 0,45 | — | — | 0,72
(4) GalTM/04 0,32 | 0,56 | 0,55 0,56 | 0,51 | 0,68 | 0,52 | 0,69 | 0,72 | 0,82 | 0,69 | 0,80
(5) GalTB/05 0,44 | 0,62 | 055 061 057 075|057 | 0,71| 0,74 0,72 0,69 0,80
(6) PRI99 0,16 | 0,47 | 0,50 0,40 | 0,48 | 0,17 | 0,35 | 0,59 | 0,53 | — | — | 0,67
(7) Br/o1 0,33 0,58 | 0,45 0,60 | 0,60 | 0,72 | 0,51 | 0,66 | 0,74 | 0,73 | 0,31 | 0,73
(8) Br/04 041|047 | 0,36 | 0,40 | 0,30 | 0,51 | 0,52 | 0,52 | 0,56 | 0,65 | 0,33 | 0,71
11 1045 055|054 065 067 | 073|060 0,73 0,78
anos
(9) AulBI87
arligs 046 | 0,51 | 0,56 0,67 | 0,68 | 0,67 | 0,60 | 0,76 | 0,77 | 0,64 | 0,40

NOTAS: (1) A. Barca (1999) en una muestra de estudiantes de ESO de Espafia; (2) de la
C. A. de Galicia, Espafia; (3) A. Barcay M. Peralbo (2002) en una muestra de estudiantes
de educacion secundaria de la C. A. de Galicia, Espafia; (4) tesis doctoral de H. Moran
(2004) en una muestra de estudiantes de Formacién Profesional de grado medio de la C.
A.de Galicia, Espafia; (5) tesis doctoral de J. Brenlla (2005) en una muestra de estudiantes
de ESOyde Bachilleratode laC. A. de Galicia, Espafia; (6) A. Barca (1999) en una muestra
de estudiantes de ensefianza secundaria de Puerto Rico; (7) C. Pessuttiy A. Barca (2001)
en una muestra de estudiantes de ensefianza media de Brasil (estado de Sao Paulo); (8)
tesis doctoral de S. A. Mascarenhas (2004) en una muestra de estudiantes de ensefianza
media de Brasil (estado de Ronddnia, Amazonia); y, finalmente, (9) J. Biggs (1987¢), con
muestras de alumnado de educacién secundaria de Australia.
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3.3 PROCEDIMIENTO

Las muestras se han seleccionado siguiendo los criterios de
aleatoriedad, estratificacién y representatividad en diferentes etapas en
todas las investigaciones realizadas (Espafia, comunidad auténoma de
Galicia, Puerto Rico y Brasil). Se han analizado los indices de fiabilidad
y validez de los instrumentos que se han utilizado en las investigaciones
realizadas. En el Informe Final del Proyecto FEDER —Fondo Europeo de
Desarrollo Regional- (1998-2002), se exponen los datos referentes a la
descripcion general de cada prueba/instrumento, sus propiedades
psicométricas que incluyen las estructuras factoriales, lascomunalidades,
soluciones factoriales con las saturaciones correspondientes de cada una
de las variables o items, asi como los indices de fiabilidad de cada factor
y de las pruebas en su conjunto. Ademas, se afiade en el manual de las
pruebas o test la tipificacion correspondiente de cada prueba con los
baremos por niveles escolares (véase Barca, Peralbo y otros, 2002).

Las técnicas de analisis de los datos utilizadas han sido de
varios tipos: analisis factorial con método de componentes principalesy
de rotacion varimax para los analisis exploratorios de primer y segundo
orden, analisis de correlaciones de Pearson y técnicas de analisis de
diferencias de medias.

4 RESULTADOSYDISCUSIONDERESULTADOS

41 OBJETVOI

Se trata de comprobar la consistencia interna del instrumento
de evaluacion de enfoques de aprendizaje: la escala CEPA, en cuanto
instrumento adaptado, como ya se menciono, del LPQ de J. Biggs por A.
Barca (1999; 2000) a partir de muestras de sujetos pertenecientes a
medios culturales y educativos diferenciados de distintos paises y/o
regiones de un mismo pais.

En primer lugar hay que decir que la consistencia interna de la
escala CEPA es moderadamente aceptable. Véase en la tabla 2 cémo los
coeficientes alfa de Cronbach pueden considerarse aceptables, a excep-
cién de la muestra del alumnado de Puerto Rico, en la que presenta
indices bajos fiabilidad.
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Pero insistimos en la alta coherencia y consistencia interna de
los valores alfa, sobre todo en los enfoques de aprendizaje: ES, EP, EL Y
en los compuestos de enfoques (véase tabla 2). De una manera especial,
este hecho se confirma integrandose estos tres enfoques iniciales en los
dos factores de segundo orden: a) Enfoque de orientacion al significado
y, b) Enfoque de orientacion superficial.

Por otra parte, podemos confirmar que los enfoques superficia-
les (motivos y estrategias superficiales) que integran el EOR-SP, de
segundo orden, se asocian con calificaciones escolares bajas (bajo
rendimiento académico) y los enfoques profundos y de logro, que
integran el EOR-SG, de segundo orden, se asocian significativamente con
el rendimiento escolar medio y alto (calificaciones medias y altas, segln
podemos constatar en la tabla 3).

Desde una perspectiva multicultural hay que afirmar que estos
datos vienen a ser ya una constante a lo largo de la practica totalidad de
las investigaciones realizadas con las muestras de alumnos de educacion
secundaria de los diferentes paises integrados aqui para este trabajo.
Para constatar este hecho no hacemos mas que exponer los datos de
algunas investigaciones realizadas a lo largo de varios afios, en la tabla
que se presenta a continuacion (ver tabla 3).

Si, ademas de obtener y analizar los coeficientes de correlacion
existentes entre los motivos, estrategias y enfoques de aprendizaje y el
rendimiento académico, lo hacemos entre los factores de segundo orden,
que insistimos, estan obtenidos a partir de los factores primarios
(motivos, estrategias y enfoques de aprendizaje), es decir, si analizamos
los coeficientes de correlacion de los EOR-SG y EOR-SP con el rendimiento
medio académico, observamos que las correlaciones son inicialmente
positivas, y la mayor parte significativas, entre los EOR-SG y el rendimien-
to académico medio obtenido por el alumnado de las diferentes investi-
gaciones aqui examinadas. Sin embargo, son todas negativas y significa-
tivas las correlaciones que hemos hallado entre los EOR-SPy el rendimien-
to medio académico de los alumnos de educacién secundaria en diversos
contextos culturales y educativos aqui examinados. Obsérvese, insisti-
mos, la particularidad especialmente relevante de que en todas las
muestras de alumnos estudiadas, los indices de correlacién de los
motivos y estrategias superficiales, asi como los enfoques superficiales,
es decir, todo lo que integra el Enfoque de orientacién superficial,
mantiene una correlaciéon negativa y significativa con el rendimiento
académico (véanse tablas 3 y 4).
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TABLA 3
Resultados de los coeficientes de correlacion (Pearson) entre las
subescalas (motivos y estrategias), escalas de enfoques de aprendizaje
(los tres enfoques clasicos) y la nota media global final (rendimiento
académico) de alumnos de ensefianza media con los datos aportados
en diferentes investigaciones a lo largo del tiempo (1999-2005)

1) () 3 4) (®) (6) Q)
G99 P-99 BR-01 BR-04 G-02 GTM/04 | G-TB/O5
Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac.
MS 0,18** 0,03 -0,02 0,02 11%* 0,03 0,02
EsS -0,21** -0,19** -0,13** -0,07* -0,35** -0,12** -0,39
MP 0,28** 0,09* 0,13** -0,02 0,19** 0,04 0,04
EsP 0,10* 0,21** 0,04 0,03 0,05 0,57 0,13**
ML 0,10*%* 0,20** 0,10* 0,05 0,09** 0,01 0,07*
EsL 0,19* 0,20** 0,11* 0,04 0,15** 0,09* 0,18**
ES -0,02 -0,26** -0,11* -0,04 -0,16 -0,07 -0,26**
EP 0,23** 0,18** 0,10* 0,02 0,14** 0,06 0,16**
EL 0,18** 0,26** 0,13** 0,05 0,1** 0,04 0,15**

*p<0,05 **p<0,01

NOTAS: (1) A. Barca (1999) en una muestra (N = 384) de estudiantes de ESO de la C. A.
de Galicia, Espafia; (2) P. Rosario y L. Almeida (1999) en una muestra (N = 558) de
estudiantes de ensefianza media de Portugal (area de Lisboa); (3) C. Pessutti y A. Barca
(2001) en una muestra (N = 496) de estudiantes de ensefianza media de Brasil (estado
de Sao Paulo); (4) tesis doctoral de S. Mascarenhas (2004) en una muestra (N =1.144)
de estudiantes de ensefianza media de Brasil (estado de Ronddnia, Amazonia); (5) A. Barca
y M. Peralbo (2002) en una muestra de estudiantes de ensefianza media (N = 1.392) de
laC. A.deGalicia, Espafia; (6) H. Moran (2004) en una muestra de estudiantes de Formaciéon
Profesional de grado medio (N=771) delaC. A. de Galicia, Espafia; (7) J. Brenlla (2005)
en una muestra de estudiantes de ESO y de Bachillerato (N=1.386) de la C. A. de Galicia,
Espafia.

MS: motivo superficial. EsS: estrategia superficial. MP: motivo profundo. EsP: estrategia
profunda. ML: motivo de alto rendimiento. EsL: estrategia de logro / alto rendimiento. ES:
enfoque superficial. EP: enfoque profundo. EL: enfoque de logro / alto rendimiento.

Estos datos son muy importantes desde una perspectiva
multicultural ya que aportan evidencia empirica sobre aquellos aspectos
relacionados con la adopciéon de enfoques de aprendizaje de tipo
significativo o de tipo superficial en relaciéon con el rendimiento en
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diferentes alumnos de paises y contextos educacionales diversos a lo
largo del tiempo (1999-2004). En concreto, las opciones del alumnado
por la utilizacién de enfoques de aprendizaje de orientacién al significado
van siempre asociadas a un buen rendimiento académico-escolar; como
ya se menciond, los alumnos que adoptan este tipo de enfoques de
aprendizaje, dedicando tiempo al trabajo personal, utilizando estrategias
de comprension, relacionando, implementando estrategias de lectura
comprensiva, organizando los recursos técnicos, distribuyendo debida-
mente el espacio y el tiempo, optando a buenas calificaciones, en
definitiva, implicandose directamente en el proceso de aprendizaje,
etc.), son los que obtienen buenos resultados académicos (véanse
tablas 3y 4).

Sin embargo, la adopcidn de los EOR-SP caracteriza a aquellos
alumnos que solo estudian para aprobar con los requisitos minimos
exigibles y utilizando las estrategias de memorizacién, retencién de
hechosy procedimientos sin buscar relaciones internas entre los diferen-
tes contenidos.

Las estrategias apropiadas para lograr este tipo de motivos
superficiales se caracterizan por limitarse a lo meramente esencial en sus
procesos de aprendizaje para, en su momento, reproducirlo por medio de
un aprendizaje mecéanico. No se perciben las interconexiones y relaciones
entre elementos de las tareas o contenidos, mas bien se centran en los
rasgos superficiales. Con frecuencia se memorizan temas, hechos vy
procedimientos, solo lo necesario para aprobar las pruebas o examenes.

Estos estilos de adopcion caracteristicos del EOR-SP conducen
a la obtencion de resultados académicos negativos o de bajo rendimiento
escolar. Hay que decir que desde una perspectiva multicultural, es este
el significado de las correlaciones negativas que encontramos en la
practica totalidad de las muestras (véase tabla 4).

Por otra parte, debemos concluir afirmando que, como linea
general, el EOR-SG se asocia con los rendimientos medios y altos, y el EOR-
SPcon los rendimientos académicos de tipo bajo (véase tabla 4). Todo ello
significa que, una vez mas, la escala CEPA es una buena predictora del
rendimiento académico del alumnado de educacién secundaria o lo que
es lo mismo afirmar: se mantienen buenos indices de validez externa por
su 6ptima capacidad predictiva del rendimiento académico.
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TABLA 4
Resultados de los coeficientes de correlacion (Pearson) entre los
enfoques de segundo orden (realizados a partir de los tres enfoques
clasicos anteriores) de orientacion al significado y los de orienta-
cion superficial y el rendimiento académico de alumnado
de ensefianza secundaria a partir de datos de diferentes
investigaciones realizadas

() @) @) 4) (5) (6)

Gal/99 Bra/SP/01 | Bra/RO/03 Gal/02 G-TM/04 | G-TB/05
Rend. Ac. Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac.
12-13 14:16
afios afios
EOR-SG 0,20* 0,24* 0,12* 0,04 0,17** 0,01 0,17**
EOR-SP -0,25** -0,10 0,01 -0,05 -0,35* -0,20 -0,26**

*p<0,05, **p<0,01

NOTAS: (1) A. Barca (1999) en una muestra (N = 390) de estudiantes de ESO de la C. A.
de Galicia, Espafia; (2) C. Pessutti y A. Barca (2001) en una muestra (N = 1.070) de
estudiantes de ensefianza media de Brasil (estados de Sdo Paulo y Bahia y ciudad de
Curitiba, estado de Parana), (3) S. A. Mascarenhas (2004) en una muestra (N = 1.144)
de estudiantes de ensefianza media de Brasil (estado de Rondénia, Amazonia); (4) Barca
y otros (Proyecto FEDER / 1998-2002) en muestras de estudiantes de 2.°y 4.° de ESO de
laC. A. de Galicia (N =1.352); (5) H. Moran (2004) en su tesis doctoral (inédita); (6) J.
Brenlla (2005) en su tesis doctoral (inédita).

42 OBJETVOZ

En el siguiente objetivo planteado en este trabajo se trata de
comprobar si existe una variabilidad significativa en los diferentes
enfoques de aprendizaje (motivos y estrategias de aprendizaje) en el
alumnado de educacién secundaria perteneciente a diversos paises y
medios culturales y educativos diferenciados (Espafia, comunidad auté-
noma de Galicia, Puerto Rico y Brasil —estados de Sao Paulo y de
Rondénia, Amazonia-).

De acuerdo con las tablas 5 y 6 podemos hacer un analisis
detallado de los datos que alli se presentan.

Por una parte, analizando los elementos primarios de la escala
CEPA (motivos y estrategias de aprendizaje) se observa una ligera domi-
nancia de los motivos superficiales sobre todos los demas factores
primarios de dicha escala en las muestras de alumnos de educacion
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secundaria analizadas en este trabajo. Por lo tanto, existe una amplia
coherencia en el alumnado de 12-16 afios de los distintos paises
representados en este estudio al responder a los diferentes items que
integran los llamados motivos superficiales. En este aspecto hay
que resaltar especialmente al alumnado de Puerto Rico que, tanto en los
motivos como en las estrategias superficiales (MS y EsS), adopta
prioritariamente este tipo de motivos en sus tareas de estudio. Le siguen
en orden de importancia, en cuanto a la adopcién de motivos superficia-
les, los alumnos de educacién secundaria de Espafia y de Galicia (afio
1999) y adoptan estos motivos los de Galicia, especialmente aquellos
alumnos del primer ciclode ESOde 12, 13y 14 afios. En los demas casos,
los alumnos de Brasil (afios 2001, 2004), tanto de las zonas de S3o
Paulo, Curitiba como los de las areas de Rondbnia suelen adoptar
prioritariamente motivos superficiales pero, también, en una proporcién
semejante, motivos y estrategias profundas (MP y ESP).

TABLA 5
Resultados de puntuaciones medias y desviaciones tipicas de las
subescalas de CEPA (motivos y estrategias de aprendizaje) a partir de
los datos de las investigaciones realizadas por Barca con muestras
representativas de Galicia, Espaia y Puerto Rico (1999)

ESPANA GALICIA GALICIA PUERTO RICO
1.2-2.°ciclos 1.9-2.° cursos 3.9%-4.° cursos Ed. Secundaria

ES0/1999 ES0/1999 ES0/1999 1999
M Dt M Dt M Dt M Dt
MS 3,62 0,70 3,63 0,71 3,34 0,78 4,08 0,42
EsS 2,97 0,69 2,96 0,69 3,00 0,61 3,45 0,64
MP 3,52 0,70 3,53 0,66 3,30 0,68 3,29 0,45
EsP 3,09 0,67 3,05 0,64 2,94 0,64 3,71 0,52
ML 3,19 0,70 3,19 0,66 3,07 0,62 3,87 0,45
EsL 3,33 0,73 3,32 0,74 3,02 0,75 3,57 0,49

En cuanto al alumnado de Galicia (ESO, Bachillerato y Forma-
cién Profesional de grado medio, 2004) adoptan motivos superficiales
prioritariamente al mismo tiempo que abordan motivos profundos y de
logro. Todo ello quiere decir que el alumnado de educacién secundaria
se decanta prioritariamente por sus intenciones/motivos de tipo extrin-
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secoy se caracteriza por limitarse a lo meramente esencial en su proceso
de aprendizaje para, en su momento, reproducirlo por medio de un
aprendizaje memoristico y/o mecanico. Son alumnos que se centran en
los rasgos superficiales de aprendizaje y no en el significado o alcances
de lo que se ha aprendido, memorizando temas, hechos, procedimientos
solo para superar las pruebas o examenes. Son motivos y estrategias
basicamente superficiales.

TABLA 6

Estructura factorial, porcentajes de las varianzas explicadas (totales y
parciales) de los factores primarios (motivos y estrategias de aprendizaje)
que saturan en los dos factores de segundo orden que se han encontrado:

el factor | (de orientacion al significado) y el factor Il (de orientacion

superficial) e indices de fiabilidad (alfa de Cronbach) a partir de las

investigaciones realizadas por Barca con muestras representativas

de (1) Espafa y (2) de Galicia, Espana (1999)

ESPANA GALICIA
1.0-2.%ciclos 1.%-2.° cursos
ESO/1999 ESO/1999
Factor | Factor 1l Factor | Factor 11
EOR-SG EOR-SP EOR-SG EOR-SP
MP 0,80 MP 0,80
EsL 0,80 EsL 0,77
EsP 0,75 MS 0,72
ML 0,71 EsP 0,71
MS 0,67 ML 0,60
EsS 0,94 EsS 0,89
%VT: 65,88 %VT: 63,47
Alfa de Cronbach: 0,74 (total Escala) Alfa de Cronbach: 0,69 (total Escala)

Otro aspecto que debemos considerar en este analisis es que en
un segundo lugar preferencial por parte de todo el alumnado represen-
tado en las muestras de los diferentes paises, se sitia la adopcién de
motivos y estrategias profundos y en un plano de menor importancia esta
la adopcion de motivos y estrategias de logro. En lo que se refiere a los
motivos y estrategias profundas, nuevamente es el alumnado de Puerto
Rico el que se decanta por este tipo abordaje de las tareas de estudio,
preferentemente, aunque hay que sefialar que la fiabilidad es baja en
esta muestra. En este caso el alumnado de Brasil es el que le sigue en orden
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de prioridad para adoptar motivos profundos, y a continuacién en orden
de importancia el alumnado de Espafia y de Galicia (1999) y de Galicia
(de acuerdo con los datos aportados en las tesis doctorales de J. Brenlla
—D/JB—y de H. Moran —-TD/HM- (2004). En todo caso, la media se sitta por
encima del 3 en una escala de 1 a b, tanto en el caso anterior, adopcion
de motivos superficiales, como en el abordaje de motivos y estrategias de
tipo profundo. En este caso se supone que, en menor importancia, el
alumnado de educacién secundaria estd motivado por alcanzar una meta,
tiene buenas intenciones en sus tareas de aprendizaje hacia la adquisi-
cién y comprensién de conocimientos y le interesa saber, relacionar,
ampliar conocimientos y dominar las materias y sus contenidos (véanse
tablas b, 6, 8, 9, 11).

Hay que decir, en cuanto a los motivos de logro o alto rendimien-
to, que el alumnado que adopta este tipo de motivos y estrategias es
preferentemente el de Puerto Rico, seguido de los de Espafiay de Galicia
(1999), Brasil (2001, 2003) y finalmente, de Galicia (2004). Si
tenemos en cuenta los tres tipos de motivos y estrategias de aprendizaje
observamos que, en una proporcion aproximada del 30%, el alumnado de
educacién secundaria adopta preferentemente motivos y estrategias
superficiales frente a un 70% que adopta indistintamente motivos y
estrategias profundas y de logro.

Por altimo, afirmamos que estos UGltimos datos que acabamos
de resefiar son constantes a lo largo de las investigaciones realizadas
sobre el tema de los enfoques de aprendizaje en alumnos de educacion
secundaria y de universidad. Desde los primeros trabajos de Entwistle
(1987), pasando por los de |. Selmes (1988), de J. Biggs (1987),
finalizando por los que aportan Biggs, Kembery Leung (2001) y hasta las
investigaciones resefiadas en este trabajo, insistimos se observa una
invarianza en los resultados obtenidos hasta la actualidad.

Todo ello significa, por una parte, que existe una muy baja
variabilidad en la adopcién de motivos y estrategias de aprendizaje (en
cuanto factores primarios de los enfoques de orientacion de aprendizaje)
en el alumnado de educacién secundaria a pesar de su pertenencia a
diferentes paises y contextos educativos y culturales diferenciales y, por
otra parte, la consistencia interna, la fiabilidad y validez de la escala de
Evaluacion de enfoques de aprendizaje (LPQ, de J. Biggs y CEPA en su
adaptacion a Espafia, Galiciay Brasil por Barca en los afios 1999, Barca
y Pessutti en 2001 y Barca y Mascarenhas en 2003), puede considerarse
muy aceptable (véanse tablas 5, 8, 9, 11).
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TABLA 7
Estructura factorial, porcentajes de las varianzas explicadas (totales y
parciales) de los factores primarios (motivos y estrategias de aprendi-
zaje) y cargas factoriales que saturan en dos factores de segundo
orden encontrados: el factor | (de orientacién al significado) y el
factor Il (de orientacion superficial) e indices de fiabilidad y a partir
de las investigaciones realizadas por Barca (1999) con muestras
representativas de Galicia y Puerto Rico (1999)

GALICIA PUERTO RICO
3.%-4.° cursos Ed. Secundaria
ESO/1999 1999
Factor | Factor 11 Factor | Factor 11
EOR-SG EOR-SP EOR-SG EOR-SP
EsL 0,82 EsP 0,76
MP 0,71 EsL 0,75
ML 0,70 MP 0,69
EsP 0,67 ML 0,64
MS 0,67 EsS 0,74
EsS 0,89 MS 0,69
%VE:45,36 | %VE:18,02 %VE:35,70 %VE:18,35
%VT: 63,38 %VT: 54,52
Alfa de Cronbach: 0,73 (total Escala) Alfa de Cronbach: 0.53 (total Escala)

Finalmente, lo importante y trascendente de estas apreciacio-
nes y aportaciones es que, seglin hemos visto, el alumnado que adopta
motivos y estrategias superficiales es aquel que sistematicamente obtie-
ne rendimientos académicos de tipo bajo o muy bajo, frente al alumnado
de rendimiento medio y alto que adopta motivos y estrategias profundas
y de logro (véase tabla 3). Estos hechos y datos suponen la confirmacion
de otros datos, ya conocidos por su oficialidad en los medios educativos
espafioles, a través de los que se afirma que las tasas de alumnos de
educacién secundaria que abandonan sus estudios antes de terminar las
ensefianzas medias abarca el 30% del total de alumnado de educa-
cion secundaria. En Galicia, los datos arrojan unas cifras préximas al
24% de acuerdo con nuestra investigacion del afio 2002 (Barca,
Peralbo y otros, 2002).
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TABLA 8

Resultados de puntuaciones medias y desviaciones tipicas de las los
factores de segundo orden: el factor | (de enfoque de orientacion al
significado) y el factor Il (enfoque de orientacién superficial) a partir
de los datos de las investigaciones realizadas por Barca con muestras
representativas de Galicia, Espaia y Puerto Rico (1999)

ESPANA GALICIA GALICIA PUERTO RICO
1.0-2.°ciclos 1.9-2.° cursos 3.9-4.° cursos Ed. Secundaria
ES0/1999 ES0/1999 ESO/1999 1999
M Dt M Dt M Dt M Dt
EOR-SG 3,35 0,53 3,34 0,49 3,13 0,50 3,35 0,35
EOR-SP 2,99 0,68 2,96 0,68 3,00 0,61 3,75 0,40
TABLA 9

Resultados de puntuaciones medias y desviaciones tipicas de las
subescalas de CEPA (motivos y estrategias de aprendizaje) a partir
de los datos de las investigaciones realizadas por Pessutti y Barca
(2001), Mascarenhas (2004) respectivamente, en los medios
educativos de Brasil

BRASIL (SP) BRASIL (RO)
2001 2004
Media Dt Media Dt
MS 3,68 0,55 3,59 0,62
EsS 2,86 0,51 3,01 0,72
MP 3,85 0,77 3,72 0,70
EsP 3,32 0,63 3,35 0,66
ML 3,21 0,68 3,35 0,72
EsL 3,31 0,75 3,46 0,71
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TABLA 10

Estructura factorial, porcentajes de las varianzas explicadas (totales y
parciales) de los factores primarios (motivos y estrategias de aprendizaje.
Cargas factoriales que saturan en dos factores de segundo orden encon-
trados: el factor | (de orientacién al significado) y el factor Il (de orienta-

cion superficial) e indices de fiabilidad a partir de las investigaciones

realizadas por Pessutti y Barca (2001), Mascarenhas (2004) en los

medios educativos de Brasil (areas de Sao Paulo y area de la ciudad

de Porto Velho, estado de Ronddnia, respectivamente)

BRASIL (SP) BRASIL (RO)
2001 2004
Factor | Factor Il Factor | Factor 1
EOR-SG EOR-SP EOR-SG EOR-SP
EsL 0,84 EsL 0,80
EsP 0,83 EsP 0,73
MP 0,59 MP 0,59
MS 0,78 ML 0,55
ML 0,64 EsS 0,84
EsS 0,55 MS 0,61
%VE: 38,65 | %VE: 22,43 %VE: 36,11 | %VE: 18,38
%VT: 61,09 %VT: 54,50
Alfa de Cronbach: 0,51 (total Escala) Alfa de Cronbach: 0,62 (total Escala)
TABLA 11

Resultados de puntuaciones medias y desviaciones tipicas de las los
factores de segundo orden: el factor | (de orientacion al significado)
y el factor Il (de orientacién superficial) a partir de los datos de las
investigaciones realizadas por Pessutti y Barca (2001) y Mascarenhas
(2004) en los medios educativos de Brasil

BRASIL (SP) BRASIL (RO)
2001 2004
Media Dt Media Dt
EOR-SG 3,48 0,53 3,47 0,48
EOR-SP 3,42 0,40 3,29 0,52
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4.3 OBJETIVO3

Tratamos de verificar y contrastar en el siguiente objetivo del
trabajo la existencia de una teoria bifactorial de los enfoques de apren-
dizaje (un Enfoque de orientacién al significado y un Enfoque de
orientacion superficial), frente a la clasica teoria mantenida desde hace
dos décadas que afirmaba la existencia de tres factores diferenciados en
el alumnado de educacién secundaria.

TABLA 12

Resultados de puntuaciones medias y desviaciones tipicas de las
subescalas de CEPA (motivos y estrategias de aprendizaje) a partir de
los datos de las investigaciones realizadas por Barca (2003), Barca y

otros (Proyecto FEDER / 1998-2002), por Brenlla (2005) y Moran

(2004) con muestras de alumnos de ESO y Bachillerato de Galicia,
Espaifa) y Formacion Profesional de grado medio, respectivamente y
ambas representativas de alumnos de educacién secundaria de Galicia

GALICIA
Proy. FEDER J. Brenlla H. Morén
1998-2002 2005 2004
(TD/JB/0O5) (TD/HM/04)
Media Dt Media Dt Media Dt
MS 3,46 0,64 3,51 0,58 3,31 0,56
EsS 3,06 0,69 2,90 0,69 3,12 0,67
MP 3,52 0,62 3,38 0,59 3,40 0,60
EsP 3,09 0,64 2,89 0,61 2,91 0,61
ML 3,10 0,67 2,89 0,65 2,88 0,61
EsL 3,32 0,74 3,05 0,73 2,93 0,74

En las paginas precedentes se expusieron brevemente las
principales teorias explicativas de los enfoques de aprendizaje. Hemos
visto cédmo se ha pasado de unos modelos en los que se postulaba la
existencia de tres tipos de enfoques de aprendizaje (profundo, superficial
y logro) a un modelo de dos tipos dominantes de enfoques de aprendizaje
diferenciados: de orientacién al significado y de orientacion superficial.
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TABLA 13
Estructura factorial, porcentajes de las varianzas explicadas (totales y
parciales) de los factores primarios (motivos y estrategias de aprendi-
zaje. Cargas factoriales que saturan en dos factores de segundo orden:
el factor | (de orientacion al significado) y el factor Il (de orientacién
superficial) e indices de fiabilidad a partir de las investigaciones
realizadas por Barca y otros (2002) y por J. Brenlla (2005)
con muestras de alumnos de ESO y de ESO y Bachillerato de Galicia
respectivamente, y ambas representativas de alumnos de educacién
secundaria de Galicia, Espafa

GALICIA
Tesis Brenlla
Proy. FEDER 2005
1998-2002 (TDIJB/0S)
Factor | Factor 11 Factor | Factor 11
EOR-SG EOR-SP EOR-SG EOR-SP
EsL 0,83 EsL 0,83
EsP 0,77 EsP 0,82
MP 0,74 MP 0,71
ML 0,64 ML 0,57
MS 0,52 EsS 0,79
EsS 0,91 MS 0,64
%VE: 44,72 | %VE: 18,80 %VE: 42,50 | %VE: 21,45
%VT: 63,53 %VT: 63,96
Alfa de Cronbach: 0,67 (total Escala) Alfa de Cronbach: 0,70 (total Escala)

En efecto, desde la perspectiva multicultural se confirma la existencia
bifactorial de los enfoques de aprendizaje.

Unavezrealizados los analisis factoriales de segundo orden con
el método de componentes principales en todas las muestras represen-
tativas que estamos estudiando en este trabajo, hemos comprobado que
las soluciones factoriales resultantes indican la existencia de un primer
factor que integra a las estrategias de logro, motivos profundos, estrate-
gias profundas, motivos de logro y en tres muestras (Espafia, 1999,
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Galicia, 1999y Galicia, 2002) motivos superficiales. Es el factor EOR-SG,
puesto que la amplia mayoria de contenidos que integra hacen referencia
a una orientacion de enfoques de aprendizaje claramente dirigidos al
significado, a la comprensién, incluso teniendo en cuenta los motivos
superficiales de las muestras de Espafia y Galicia, porque no olvidemos
que los motivos son, en definitiva, metas, expectativas, deseos del
alumno para realizar unas determinadas tareas, una tendencia a evitar el
fracaso (en el caso de motivos superficiales: «Me desanimo por una mala
puntuacion o nota en un examen, incluso cuando he estudiado duro para
un examen siento que quizas no sea capaz de hacerlo bien, el estudio es
para mi el medio para encontrar un buen trabajo...»). Teniendo en cuenta
todas las muestras estudiadas, este primer factor de segundo orden explica
alrededor de un 35-40% de media del total de la varianza explicada que
ronda el 60% (véanse tablas 6, 7, 8, 10, 11, 13, 15).

TABLA 14
Estructura factorial, porcentajes de las varianzas explicadas (totales
y parciales) de los factores primarios (motivos y estrategias de apren-
dizaje). Cargas factoriales que saturan en dos factores de segundo
orden: el factor | (de orientacion al significado) y el factor Il (de
orientacion superficial) e indices de fiabilidad a partir de la investiga-
cion realizada por Moran (2004) con una muestra representativa de
alumnos de Formacién Profesional de grado medio de Galicia, Espafia

GALICIA
Tesis Moran-2004
(TD/HM/04)
Factor | Factor 11
EOR-SG EOR-SP
EsL 0,81
EsP 0,78
MP 0,73
ML 0,64
MS 0,60
EsS 0,91
%VE: 43,70 | %VE: 20,25
%VT: 63,96
Alfa de Cronbach: 0,70 (total Escala)
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TABLA 15
Resultados de puntuaciones medias y desviaciones tipicas de los
factores de segundo orden : el de orientacion al significado
y el de orientacion superficial a partir de los datos de las investigacio-
nes realizadas por Barca y otros (2002) y por Brenlla (2005) con
muestras de alumnos de ESO y de ESO y Bachillerato de la C. A. de
Galicia, Espafia, respectivamente, y de la investigacion realizada por
H. Moran con una muestra representativa de alumnado de Formacion
Profesional de grado medio de la C. A. de Galicia, Espafia

GALICIA
J. Brenlla H. Moran
1P g%yé_ergg; 2005 2004
(TD/JB/O5) (TD/HM/04)
Media Dt Media Dt Media Dt

EOR-SG 3,30 0,48 3,05 0,49 3,09 0,45

EOR-SP 3,06 0,69 3,21 0,49 3,12 0,67

Se confirma, ademas, la existencia de un segundo factor de
segundo orden que representa entre el 18% y el 20% (dependiendo de
las investigaciones realizadas) de la varianza total explicaday que integra
como contenido bésico las estrategias y motivos superficiales y, por lo
tanto, es el segundo factor EOR-SP (véanse tablas 6, 7,8, 10,11 13, 15).

Los estudiantes que adoptan un EOR-SP basado en los motivos y
estrategias con orientacién superficial estan extrinsecamente motivados.
Las estrategias apropiadas para lograr esta intencién/motivo extrinseco se
caracterizan por limitarse a estudiar y trabajar lo meramente esencial en su
proceso de aprendizaje para, en su momento, reproducirlo por medio de un
tipo de aprendizaje mecanico. Insistimos que este tipo enfoques van
siempre asociados al rendimiento académico de tipo bajo o muy bajo.

5 CONCLUSIONES

Las conclusiones mas relevantes de este trabajo pueden
resumirse en las siguientes:

e A partir de los coeficientes alfa de Cronbach podemos
concluir que existe una muy aceptable consistencia interna
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de los elementos o items que integran, tanto en los motivos
y estrategias de aprendizaje por separado, como en los
enfoques a partir de laescala CEPA en las diferentes muestras
de alumnos de educacioén secundaria estudiadas, a excep-
cién de la muestra de Puerto Rico que obtiene puntuaciones
mas bajas. Se deben destacar los valores obtenidos en los
enfoques de aprendizaje.

Los datos aqui referidos vienen a confirmar la consistencia
y coherencia multiculturales encontradas en las diferentes
investigaciones realizadas entre el enfoque superficial y el
bajo rendimiento académico del alumnado de educacién
secundaria, asi como la correlacion significativa existente
entre los enfoques profundo y de logro y las calificaciones
académicas medias y altas.

Los factores de segundo orden en la escala correlacionan de
modo muy distinto con el rendimiento académico. Veamos:

— Los enfoques de orientacién al significado (EOR-SG)
correlacionan positivamente y de modo estadisticamente
significativo con el rendimiento académico medio y alto.

— Sin embargo, los enfoques de orientacién superficial
correlacionan con el rendimiento académico bajo de
modo negativo y de modo estadisticamente significativo
en la practica totalidad de las muestras de alumnos
estudiadas.

Resaltamos, en consecuencia, que las investigaciones en la
linea multicultural, llevadas a cabo en diferentes paises 'y
contextos educativos, confirman la existencia de una
relacién entre el EOR-SP y el bajo rendimiento escolar y
entre el EOR-SG y los buenos resultados académicos. Con
ello podemos concluir que la escala CEPA es una buena
predictora del rendimiento académico en los alumnos de
educacion secundaria, teniendo en cuenta los enfoques
de aprendizaje adoptados cuando desarrollan tareas de
estudio y aprendizaje.
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Por lo tanto podemos afirmar que los estilos de aprendizaje
del alumnado de educacion secundaria siguen, en cuanto a
los motivos para el aprendizaje, el siguiente orden de
preferencia o dominancia:

— Motivos superficiales (en Puerto Rico 1999, Espania,

1999; Galicia, 1999).

— Motivos profundos (en Brasil 2001, 2003, Espafia 2002
y Galicia 2004).

— Motivos de logro (con poca variabilidad entre las diferen-
tes muestras de alumnado que se estudian en este
trabajo).

Si consideramos los factores de segundo orden, es decir, los
enfoques de orientacién al significado y superficial, obser-
vamos que la secuencia es:

— En primer lugar, los de orientacion al significado son
dominantes en todas las muestras a excepcion de las de
Puerto Rico (Barca, 1999) y Galicia (Moran, 2004).

— En segundo lugar se ubican los de orientacién superfi-
cial, destacando que en todas las muestras analizadas
las diferencias entre ambos enfoques son estadisti-
camente significativas, a excepcion de las muestras de
Galicia (Barca, 1999) correspondiente a los alumnos
de 15-16 afios, asi como la de Galicia (Moran, 2004)
correspondiente al alumnado de Formacion Profesional
de grado medio.

Los analisis multiculturales realizados a partir de las dife-
rentes muestras sefialan, invariablemente a partir de las
diferentes muestras de sujetos que se han utilizado a lo largo
de las investigaciones realizadas desde el afio 1999 hasta el
afio 2006, la existencia de dos tipos diferenciados de
enfoques de orientacion al aprendizaje, confirmandose asi
la existencia de un modelo bifactorial en contraste con los
las teorias clasicas que postulaban la existencia de tres
factores.
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¢ Dicho modelo bifactorial consta de los siguientes tipos de
enfoques o dimensiones:

— Un primer factor de tipo profundo, de orientacién al
significado/comprensién que integra por orden de priori-
dad las estrategias de logro, motivos profundos, estrate-
gias profundas, motivos de logro y, ocasionalmente,
motivos superficiales. Este factor explica alrededor del
40% de la varianza total.

— Un segundo factor de tipo superficial, de orientacién a la
reproduccién, factor superficial, y que explica aproxima-
damente el 20% de lavarianzatotal. Este hecho bifactorial
qgue hemos encontrado se confirma en todos los datos de
las diferentes muestras de sujetosde entrelos 13 alos 18
afiosy de los diferentes paises con sus contextos diferen-
ciados y multiculturales.

En conclusién, se observan dos aspectos que merecen ser
tenidos en cuenta en este trabajo. Por una parte, se ha descubierto que
el constructo de enfoque de aprendizaje, en tanto interaccion de motivo/
estrategia, es utilizado indistintamente por el alumnado de educacion
secundaria de los diferentes paises integrados en las muestras de este
trabajo. Es decir, la diversidad cultural, a través de la utilizacién de
motivos y estrategias de estudio y aprendizaje escolar muy semejantes
entre si por parte de los alumnos de diferentes culturas, se canaliza 'y
también se integra y se enriquece a través de los llamados EOR-SG y, en
menor medida, a través de los EOR-SP.

Finalmente, como afirmabamos con el profesor J. J. Bueno en
la parte introductoria, estamos convencidos de que la diversidad cultural
nos conduce siempre a un enriquecimiento individual y colectivo y nos
invita a participar de nuevas lenguas, costumbres, creencias y, sobre
todo, de practicas educativas y escolares de especial relevancia para los
procesos de integracion e inclusién social y cultural en las escuelas que,
en definitiva ayudan a vertebrar las sociedades.
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