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RESUMO

Os enfoques de aprendizaxe referen for-
mas diferentes de abordar e enfrontar-se as
actividades e tarefas escolares de acordo con
unha determinada combinacion de motivos e
estratéxias. Esta lifia de traballo iniciada por
Marton, Entwistle e Biggs, ¢ desenvolvida no
noso contexto por Barca e Rosario, foi recen-
temente explorada entre o alunado galego de
formacion profesional de grau médio, a etapa
educativa que conforma, xunto ao bacharela-
to, o ensino secundario pds-obrigatdrio.

Os resultados indican que o alunado utili-
za basicamente dous enfoques ou abordaxes
dos procesos de aprendizaxe: — o enfoque de
orientacion ao significado (EOR-SG) implica
ter a intencion de comprender os contidos de
aprendizaxe e de conseguir através dos mes-
mos satisfacion e enriquecimento persoal, e
conleva a posta na pratica de recursos ¢ estra-
téxias que analisan e contrastan os contidos e
as suas relacions ao tempo que intentan super-
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visar e regular os proprios procesos de apren-
dizaxe; — as condutas sintetizadas no enfo-
que de orientacion a reproducion (EOR-RP)
estan presididas polo desexo de obter resulta-
dos centrados nas cualificacions —sobre as que
xiran tanto a procura do éxito como o temor
ao fracaso—, limitan-se ao que mandan expli-
citamente os programas ou o profesorado e
estan dominadas pola utilizacion de estraté-
xias que pretenden reproducir directamente os
termos, os procedimentos ou as imaxes dos
contidos de aprendizaxe.

PALABRAS-CLAVE: enfoques ¢ aborda-
xes da aprendizaxe, motivacion académica,
estratéxias de aprendizaxe, rendimento acadé-
mico.

ABSTRACT
Learning approahes refer two different

aspects of focusing school activities and
work, according to a determined combination
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of motives and strategies. The researches has
been recently explored amongst technical
college students, in Galicia, being this trai-
ning period, together with secondary school,
what makes up post obligatory tuition in he
spanish educative system.

The results show that students basically
apply two approaches from the learning pro-
cess: — the deep aproach, with intention
towards the comprehension (EOR-SG) it
implies the purpose to understand the learning
contents and to achieve trough them, personal
satisfaction and realization, this bears out
having to put in to practice resources and stra-
tegies that analyze and differentiates the con-
tents and their causes, while at the same time
attempt to supervise and regulate their own
process of learning; — the surface approach
of learning (EOR-SP) is characterized by the
wish to obtain resiults focused on the qualifi-
cations —over wich the pursuit of success and
fear and failure turns round— and are limited
to the program and teachers’s curriculum as
well as being ruled by the use of strategies
that pretend to directly reproduce the conclu-
sions and procedures of learned contents,

KEY WORDS: learning approaches, aca-
demic motivatbion, learning strategies, acade-
mic performance.

INTRODUCION

Os enfoques de aprendizaxe constituen un
construto explicativo que pretende integrar a
intencion e a forma estratéxica utilizada polos
estudantes cando realizan tarefas académicas
de estudo e aprendizaxe. Através dunha meto-
doloxia cualitativa Marton e os seus colabora-
dores descreberon inicialmente duas formas
diferentes de abordar e procesar os contidos de
aprendizaxe: unha forma profunda, caracteri-
zada pola intencion de comprender e centrada
no significado, e unha forma superficial, enfo-
cada a reproducir o contido e centrada no sig-
nificante. No primeiro caso o resultado da
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aprendizaxe orienta-se a conclusion e denota
unha comprension profunda do significado
global e do contido intencional, mentres que
no segundo o resultado tende a orientar-se a
descricion mostrando baixa comprension do
contido intencional (Marton e S&ljo, 1976a,b).

Entwistle incorporou este marco concep-
tual nos seus estudos cuantitativos sobre moti-
vacion e métodos de estudo e chegou a carac-
terizacion de tres enfoques de aprendizaxe
(profundo, superficial e estratéxico) en fun-
cion dun modelo de relacions subxacentes que
refere as conexions entre motivacion, proceso
e resultado da aprendizaxe (Entwistle, 1987;
1988). Ao proprio tempo desenvolveu o 4S7 —
Approaches to Studying Inventory, un cuestio-
nario destinado a exploracion e avaliacion dos
enfoques, descritos nos seguintes termos
(Entwistle e Ramsden, 1983):

* Enfoque profundo: intencion de compren-
der, intensa interaccion co contido, relacion
da nova informacién co cofiecimento prévio
e coa experiéncia cotidiana, relacion dos
dados coas conclusions, exame da loxica
dos argumentos.

* Enfoque superficial: intencioén de cumprir os
requisitos da tarefa, focalizacion en elemen-
tos discretos sen integracion dos mesmos,
non diferenciacion entre principios e exem-
plos, memorizacion de informacion destina-
da a provas e exames, consideracion da tare-
fa como unha imposicion externa, non refle-
Xi6n sobre os propositos € as estratéxias.

» Enfoque estratéxico: intencion de obter as
cualificacions mais altas posibeis, optimiza-
cion das condicions e os materiais de estudo,
organizacion do tempo e distribuizén dos
esforzos para obter os mellores resultados,
atencion a indicios relativos ao sistema de
avaliacion, utilizacion de provas anteriores
para prever posibeis perguntas.

Paralelamente Biggs desenvolveu un
modelo e uns instrumentos en boa parte seme-



llantes segundo o presuposto de que os estu-
dantes tefien motivos relativamente estabeis,
ainda que diferenciados, ante o estudo ou a
aprendizaxe e consecuentemente adoptan
diferentes estratéxias para se enfrontar ao
mesmo. A perspectiva situa-se portanto na
forma en que os estudantes experimentan o
ambiente de aprendizaxe, perceben as opcions
disponibeis e actuan en consecuéncia (Biggs,
1979; 1984). O seu modelo “motivo-estraté-
xia” sintetiza esta dindmica mediante a dife-
renciacion esencial de tres motivos (instru-
mental, intrinseco ¢ de logro) e tres estraté-
xias (reproducion, significado e organizacion)
que se combinan de forma coerente dando
lugar a tres enfoques prototipicos (Biggs,
1987b):

* 0 enfoque superficial, baseado na vincula-
cion de motivos instrumentais con estraté-
xias reprodutivas, dirixe-se a cumprir os
requisitos minimos, considera as tarefas
impostas externamente, atende a elementos
soltos sen organizacion ou integracion e
reproduce mecanicamente o contido.

o enfoque profundo, fruto da combinacion
de motivos intrinsecos e estratéxias de pro-
cura do significado, mostra interese polo
contido, ten intencién manifesta de com-
prender, analisa e relaciona as ideas, atende
a relacion dos dados coas conclusions e pro-
cura integrar os novos coilecimentos coa
experiéncia persoal.

o0 enfoque de logro, que combina motivos de
logro con estratéxias de organizacion, pro-
cura a obtencion das cualificacions mais
altas posibeis, orienta-se a competir e desta-
car, organiza o tempo ¢ os recursos aplica-
dos ao estudo e presta atencion especifica as
formas e os critérios de valoracion do profe-
sorado.

Biggs desenvolveu instrumentos diferen-
ciados segundo o nivel educativo: o SPQ —
Study Process Questionnaire (Biggs, 1987¢c)
esta destinado aos estudantes universitarios,

mentres que o LPQ — Learning Process
Questionnaire (Biggs, 1987a) se dirixe ao alu-
nado de educacion secundaria.

No entanto, a dimensionalidade do cons-
truto enfoques de aprendizaxe ten sido discuti-
da con intensidade nos ultimos anos ¢ a revi-
sion da investigacion desenvolvida revela un
progresivo decantamento primeiro pola consi-
deracion de estruturas de tres factores non
ortogonais e mais recentemente por unha clara
estruturacion de dous factores. Segundo esta
perspectiva actual os componentes do denomi-
nado enfoque “estratéxico” ou de logro non
posuen entidade propria senon que tenden a
integrar-se con un dos dous enfoques ou orien-
tacions principais: unha orientacion para a
comprension do significado dos materiais que
deben ser aprendidos e outra orientacion para
a reproducion deses materiais na avaliacion
escolar. (Richardson, 1994; 1997; Kember,
Wong e Leung, 1999; Rosario, 1999; Barca,
Brenlla, Santamaria, Seijas e Barreiro, 2000;
Barca, Gonzalez, Brenlla, Santamaria e Seijas,
2000; Barca Peralbo, Garcia e Brenlla, 2001;
Barca e Peralbo, 2002; Barca e Brenlla, 2006).

METODO E PROCEDIMENTOS

OBXECTIVOS

Este estudo pretende inicialmente explorar
os enfoques de aprendizaxe que utiliza o alu-
nado galego de formacion profesional en fun-
cién das correspondentes combinacions de
motivos ¢ estratéxias. Tamén se pretende
identificar entre un grupo de variabeis presa-
xio os determinantes dos enfoques de apren-
dizaxe e, a sua vez, determinar o papel que
estes enfoques xogan no rendimento alcanza-
do polo alunado.

AMOSTRA

A Formacion Profesional Especifica
comprende un conxunto de Ciclos
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Formativos orientados a adquisicion de
competéncias profesionais que permitan
desempeiiar papeis ¢ actividades caracteris-
ticas dos diferentes ambitos laborais. Estes
ciclos agrupan-se en Familias Profesionais
(actualmente vinte e duas) e o programa for-
mativo organiza-se en Modulos Profesionais
de contidos teodrico-praticos. Na estrutura
xeral do sistema educativo estes ciclos for-
mativos fan parte do ensino pos-obrigatdrio
e estan ordenados en dous niveis ou graus:
ciclos de F.P. de Grau Médio e ciclos de F.P.
de Grau Superior. Como norma xeral, o
acceso a F.P de grau médio requere o titulo

de graduado en educacién secundaria e con-
duce a obtencion dun titulo de Técnico. Pola
sua parte, o acceso a F.P. de grau superior
requere o titulo de bacharelato e conduce a
obtencion dun titulo de Técnico Superior
(Xunta de Galicia, 2002).

A amostra deste estudo esta formada por
771 alunos/as da formacion profesional de
grau médio pertencentes as catro familias pro-
fesionais mais representativas e procedentes
de vinte e cinco centros publicos galegos. Nas
seguintes taboas recollen-se as caracteristicas
basicas da citada amostra.

Taboa 1. Alunado da amostra: distibuizon por Xéneros

‘ ‘ Frecuéncia ‘ ‘ % acumulada
Xénero

| Feminino | 309 | 40,1 | 40,1

| Masculino | 462 | 599 | 100,0

| Total | 77 | 100,0 |

Taboa 2. Alunado da amostra: distibuizon por Idades

Idade Frecuéncia % % valida % acumulada
Vlidos 15 anos 2 3 3 3
16 anos 69 8.9 9,0 93
17 anos 186 24,1 243 335
18 anos 231 30,0 30,1 63,6
19 anos 141 18,3 18,4 82,0
20 anos 70 9,1 9,1 91,1
21 anos 37 4.8 4.8 96,0
22 anos 16 2,1 2,1 98,0
23 ou mdis anos 15 1.9 2,0 100,0
Total 767 99,5 100,0
Perdidos Sistema 4 5
Total 771 100,0
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Taboa 3. Alunado da amostra: distibuizon por Familias profesionais

INSTRUMENTOS DE AVALIACION E
MEDIDA

A Subescala CEPA (Cuestionario de ava-
liacion dos procesos de aprendizaxe) constitui
unha adaptacion do LPQ desefiado por Biggs
(1987a). Explora diferentes motivos e estraté-
xias que o alunado pon en marcha na realiza-
cion habitual das actividades escolares e per-
mite identificar tipos basicos de enfoques de
aprendizaxe (superficial, profundo, de logro).

A Subescala EACM (Avaliacion de atri-
buizons causais e multidimensionais) permite
identificar até sete dimensions en funcion da
causa atribuida e da sua referéncia ao alto ou
baixo rendimento académico (sorte, facilida-
de das matérias, profesorado, capacidade,
esforzo, ...). Xunto coa anterior conforma o

Sistema Integrado de Avaliacion de
Atribuizons  Causais e Procesos de
Aprendizaxe (SIACEPA), elaborado na

Universidade da Corufia por Barca (2000).

A Escala de Avaliacion do Autoconceito
para Adolescentes (ESAVA-2) constitui unha
adaptacion do Self Description Questionnaire
(SDQ-II) de Marsh realizada a partir da ver-
sion espafiola (ESEA-2) de J.C. Nufiez
(Gonzélez-Pienda e Nufiez, 1992).

O Cuestionario de Dados Persoais,
Familiares e Académicos (CDPF4), elabora-
do na Universidade da Corufia (Barca,
Brenlla, Santamaria ¢ Gonzalez 1999; Barca e

Famdilia profesional Frecuéncia %o % acumulada
Administracién 206 26,7 26,7
Electricidade-Electronica 246 319 58,6
Mantenimento de Veiculos 162 21,0 79,6
Sanidade 157 204 100,0
Total 771 100,0

Peralbo, 2002) esta destinado a exploracion
de diversas caracteristicas de tipo material,
relacional e motivacional referidas aos ambi-
tos persoal, familiar e escolar, ademais de
recoller dados persoais e académicos basicos.

TENICAS DE ANALISE

Tanto a exploracion dos enfoques de
aprendizaxe como a descricion xeral das
dimensions que se contemplan nos cuestiona-
rios escollidos como instrumentos de avalia-
cion son desenvolvidos mediante a técnica da
andlise factorial exploratoria, método de
componentes principais, con rotacion vari-
max e coa inclusion dun critério que limita as
saturacions factoriais para considerar elimi-
nando as cargas inferiores a ,30.

Para cofiecer os efeitos das variabeis sobre
os enfoques de aprendizaxe ¢ os de estes
sobre o rendimento académico utilizamos a
regresion multipla, que se basea no planea-
mento dunha ecuacién que maximice a predi-
cion dunha variabel concreta (por exemplo, o
rendimento) determinando o mellor agregado
ponderado dunha série de variabeis predito-
ras. Neste estudo a inclusion das variabeis no
proceso realiza-se mediante o método de
pasos sucesivos, o que significa que as varia-
beis entran na ecuacion unha por unha segun-
do o seu grau de contribuizon & mesma e
comezando con aquela que mais alta correla-
cién mantén co critério.
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RESULTADOS E CONCLUSIONS

Caracterizacion dos “enfoques” entre o
alunado da amostra

Os factores resultantes da analise factorial
do cuestionario CEPA apresentan misturas
parciais dos elementos orixinais na sua com-
posicion, como xa se tifla encontrado tamén
entre o aluando do ensino secundario obriga-
torio (Barca, Peralbo Garcia e Brenlla, 2001;
Barca e Peralbo, 2002). E en funcion da natu-

reza dos seus componentes que son nomeados
e deben ser interpretados: enfoque estratéxico
de logro (eE-L), enfoque estratéxico profun-
do-logro (eE-PL), enfoque motivacional e
estratéxico profundo-logro (eME-PL), enfo-
que superficial (eS), enfoque motivacional de
logro (eM-L), enfoque profundo (eP). Estes
seis factores foron submetidos a analise facto-
rial de 2% orden, cuxo resultado apresenta
unha solucién factorial de dous componentes
que explican 0 57 % da varianza total, segun-
do se recolle na Tdboa 4.

Taboa 4. CEPA: Estrutura factorial de 2* orden no alunado da amostra

Os resultados mostran novamente que, pese
a partir dunha estruturacion de primeira orden
diferente a convencional, a organizacion dos
enfoques de aprendizaxe se realiza através de
duas abordaxes ou orientacions que se definen
polos seus caracteres profundo ou superficial,
matizados polo peso especifico que os compo-
nentes de logro exercen nunha ou outra direc-
cion. Segundo a terminoloxia cldsica de Biggs
(1987b), a descricion conceptual destes resulta-
dos poderia ser equivalente a dos “enfoques
compostos” profundo-logro e superficial-logro.
Sen embargo, en sintonia coas revisions e
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. Factores
Factores de 1 orden Comunalidades
I 11
Enfoque Motivacional e Estraté xico Profundo-Logro ,696 ,812
Enfoque Profundo 016 ,785
Enfoque Estratéxico Profundo-Logro A12 ,583
Enfoque Superficial ,650 ,800
Enfoque Motivacional de Logro AT6 ,658
Enfoque Estratéxico de Logro 569 ,391 ,645
. Factores 40,097 16,887
% da Varianza
Total 56,984
- , Factores 7635 | 7732
Fiabilidade (coeficiente alpha)
Total 8354

actualizacions levadas a cabo recentemente
(Richardson, 1997; Rosario, 1999; Barca, Pe-
ralbo, Garcia e Brenlla, 2001; Barca e Peralbo,
2002) temos optado por nomear os factores I e
II respectivamente como FEnfoque de Orien-
tacion ao Significado (EOR-SG) e Enfoque de
Orientacion a Reproducion (EOR-RP).

Os enfoques que conforman a orientacion
ao significado (EOR-SG) mostran combina-
cions especificas de componentes profundos e
de logro referidos especialmente aos seguin-
tes aspectos:



- experimentar satisfacion persoal co traballo
escolar,

- procurar uns principios e actuar de acordo
con eles

- sentir grande interese por certas matérias
académicas

- encontrar apaixonante o estudo de certos
temas

- ter un decidido desexo de levar os estudos
da mellor maneira posibel

- pensar amiude na aplicacion a vida real dos
estudos

- relacionar o que se aprende nunha matéria
cos contidos de outras

- mostrar interese por temas novos

- investir tempo libre en ler e averiguar mdis
cousas sobre temas interesantes

- repasar e completar as notas e os aponta-
mentos

- revisar e corrixir os exercicios e as provas e
averiguar as razons dos erros cometidos.

Pola sua parte, os enfoques que confor-
man a orientacion a reproducion (EOR-RP)
mostran combinacions de motivos e estraté-
xias tanto superficiais como de logro que se
referen fundamentalmente aos seguintes
aspectos:

- sentir-se xeralmente incapaz de facer as
cousas ben

- non ter interese ou non prestar atencion a
temas que estan fora do programa

- entender a actividade académica como un
xogo no que hai que ganiar a outro

- preferir o éxito académico sobre as rela-
cions de amizade

- traballar polas cualificacions sen preocu-
par-se de procurar o gosto pola materia

- intentar obter boas cualificacions coa fina-
lidade de ter vantaxe sobre os demais na
busca de emprego

- desexar que se exponian publicamente os
resultados dos exames para ‘“‘ver” que un
pasa e supera aos comparieiros/as

- limitar-se a realizar aquilo que mandan os
profesores/as

- ter preferéncia por centrar-se en factos e
detalles antes que en intentar comprender

- considerar que o unico modo de aprender en
muitas matérias é memorizar

- enfocar a actividade diaria e os repasos
pensando basicamente nos exames.

DETERMINANTES DOS ENFOQUES DE
APRENDIZAXE

As variabeis que determinan abordar as
actividades e tarefas académicas con un enfo-
que de orientacion ao significado son desve-
ladas a partir da analise de regresion, cuxos
resultados aparecen recollidos na 7aboa 5.

Estas dez varidbeis incorporadas pola
correspondente ecuacion de regresion permi-
ten explicar o 35,4 % da varianza. Non obs-
tante, podemos constatar que mais da metade
da varianza total explicada descansa na pri-
meira destas variabeis: as atribuizons contro-
labeis e internas supoiien o 19,3 % da varian-
za e mostran un coeficiente de determinacion
(B = ,440) indicativo da influéncia positiva
que exercen sobre a variabel dependente, o
que lles confere portanto un notabel poder
preditivo. Con unha distancia considerabel
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une-se 4 ecuacion no segundo lugar o uso de
recursos, organizacion e reforzo das matérias
—que reflecte a utilizacion de recursos com-
plementarios como as bibliotecas, a posta na
pratica de critérios e formas de organizacion
do estudo persoal e o uso dun reforzamento
externo de algunhas matérias— con un 5,4 %
da varianza ¢ un valor B = 238. Mostrando
ainda unha certa importancia preditora, en ter-
ceiro lugar encontramos o autoconceito aca-

démico con un 2,9 % da varianza ¢ un valor B
=,174, e en cuarto lugar a variabel confianza
familiar nas capacidades e esforzo conun 1,8
% da varianza e un valor B =,137. Estas catro
primeiras variabeis chegan conxuntamente a
explicar algo mais do 29 % da varianza, men-
tres que as seis restantes supofien un incre-
mento en total que non supera o 6 %, polo que
comparativamente o seu poder preditivo ¢é
realmente baixo e de pouca importancia.

Taboa 5. Resultados da analise de regresion multipla (pasos sucesivos).

V.I: Escalas CDPFA, EACM e ESAVA-2

V.D.: Enfoque de Orientacion ao Significado

Varianza total explicada: 35,4 %

En tal sentido podemos concluir que o
poder preditivo na determinacion do enfoque
de orientacion ao significado reside funda-
mentalmente na tendéncia do alunado a atri-
buir o seu rendimento a causas internas e que
considera baixo o seu control, na utilizacion
de recursos complementarios, estratéxias de
organizacion do estudo e reforzo externo das
matérias, na posesion dun aceptabel ou alto
autoconceito académico e na percepcion de
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s , 2 R? Erro tip. da | Cambio Cdmbio -

Mod | Varidbeis preditoras R R corvivida | estimacidn on R enF Beta  Signif.
Atribuizons

1 |Controldbeis e 440 193 192 44854 193 172389 | 440 000
internas
Uso de recursos,

2 |organizacién e 498 [,248 246 143350 054 51,751 |,238 000
reforzo de matérias

g |[UEEOIEE D 526|276 273 ,42550 029 28,266 |.,174 000
Académico
Confianza familiar

4 |nas capacidades e 542 | 2% 290 42048 018 18,216 |,137 000
esforzo

5 [IntereseTV e 557 1,310 305 41594 016 16,701 |,130 000
literatura gale gas
Atribuizéns

6 |Incontroldbeis e 571,326 320 41142 016 16,817 |,130 000
externas

7 |Condicicns materiais [ 5o | 333 333 40816 012 1249 | 117 000
de estudo
Atribuizén ao Alto

8  |Esforzo, do Alto 587 |,345 337 ,40630 007 7539 |,128 006
Rendimento
Concepcion

9 leomaivado fracaso | 592 3% 342 40479 006 6329 |,077 012

jo [Intereseperiddicos | go5 | 35 345 40379 004 4532 |,065 034
didrios

que a familia ten confianza nas suas capacida-
des para levar adiante os estudos.

Os resultados da analise dirixida a identifi-
car os determinantes do enfoque de orienta-
cion a reproducion aparecen recollidos na
Taboa 6 en funcion dunha ecuacion de regre-
sion que incorpora oito varidbeis e explica o
33,1, % da varianza. De novo podemos apre-
ciar que so a primeira variabel, neste caso as



atribuizons incontrolabeis e externas, abranxe
sobradamente mais da metade (18,2 %) da
varianza total explicada e mostra un notabel
coeficiente de determinacion (B = ,427), indi-
cando ademais que a sua influéncia sobre a
variabel dependente ten sentido positivo. En
segundo lugar incorporan-se a ecuaciéon as
atribuizons controlabeis e internas con un
papel tamén relevante xa que esta variabel
explica por si mesma un 10,5 % da varianza e
mostra un valor de B =,325, tamén con senti-
do positivo. Observe-se que tras estas duas
variabeis a proporcion de varianza explicada
que resta supera escasamente o 4 %, polo que
debemos considerar que a influéncia das seis
variabeis que ainda inclui a ecuacion ten unha
importancia realmente pequena. Non obstante,
convén reparar nas variabeis que aparecen en
terceiro e cuarto lugar porque se trata en

ambos casos de atribuizons-factores primarias
vinculadas diferencialmente coas atribuizons
de segunda orden que ocupan os dous primei-
ros lugares e acaparan, como vimos de comen-
tar, a maior parte da varianza explicada.
Sabemos que a atribuizon a sorte e a facilida-
de das matérias ¢ a que contribui con maior
peso factorial na conformacion da dimension
de segunda orden atribuizons incontrolabeis e
externas, portanto deducimos que a presenza
desta atribuizon no terceiro lugar non fai outra
cousa que reafirmar a decidida contribuizon
que tamén aqui aporta para situar as atribui-
z6ns incontrolabeis no primeiro lugar da deter-
minacion da variabel dependente. En todo
caso isto non supon desbotar a posibel contri-
buizén que pola sua parte podan aportar as
outras duas atribuizons incontrolabeis latentes
(ao profesorado e a baixa capacidade).

Taboa 6. Resultados da analise de regresion multipla (pasos sucesivos).

V.I.: Escalas CDPFA, EACM e ESAVA-2

V.D.: Enfoque de Orientacion a Reproducion

Varianza total explicada: 33,1 %

Varidbeis R R’ R?

Modelo .
preditoras

corrixida

Cambio | Cambio
en R’ enF

Erro tip. da

, .. Beta | Signif.
estimacion ignif

Atribuizons
1 Incontroldbeis e 427 | ,182 ,181
ex ternas

,40008 ,182 160,477 ,427 | 000

Atribuizons
2 Controldbeis e 536 | ,288 ,286
internas

Atribuizén a Sorte
3 ea F,ac.:llldade das 545 | 297 204
Matérias do
Rendimento

Atribuizon ao
4 Escaso Esforzo,do ,556 | ,309 ,306
Baixo Rendimento

,38212 ,105 106,000 ,325 | 000

,37976 ,010

9981 ,144 | 002

,37677 ,012 12,418 -,141 | 000

Control familiar e
5 ax udas familiares 562 | ,316 ,311
no estudo

,37523 ,007 6,875 1,084 [ 009

‘Autoconceito

Social Xeral S67 | ,322 316

Concepcion
7 institucional do 571 | ,327 ,320
fracaso

,37384 ,006 6,326 ,080 | 012

,37285 ,005 4,815 .070 | 029

Satisfacion

S e 575 | 331 323
resultados

,37195 ,004 4439 067 | 035
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Sen embargo, a presenza no cuarto lugar
da atribuizon ao escaso esforzo do baixo ren-
dimento suxire unha interpretacion diferente
debido a influéncia negativa que exerce sobre
a variabel dependente (B = -,141). Sabemos
que esta atribuizén contribui factorialmente
na conformacion das atribuizons controlabeis
e internas, polo que debemos deducir que a
situacion de estas no segundo lugar da deter-
minacion positiva da variabel dependente non
obedece ao efeito da sua influéncia porque,
como vemos, actua no sentido contrario. Esta
deducion leva-nos a limitar a responsabilida-
de da influéncia das atribuizons controlébeis
ao efeito das outras duas (a alta capacidade ¢
ao alto esforzo), ainda que os dados disponi-
beis non permiten saber se algunha delas ten
maior peso na determinacién que exercen
sobre a varidbel dependente.

Concluimos pois que na determinacion
desta maneira de enfocar ou abordar as activi-
dades académicas —que denominamos enfo-
que de orientacion a reproducion— o maior
poder preditivo corresponde a tendéncia do
alunado a atribuir o seu rendimento a causas
incontrolabeis e externas, de forma especifica
a sorte e a facilidade das matérias, ainda que
debemos levar en conta que atribuir o alto
rendimento a posesion dunha alta capacidade
ou & realizacion dun esforzo alto tamén pode
actuar frecuentemente na mesma direccion.
Pola sua parte, atribuir o baixo rendimento ao
escaso esforzo realizado exerce un efeito en
sentido oposto e portanto marca unha tendén-
cia contraria a utilizacion da orientacion a
reproducion.

EFEITOS DOS ENFOQUES SOBRE O
RENDIMENTO

Tal e como indicabamos, a estruturacion
das subescalas de motivos e estratéxias do
CEPA que temos encontrado co alunado nesta
investigacion non se acomoda as previsions
do modelo orixinal de Biggs (1987a,b) senén
que mostra combinaciéons mais diversas
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nunha lifia semellante a encontrada por Barca
(Barca, Peralbo Garcia e Brenlla, 2001; Barca
e Peralbo, 2002). En tal sentido, considerou-
se de interese introducir nas analises de regre-
sion ambas perpectivas e utilizar simultanea-
mente como variabeis independentes tanto as
seis subescalas orixinais do cuestionario
CEPA como os “enfoques” encontrados
mediante a analise factorial e concretados en
seis enfoques-factores primarios e duas
“orientacions” ou factores de segunda orden.

Asi temos que a analise realizada sobre o
rendimento con este grupo de variabeis ofere-
ce un resultado baseado nunha ecuacion de
regresion que inclui unha das subescalas
CEPA e dous dos enfoques encontrados, con
unha varianza total explicada do 6,7 % (vid.
Taboa 7). O maior poder preditivo correspon-
de a subescala CEPA de estratéxias superfi-
ciais, que explica un 3,4 % da varianza e mos-
tra unha determinacion negativa do rendimen-
to (B = -,186). Incorpora-se a continuacion o
enfoque motivacional e estratéxico profundo-
logro —que combina motivos profundos e de
logro xunto a estratéxias tamén profundas e
de logro— con un poder preditivo inferior,
mais mostrando a sua influéncia positiva
sobre o rendimento (1 % da varianza; B =
,102). A este respeito cumpre lembrar que o
presente enfoque € o que contribui con maior
carga factorial na conformacion do factor de
segunda orden que denominamos orientacion
ao significado. En Gltimo lugar, ainda que con
importancia significativa, tamén se incorpora
0 enfoque estratéxico profundo-logro —que
esencialmente combina estratéxias profundas
e de logro— mostrando que a sua influéncia
sobre o rendimento ten sentido negativo (2,2
% da varianza; B = -,165).

Os efeitos das duas primeiras variabeis son
coerentes cos modelos teodricos e empiricos
correspondentes. No entanto, a influéncia
negativa exercida polo enfoque estratéxico
profundo-logro sobre o rendimento non parece
concordar co esperado, levando en conta preci-
samente o caracter profundo e de logro dos



seus componentes. Cumpre portanto volver
sobre as suas caracteristicas para contribuir a
interpretacion mais adecuada. Por unha parte
hai que salientar a escasa utilizacion deste
enfoque estratéxico profundo-logro polo aluna-
do de formacion profesional, pois obtén a pon-
tuacion média mais baixa. Por outra parte, a
analise cualitativa dos seus componentes indi-
ca que o enfoque estratéxico profundo-logro
consiste esencialmente en “dedicar muito

tempo, sobre todo fora do horario escolar, a
realizar leituras persoais € a repasar ¢ comple-
tar apontamentos”. Trata-se, como vemos, dun
padron de comportamento que tamén mediante
a observacion directa e informal encontramos
pouco frecuente na educacion secundaria e que
en todo caso, e de forma mais especifica, non
se acomoda a maioria das tarefas e dos reque-
rimentos dos programas formativos dos ciclos
de formacion profesional.

Taboa 7. Resultados da analise de regresion multipla (pasos sucesivos).
V.I.: Subescalas CEPA e Enfoques de Aprendizaxe
V.D.: Cualificaciéon Numérica (Rendimento actual)
Varianza total explicada: 6,7 %

Varidbeis R IS )9

Modelo preditoras

Erro tip. da Cdmbio
corrixida estimacion en K’ en F

Cdmbio Beta Signif.

Subescala
| [CEPAde 186 | 0% | 033
Estratéxias
Superficiais
(IIT) Enfoque

) Motivacional e
Estratéxico
Profundo-Logro

212 | ,045 042

1,36064 034 23,795 -186 000

1,35433 010 7,229 ,102 007

(II) Enfoque
3 Estratéxico 259 | ,067 063
Profundo-Logro

Na recente investigacion desenvolvida por
Barca e Peralbo (2002) con alunado galego da
ESO observamos que o denominado por eles
“Enfoque Profundo-Logro/Estratéxias” tamén
aparece incorporado na correspondente ecua-
cion de regresion con determinacion negativa
sobre o rendimento. Esta coincidéncia resulta
especialmente relevante se levamos en conta
que a composicion do enfoque encontrado por
estes autores, a partir do mesmo cuestionario
CEPA, ¢ praticamente idéntica a do noso
enfoque estratéxico profundo-logro. Asi que,
ainda sen dispor dunha eventual confirmacion
deste aspecto tamén no bacharelato, temos xa
evidéncias de que os efeitos negativos sobre o
rendimento deste tipo de estratéxias son pro-

1,33946 022 15,863 -165 000

babelmente comuns ao alunado da educacion
secundaria en xeral.

SINTESE E CONCLUSIONS

En primeiro lugar lembramos que o enfo-
que de orientacion ao significado (EOR-SG)
implica ter a intencion de comprender os con-
tidos de aprendizaxe e de conseguir através
dos mesmos satisfacion e enriquecimento per-
soal, e conleva a posta na pratica de recursos
e estratéxias que analisan e contrastan os con-
tidos e as suas relacions ao tempo que inten-
tan supervisar e regular os proprios procesos
de aprendizaxe. Temos encontrado que esta
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forma de abordar as actividades e tarefas ven
determinada por un conxunto de factores que
se recollen na Figura I, entre os que destacan

as atribuizons controlabeis e internas, 0 uso
de recursos, organizacion e reforzo das maté-
rias € o autoconceito académico.

Figura 1. Variabeis determinantes do Enfoque de Orientacion ao Significado, no alunado galego de formacién pro-

fesional

Interese pola TV & a literatura galegas

Interese polos periodices diaries

]
]
g
]
g
]

&

Concepcidén fonmativa de fracaseo
escelar

Condicions materiais de estude

Use de recursos. organizacion e
reforze das materias

Confianza familiar nas capacidades e
esforzo

Atribuizéns contrelabets e internas

Atribuizdns incontroldbels e externas

Agrida

Atribuizén ao alto esforzo de alw
rendimento

Autoconcelto académice

Awroemncerio

¥ 5 (Bata): Coeficlants de regrezion estandarizado

ENFOQUE DE
ORIENTACION AO
SIGNIFICADO
(EOR-3G)

Isto significa que o alunado de formacion
profesional que aborda as actividades escola-
res con enfoque de orientacion ao significado
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atribui os seus resultados a causas que —como
a capacidade e o esforzo— se encontran na sua
propria persoa e baixo o seu control e portan-



to sente que ¢ responsabel das suas realiza-
cions; significa tamén que se trata dun aluna-
do que utiliza frecuentemente recursos com-
plementarios como as bibliotecas, que organi-
za as actividades e o tempo das suas tarefas de
estudo e que recorre a apoios externos —como
clases particulares— cando precisa reforzar as
matérias; e significa igualmente que este alu-
nado posui unhas autopercepcions altamente
positivas sobre a sua competéncia como estu-
dante en termos xerais.

A opcion do alunado pola orientacion ao
significado tamén se caracteriza, ainda que en
menor medida, pola atencion a certos intere-
ses “culturais” —como o interese pola TV ¢ a
literaturas galegas—, pola posesion dunha con-
cepcion formativa do fracaso escolar, pola
disposicion dunhas boas condicions materiais
de estudo na casa, pola percepcion de que a
familia ten confianza nas capacidades e no
esforzo do aluno/a para levar adiante os estu-
dos e pola ocasional atribuizon dos resultados
a causas externas ou que considera fora do
control persoal.

Vemos portanto que a identificacion dos
determinantes do enfoque de orientacion ao
significado apresenta en conxunto un debuxo
claro e transparente, en coeréncia coas previ-
sions expresadas nas hipoteses planeadas e
confirmadas na investigacion, de acordo cos
correspondentes modelos tedricos e empiricos
de referéncia (Barca, 2000; Valle, Gonzalez,
Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1998; Nuiiez,
Gonzalez-Pienda, Garcia, Gonzalez-
Pumariega, Roces, Alvarez e Gonzalez, 1998;
Biggs, 1987b, 1993; Entwistle, 1987; Moran,
Barca e Brenlla, 2007).

As condutas sintetizadas no enfoque de
orientacion a reproducion (EOR-RP) estan
presididas polo desexo de obter resultados
centrados nas cualificacions —sobre as que
xiran tanto a procura do éxito como o temor
ao fracaso—, limitan-se ao que mandan expli-
citamente os programas ou o profesorado e
estan dominadas pola utilizacion de estraté-

xias que pretenden reproducir directamente os
termos, os procedimentos ou as imaxes dos
contidos de aprendizaxe. Entre os factores
determinantes desta forma de abordar as acti-
vidades e tarefas, recollidos na Figura 2,
salienta o protagonismo das atribuizons cau-
sais, con maior relevancia para as atribuizons
incontrolabeis e externas mais tamén para as
atribuizons controlabeis e internas.

Isto significa que as chaves explicativas
da orientacion a reproducion do alunado
apontan en primeiro lugar a atribuir os resul-
tados a causas incontrolabeis e externas
—nomeadamente a sorte e a facilidade das
matérias— ¢ tamén a certas causas internas,
mais neste caso sempre que non se trate de
atribuir o baixo rendimento ao escaso esforzo
realizado porque tal circunstancia mostra
unha determinacion negativa sobre a orienta-
cion a reproducion e portanto actua nun senti-
do contrario a sua utilizacion. Asi resulta inte-
resante salientar que atribuir o baixo rendi-
mento ao escaso esforzo non se encontra entre
o repertorio de posibeis responsabilidades
deste alunado que, sen embargo, ten un com-
portamento de baixa implicacion nos proce-
sos de aprendizaxe limitando-se xeralmente
aos requerimentos minimos das tarefas.

En menor medida que as atribuizons
tamén sinalamos como determinantes da
orientacion a reproducion a posesion dunha
concepcion institucional do fracaso escolar
—que identifica fracaso con suspensos e repe-
ticions de curso—, as autopercepcions alta-
mente positivas englobadas no autoconceito
social xeral —referidas especialmente a capa-
cidade e aparéncia fisicas e as relacions cos
iguais— e a percepcion das atitudes familiares
relativas ao control sobre as actividades e
tarefas de estudo e a satisfacion cos resultados
do aluno/a.

Con relacion aos efeitos dos enfoques de
aprendizaxe sobre o rendimento temos cons-
tatado, de acordo coas previsions, a determi-
naciéon negativa sobre o rendimento das
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estratéxias superficiais, que dominan nos
enfoques orientados a reproducion, e a deter-
minaciéon positiva correspondente do enfo-
que motivacional e estratéxico profundo-

logro, que se orienta claramente ao significa-
do combinando motivos profundos e de
logro xunto a estratéxias tamén profundas e
de logro.

Figura 2. Variabeis determinantes do Enfoque de Orientacion a Reproducion, no alunado galego de formacion pro-

fesional
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No entanto, a determinacion negativa
sobre o rendimento do enfoque estratéxico
profundo-logro non se axusta as previsions,
levando en conta que o caracter profundo e de
logro dos seus componentes deberia apontar,
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segundo o marco de referéncia corresponden-
te, na direccion contraria. A este respeito
temos comprovado a sua escasa presenza
entre o alunado (obtén a pontuacion média
mais baixa) e, tras analisar en detalle o seu



contido e significado, temos reparado no facto
de que se trata dunha combinacion de estraté-
xias que inciden no investimento amplo de
tempo, xeralmente fora do horario escolar,
dedicado a interesar-se por muitos temas e a
realizar leituras persoais relacionadas con tal
diversidade de intereses.

Estas consideracions conducen-nos a con-
cluir que a preferéncia por esta combinacion
de estratéxias —con independéncia da valora-
cion mais ou menos desexabel das mesmas—
resulta actualmente pouco compatibel cos
requerimentos da actividade académica ordi-
naria e cos critérios de valoracion do rendi-
mento que aplica o profesorado, ¢ que tal
desencontro non parece obedecer necesaria-
mente a natureza e especificidade dos estudos
de formacion profesional xa que tamén se
constata na etapa da educacion basica. Sen
dubida a concrecion dos efeitos destas estraté-
xias na dinamica persoal e escolar do alunado
— que constitui un tema de interese para futu-
ros estudos— poderia proporcionar a explica-
cion operativa da que agora carecemos.

REFERENCIAS

Barca, A. (2000). Escala SIACEPA. Sistema
Integrado de Evaluacion de Atribuciones
Causales y Procesos de Aprendizaje.
Técnicas de intervencion psicoeducativa.
(Educacion secundaria). Manual. A
Coruia: Publicacions e Monografias da
Revista Galego-Portuguesa de Psicoloxia
e Educacion.

Barca, A., Brenlla, J. C., Santamaria, S. e
Gonzélez, A. (1999). Estrategias y enfo-
ques de aprendizaje, contextos familiares, y
rendimiento académico en el alumnado de
educacion secundaria: indicadores para un
analisis causal. Revista Galego-Portuguesa
de Psicoloxia e Educacion, 4 (3), 229-272.

Barca, A., Peralbo, M., Garcia, M. e Brenlla,
J. C. (2001). Procesos y estrategias de

aprendizaje: propuesta de un nuevo mode-
lo de evaluacion de los enfoques de apren-
dizaje para el alumnado de educacion
secundaria. Actas do VI Congresso
Galaico-Portugués de Psicopedagogia (11
vol.), pp. 23-42. Braga: Centro de Estudos
em Educagdo e Psicologia. Universidade
do Minho.

Barca, A. e Peralbo, M. (Dirs.) (2002). Los
contextos de aprendizaje y desarrollo en
la educacion secundaria obligatoria
(ESO). perspectivas de intervencion psi-
coeducativa sobre el fracaso escolar en la
Comunidad Autonoma de Galicia.
(Proyecto Feder/Esog-Galicia: 1FD97-
0283). Memoria/Informe final (3 vols.). A
Coruila: Universidade da Corufia /
Ministerio de Ciencia y Tecnologia.

Barca, A. e Bremlla, J. C. (2006). Un modelo
bifactorial para la explicacion de los moti-
vos y las estrategias de aprendizaje en las
tareas de estudio con alumnado de educa-
cion  secundaria. Revista Galego-
Portuguesa de Psicoloxia e Educacion,
11-12, vol. 13, 389-398.

Biggs, J. B. (1979). Individual differences in
study processes and the quality of learning
outcomes. Higher Education, 8, 381-394.

Biggs, J. B. (1984). Motivational patterns,
learning strategies and subjectively per-
ceived success in secondary and tertiary
students. En J. R. Kirby (Ed.), Cognitive
Strategies and Educational Performance.
New York: Academic Press.

Biggs, J. B. (1987a). Learning Process
Questionnaire (LPQ). Manual. Hawthorn,
Vic.: Australian Council for Educational
Research.

Biggs, J. B. (1987b). Student Approachs to
Learning and Studying. Hawthorn, Vic.:
Australian Council for Educational
Research.

149



Biggs, J. B. (1987c). Study Process
Questionnaire (SPQ). Manual. Hawthorn,
Vic.: Australian Council for Educational
Research.

Biggs, J. B. (1990). Effects of language
medium of instruction on approaches to
learning. Educational Research Journal,
5, 18-28.

Biggs, J. B. (1993). What do inventories of
students” learning processes really measu-
re? A theoretical review and clarification.
British ~ Journal  of  Educational
Psychology, 63, 3-19.

Entwistle, N. J. (1987). Understanding class-
room learning. London: Hodder and
Stoughton.

Entwistle, N. J. (1988). Motivational factors
in students approaches to learning. En R.
R. Schmeck (Ed.), Learning strategies
and learning styles. New York: Plenum
Press.

Entwistle, N. J. e Ramsden, P. (1983):
Understanding student learning. London:
Croom Helm.

Gonzéalez, M. C. e Tour6n, J. (1992).
Autoconcepto y rendimiento escolar. Sus
implicaciones en la motivacion y en la
autorregulacion del aprendizaje.
Pamplona: EUNSA.

Gonzalez-Pienda, J. A. e Nuiiez, J. C. (1992).
Caracteristicas estructurales y psicométri-
cas del Self Description Questionnaire.
Revista Galega de Psicopedagoxia, 5 (6-
7), 133-168.

Kember, D., Wong, A. ¢ Leung, D. Y. P.
(1999). Reconsidering the dimensions of
approaches to learning. British Journal of
Educational Psychology, 69 (3), 323-243.

150

Marton, F. e Siljo, R. (1976a). On qualitative
differences in learning — I. Outcome and
process. British Journal of Educational
Psychology, 46, 4-11.

Marton, F. e Sdljo, R. (1976b). On qualitative
differences in learning — II. Outcome as a
function of the learner’s conception of the
task. British Journal of Educational
Psychology, 46, 115-127.

Moran, H., Barca. A. ¢ Porto, A. (2007). Auto-
conceito e procesos de aprendizaxe no alu-
nado de formacion profesional da Galiza.

Revista Galego-Portuguesa de Psoicoloxia
e Educacion. Vol. 14, n° 1, 181-194.

Nuiez, J. C., Gonzalez-Pienda, J. A., Garcia,
M., Gonzalez-Pumariega, S., Roces, C., Al-
varez, L. e Gonzélez, M. C. (1998). Estra-
tegias de aprendizaje, autoconcepto y rendi-
miento académico. Psicothema, 10, 97-109.

Richardson, J. T. E. (1997). Meaning orienta-
tion and reprodution orientation: a tipo-
logy of approaches to studying in higher
education? Educational Psychology, 17
(3), 301-311.

Rosario, P. S. L. (1999). Variaveis cognitivo-
motivacionais na aprendizagem: As
“abordagens ao estudo” em alunos de
ensino secundario. Tese de doutoramento.
Universidade do Minho (Braga), Instituto
de Educagao e Psicologia.

Valle, A., Gonzalez, R., Nuifiez, J. C., e
Gonzalez-Pienda, J. A. (1998). Variables
cognitivo-motivacionales, enfoques de
aprendizaje y rendimiento académico.
Psicothema, 10 (2), 393-412.

Xunta de Galicia (2002). Guia do ensino non
universitario en Galicia, 2002-2003.
Santiago de Compostela: Consellaria de
Educacion e Ordenacion Universitaria.





