V CONGRESO GALEGO-PORTUGUES
DE PSICOPEDAGOXIA
ACTAS (COMUNICACIONS E POSTERS)

N° 4 (Vol. 6) Ano 4°-2000 ISSN: 1138-1663

PROPIEDADES PSICOMETRICAS DE LA ESCALA SIACEPA (SISTEMA
INTEGRADO DE EVALUACION DE ATRIBUCIONES CAUSALES Y PRO-
CESOS DE APRENDIZAJE) EN UNA MUESTRA DE ALUMNOS
DE EDUCACION SECUNDARIA DE BRASIL.

Alfonso BARCA LOZANO'

Celia REGINA PESUTTI

Juan Carlos BRENLLA BLANCO*
Silvia SANTAMARIA CANOSA!
Universidade da Coruiia

RESUMEN

Con este trabajo de investigacion se pretende dar a conocer, por una parte, las caracteristicas
psicométricas y estructurales de una Subescala de Evaluacién de Atribuciones Causales multidi-
mensionales (EACM) y otra Subescala de Enfoques de Aprendizaje (CEPA). Ambas Subescalas
integran la Escala SIACEPA [(Sistema Integrado de Evaluacién de Atribuciones Causales y
Procesos de Aprendizaje, (Barca, 2000)] para el alumnado de Educacion Secundaria en Brasil.
Con ello se intenta construir un instrumento de andlisis y evaluacién integrada que permita la posi-
bilidad, para los profesionales del asesoramiento psicopedagdgico integrados en los Departamentos
de Orientacién, de hacer una evaluacién y un seguimiento del proceso de aprendizaje de los alum-
nos de educacién secundaria que inicida en la mejora de su rendimiento académico.

Ademais, es nuestro interés explicar los constructos atribucionales de estos alumnos relaciona-
dos con variables relevantes en el funcionamiento cognitivo como son los Enfoques y Estrategias
de aprendizaje (enfoques de aprendizaje, motivos y estrategias de aprendizaje) y el rendimiento
escolar global del alumnado en el contexto de una muestra de educacién secundaria del area de
Sao Paulo (Brasil), teniendo en cuenta los criterios de edad y sus niveles socioecondémicos y cul-
turales. Con esta finalidad se ha construido la Escala STACEPA a partir de las respuestas eimitidas
por una muestra de aluimnos de Educacion secundaria del 4rea de Sao Paulo, en Brasil.

En la linea de diferentes investigaciones realizadas, se ha demostrado que los estudiantes de
Educacién Secundaria, en sus procesos de estudio y aprendizaje, adoptan diferentes enfoques, con
sus motivos y estrategias prototipicos, (de tipo superficial, profundo y logro) que, posteriormente,
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tienen una determinada incidencia en su rendimiento académico (Entwistle, 1987; Biggs, 1987b,c,
1999; Porto, 1994;1995; Barca, 1999; 2000; Sales Luis Rosario y Almeida, 1999).

Por otra parte, se ha encontrado también que existen unos estilos y patrones atribucionales mul-
tidimensionales diferenciados en relacién con el rendimiento académico del alumnado y sus estilos
y enfoques de procesamiento del aprendizaje (enfoques, motivos y estrategias de aprendizaje)
(Hayamizu y Weiner, 1991; Barca, 1999). En esta linea se encontraron unos patrones atribuciona-
les en el alumnado de educacién secundaria en Galicia en los que se descubre que los alumnos y
alumnas de rendimiento alto tienden atribuir su éxito en el aprendizaje a su buena capacidad y al
esfuerzo realizado, mientras que el fracaso nunca lo atribuyen a la capacidad y siempre lo hacen a
la falta de esfuerzo realizado. Se ha descubierto también que la dificultad de las materias/asigna-
turas y el factor azar/suerte apenas tienen importancia para estos alumnos y alumnas con rendi-
miento académico alto. Ademds, estos mismos alumnos consideran moderadamente que el profe-
sor es importante en el éxito/fracaso de sus aprendizajes. Sin embargo, para los alumnos de rendi-
miento bajo los estilos atribucionales dominantes se relacionan con la atribucién a su baja capaci-
dad, al escaso esfuerzo realizado, a lo que atribuyen de escasa atencidn y preparacion del profeso-
rado y al azar/suerte. En todo caso, entre ambos grupos de alumnos (rendimiento alto y bajo) las
diferencias son significativas en la practica totalidad de los factores multiatribucionales estudiados.

Con este trabajo se presenta, en soporte de papel y formato CD-ROM, el modelo integrado e
interactivo de evaluacion de los estilos atribucionales y los enfoques de aprendizaje que adoptan
los alumnos en sus procesos de estudio y aprendizaje. Para ello se dispone de las muestras ade-
cuadas de sujetos que nos permiten elaborar este Sistema Integrado/Interactivo de Evaluacién
de Atribuciones Causales y Procesos de Aprendizaje para Educacion Secundaria (SIACEPA)
en el que se presentan, por una parte, el marco tedrico conceptual de las dos subescalas, las estruc-
turas factoriales, las propiedades psicométricas (fiabilidad y validez), los baremos (tipificacién) y,
por otra parte, los cuadernillos de las pruebas, hojas de respuestas y de perfiles
automatizados/informatizados para una adecuada evaluacion del aprendizaje y atribuciones de los
alumnos de educacién secundaria. La finalidad radica en poner a disposicién de los profesionales
de la psicopedagogia, psicologia o pedagogia este instrumento integrado y totalmente informatiza-
do que posibilita una mejor, fiable y mas rapida técnica evaluativa de estos procesos de cara a su
intervencion, si es preciso, y en todo caso, permite una mejora en la orientacion de los procesos
de estudio y aprendizaje y, en definitiva, de su rendimiento académico.

Palabras clave: Arribuciones causales multidimensionales, enfoques de aprendizaje, estrate-
gias de aprendizaje, motivacion del aprendizaje, evaluacion del aprendizaje.

I. CARACTERISTICAS Y PROPIEDADES TECNICAS DE LA ESCALA SIACEPA

1. Naturaleza de la Escala SIACEPA: El Sistema Integrado de Evaluacién de Atribuciones
Causales y Procesos de Aprendizaje (STACEPA) en CD-ROM esté integrada por dos Subescalas
que evaltian, por una parte, las Atribuciones Causales Multidimensionales (Subescala EACM)
y, por otra parte, las Estrategias y Enfoques de Aprendizaje (Subescala CEPA). La primera
Subescala (EACM) sigue el modelo elaborado por Weiner (1986) y Dweck y Elliot (1983) y la
Subescala CEPA (Subescala de Evaluacion de los Procesos y Estrategias de Aprendizaje) desa-
rrolla el modelo de I Biggs de evaluacién del aprendizaje.
Ambas Subescalas que integran la Escala STACEPA, son cuestionarios de auto-informe que se
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cumplimenta en una escala tipo Likert (1-5). En total, la Escala consta de 60 items, 24 items de
la Subescala EACM y 36 items que corresponden a la Subescala CEPA.

. Formato en el que se presenta: Soporte en papel-libro e informatizado en CD-ROM. Posibilita
la realizacién del protocolo en pantalla de ordenador (minimo 12 MB Ram). Dicho protocolo
incluye la automatizacion de las hojas de respuestas, la ejecucion automatizada de los andlisis
para la obtencién de las puntuaciones que definen los factores en las dos subescalas (EACM y
CEPA) vy la realizacién automatizada de la Hoja de Perfil Grafico indicativa de la sucesién en
escala S (Media = 50 y DT = 20) de los factores, dimensiones, suebscalas y escalas de todo el
Sistema SIACEPA, lo que permite una répida visualizacién grafica del desarrollo actual de las
atribuciones causales y motivos, estrategias, enfoques y compuestos de enfoques de aprendiza-
je de un alumno o un grupo de alumnos determinado.

. Indices que proporcionan: 1a Escala SIACEPA, en un primer nivel, permite la obtencién de
6 indicadores de atribuciones causales que posibilita la Subescala EACM, en las dimensiones
interno/externo, estable/inestable y controlable/incontrolable y a partir de las cuatro causas atri-
bucionales: capacidad, esfuerzo, suerte/azar y dificultad de las tareas. Con ellos se obtienen 6
tipos diferenciales de Estilos o Patrones Atribucionales relacionados con los 3 Enfoques
prototipicos de Aprendizaje. En concreto, a partir de la Subescala CEPA es posible la obten-
cién de puntuaciones tipicas para 6 Subescalas de Motivos y Estrategias de Aprendizaje que
estdn implicadas en la mayor parte de las tareas de estudio y aprendizaje del alumnado de
Educacién Secundaria. En un segundo nivel, la Subescala CEPA proporciona 3 Niveles o esca-
las de Enfoques de Aprendizaje (Superficial Profundo y Logro) que integran a los Motivos y
Estrategias y, finalmente, en un tercer nivel, se obtienen 2 Compuestos de Enfoques (Profundo-
Logro y Superficial-Logro).

. Objetivos Generales de la Escala SIACEPA: esti diseflada para evaluar el grado, nivel y tipos
de Estilos o Patrones de Atribuciones Causales que realizan los alumnos a partir de sus resulta-
dos académicos o de su rendimiento. Al mismo tiempo se evaldan los Enfoques de Aprendizaje
o formas de abordar las tareas de estudio y aprendizaje que un estudiante, del nivel de Educacién
Secundaria, adopta y afronta en su proceso particular de aprendizaje. El aprendizaje en situacio-
nes educativas y contextos escolares es el producto de la interrelacion de tres elementos clave:
la intencion (motivo) de quien aprende, el proceso que utiliza (estrategia) y los logros que obtie-
ne (rendimiento). En definitiva, en la evaluacion de estos tres elementos interrelacionados con
las atribuciones que los sujetos hacen ante su rendimiento académico, radican los objetivos de la
Escala SIACEPA. A efectos de investigacién cientifica en este campo de estudio es adecuada
esta Escala para el mejor conocimiento de los enfoques y estrategias de aprendizaje que adopta
el alumnado de Educacién Secundaria con la finalidad de buscar propuestas que incidan en el
mejor aprovechamiento de sus tareas de estudio y en su rendimiento académico.

. Autor del Manual y Adaptacion: Alfonso Barca Lozano (2000). Universidad de A Corufia.

. Ambito de Aplicacion: Estudiantes de Educacion Secundaria de Brasil (gran drea de Sao Paulo
y Curitiba) teniendo en cuenta los niveles socioeconémicos y culturales (bajo, medio, alto), pre-
ferentemente a partir de los 13 afios hasta los 17 afios (1°y 2° ciclos de la Educacién secunda-
ria del sistema educativo de Brasil). Aplicacién: individual o colectiva. Estd en fase de prepa-
racién la adaptacién al alumnado de Bachillerato (17-18 afios).
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7. Tiempo de aplicacion, correccion y evaluacion: variable, entre 40 y 50 minutos, incluyendo la
administracién, correccién y evaluacién de la prueba.

8. Finalidad/Significacion: 1.a Escala STACEPA es un sistema integrado de evaluacion de atri-
buciones causales y enfoques de aprendizaje. La adopcion de un tipo determinado de enfoques
de aprendizaje esta condicionado por unas determinadas creencias o atribuciones que un sujeto
realiza ante los resultados obtenidos, en este caso, los rendimientos escolares o académicos. Su
aplicacién proporciona al alumnado de Educacién Secundaria un conocimiento preciso de las
atribuciones causales que realiza (pueden hacerse a causas externas-internas; estables-inesta-
bles o controlables-incontrolables) y su relacién con las formas de abordar las tareas de estu-
dio y aprendizaje en el contexto escolar. La Escala SIACEPA se puede utilizar como un instru-
mento de psicodiagnéstico con funciones de evaluacion inicial del alumno; de forma preventi-
va, 0 bien para una evaluacién final o de seguimiento de su proceso de aprendizaje, de tal mane-
ra que proporciona indicadores para un oportuno asesoramiento sobre las atribuciones causa-
les y la mejor forma de abordar las tareas de estudio y aprendizaje por parte del alumnado o
para una intervencion adecuada de cara a la mejora del aprendizaje en general.

Especialmente, la Escala SIACEPA puede ser utilizada por el Profesorado, por los Tutores y por
los profesionales de la Psicologia, Psicopedagogia y Pedagogia que realizan su trabajo en los
Departamentos de Orientacién de diferentes Instituciones Educativas (IES, IESPs; Centros
Especificos de FP u otros similares) y, en general, preferentemente, en toda la Educacién
Secundaria. Una de las funciones de la Escala SIACEPA es la de evaluacién inicial del alum-
nado de Educacién Secundaria para conocer las atribuciones causales y las formas de adopcion
y afrontamiento que hace de sus motivaciones y estrategias de estudio y aprendizaje que el
alumno realiza en las situaciones educativas formales. En relacion con los resultados que se
obtengan, la Escala STACEPA sirve para proponer alternativas de mejora en el proceso de
aprendizaje de cada alumno concreto o del grupo del que forma parte, asi como para organi-
zar y planificar entrenamientos especificos de aquellos Motivos, Estrategias y Enfoques de
Aprendizaje mds utiles y necesarios, de acuerdo con los perfiles psicoeducativos e instruccio-
nales de cada alumno o grupo, con la finalidad de optimizar su propio aprendizaje y, en defini-
tiva, su rendimiento académico. Para alcanzar este objetivo de intervencion, se incluye en la
iiltima parte del Manual un capitulo sobre las técnicas de intervencion psicoeducativa precisas
que ayudan a la mejora de los procesos de estudio y aprendizaje.

9. Material: Se incluye todo el material necesario (tedrico, estadistico, psicométrico y técnico)
para la cumplimentacion e interpretacién de los resultados de la Escala en CD-ROM. Para
papel y 14piz, se aporta el Manual que incluye la fundamentaci6n tedrica y empirica de la Escala
SIACEPA: Cuadernillo, Hoja de Respuestas, Hoja de del Perfil, informacion estadistica y pro-
piedades psicométricas de la Escala, normas de aplicacion, correccién y de interpretacion, asi
como las tablas de Baremos de Muestras de estudiantes de Educacién Secundaria por edades,
niveles escolares y niveles socioeconémicos y culturales (bajo, medio, alto). En la tltima parte
del Manual se incluyen las técnicas de intervencion psicoeducativa mds ttiles de acuerdo con
las atribuciones causales, autoconcepto, autoestima, reestructuracion cognitiva, entrenamiento
en habilidades sociales, asertividad, miedo al fracaso y estrategias basicas de aprendizaje.

10. Tipificacion/Baremacion/Muestras: Se presentan los Baremos en puntuaciones Centiles

(C) y puntuaciones tipicas “S” (Media = 50 y D.T. = 20 uds. de la media) para las Subescalas
Motivacionales y Estratégicas (Escalas de Motivos y Estrategias) y para las Escalas de Enfoques
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de Aprendizaje y los Compuestos de Enfoques y que incluyen muestras de alumnado de
Educacién Secundaria de Brasil (4reas de Sao Paulo y Curitiba) por edades de 13-14 afios (1°
curso y 2° Curso de Educacion secudaria) y de 15-16-7 afios (3° y 4° de Educacion secundaria).

II. LAS ATRIBUCIONES CAUSALES Y MULTIDIMESIONALES COMO CONTEXTO
CONCEPTUAL DEL APRENDIZAJE Y EL RENDIMIENTO ACADEMICO.

Las teorfas que abordan la motivacion del rendimiento tratan de explicar la conducta de las per-
sonas en situaciones de rendimiento o logro porque el deseo de alcanzar el éxito y evitar el fraca-
s0, la bisqueda constante de dominio y el afdn de sobresalir son 1a fundamentacion sobre la que se
sustenta la motivacién de logro. En cada sujeto, la motivacién es una funcién de sus expectativas
de éxito o fracaso y del valor de incentivo de la meta. Por valor de incentivo de la meta hay que
entender el grado de afecto positivo (agrado, satisfaccién) o negativo (insatisfaccion, desagrado)
que toda persona anticipa como resultado de la obtencién de éxito o fracaso que tiene previsto.

Tabla 1. Patrones atribucionales (motivos y metas) de aprendizaje y rendimiento.

PATRONES ATRIBUCIONALES MOTIVOS Y METAS) DE APRENDIZAJE Y
RENDIMIENTO
Dweck (1986) y Hayamizu y Weiner (1991)
(DWECK, 1986)
I. METAS DE APRENDIZAJE: LOS ESTUDIANTES/ALUMNOS SE IMPLICAN
PREFERENTEMENTE EN LOGRAR EL INCREMENTO DE SU COMPETENCIA

II. METAS DE RENDIMIENTO: AQUi PRETENDEN OBTENER Y ADQUIRIR JUICIOS
FAVORABLES SOBRE SU COMPETENCIA/RENDIMIENTO O EL SIMPLE LOGRO

(HAYAMIZU y WEINER (1991)

1. METAS DE APRENDIZAJE: 1.0OS ESTUDIANTES/ALUMNOS SE IMPLICAN
PREFERENTEMENTE EN LOGRAR EL INCREMENTO DE SU COMPETENCIA
1I. METAS DE RENDIMIENTO. DISTINGUEN DOS TIPOS:

A/METAS ORIENTADAS A OBTENER LA APROBACION Y EVITAR EL RECHAZO DE
PROFESORES Y FAMILIA (PADRES)

B/ TENDENCIA DEL ALUMNO A APRENDER Y OBTENER BUENOS RESULTADOS
EN LOS EXAMENES, AVANZAR Y PROGRESAR EN SUS ESTUDIOS

En esta linea hay una amplia base de investigaciones que han demostrado que existen diferentes
formas de entender y desarrollar las motivaciones, orientaciones a las tareas de estudio y aprendiza-
je, metas de logro y/u objetivos; en definitiva, existen distintos tipos de atribuciones causales o
patrones causales de atribucion que hacen los estudiantes ante su aprendizaje y rendimiento acadé-
mico (véase tabla 1). Han sido Weiner (1986, 1991) y B. McCombs (1998), entre otros, quienes han
definido las motivaciones y metas de logro como modelos o patrones atribucionales integrados de
creencias, afectos, cogniciones, sentimientos que dirigen las pautas e intenciones de la conducta.

De hecho, de acuerdo con investigaciones recientes, habria tres tipos de tendencias motivacio-
nales: una de aprendizaje y dos de rendimiento. Se han encontrado estas tipologias de tendencias

797



motivacionales a través de la utilizacién de la Escala de Evaluacién de Metas de Estudio de
Hayamizu y Weiner (véase tabla 1).

Especificamente, uno de los autores importantes que trata de explicar la teoria atribucional es
Weiner (1986, 1991). El elemento central se fundamenta en el hecho de que la conducta motivada
estd siempre en funcién de dos componentes: las expectativas que todo sujeto tiene para alcanzar
una meta y el valor o el incentivo que esta asignado a esa meta. En consecuencia, esas expectati-
vas de meta o de logro estan determinadas por las percepciones que los sujetos tienen de cudles son

las causas que han producido sus resultados de éxito o fracaso. Estas percepciones son las atribu-
ciones causales.

Por lo tanto, la motivacién de rendimiento estd explicada, en gran parte, por las atribuciones.
En consecuencia, como ya se ha apuntado (Nuiiez et al., 1994, 1998; Montero, 1990; Valle et al.
1998), las atribuciones causales vienen a ser los determinantes primarios de la motivacion. Es
decir, la tendencia a lograr el éxito y evitar el fracaso en una situacion determinada depende de
las causas a las que se atribuyen los éxitos o los fracasos. La teoria de las atribuciones causales
sostiene, en esencia, que los sujetos tratan siempre de descubrir espontdneamente cudles son las
causas que explican o subyacen a todo lo que les ocurre. Se han descubierto cuatro tipos diferen-
tes de causas:

a la habilidad, capacidad (o dishabilidad);
* al esfuerzo (o a la carencia de esfuerzo);
e a la suerte o al azar (o falta de suerte) y,
* a la dificultad de las tareas (o a su facilidad)
Estos cuatro tipos de causas o categorias tienen una serie de propiedades o dimensiones con
unas consecuencias especialmente relevantes para explicar tanto el proceso motivacional como las

expectativas y los afectos que intervienen decisivamente en la conducta final, o en este caso, en el

rendimiento (para una mayor informacién sobre este punto puede consultarse Gonzalez y Tourdn,
1992; Barca, 2000)..

En esquema:

CATEGORIAS/CAUSAS

A/HABILIDAD/CAPACIDAD

B/ ESFUERZO

C/ SUERTE/AZAR

D/ DIFICULTAD DE LAS TAREAS

ATRIBUCIONES
CAUSALES

Estas cuatro causas tienen una serie de propiedades o dimensiones con unas consecuencias espe-
cialmente relevantes para explicar tanto el proceso motivacional como las expectativas y los afectos
que intervienen decisivamente en la conducta final, o en este caso, en el rendimiento académico.
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Las dimensiones o la estructura de la causalidad en el proceso atribucional pasa por considerar
varios elementos fundamentales:

a) por una parte, se debe tener en cuenta que existe una tendencia general en las personas a perci-
bir que los resultados de sus acciones (de su conducta) dependen de factores personales (capa-
cidad o esfuerzo) o de factores o contextos ambientales (suerte o dificultad de las tareas). Por
eso un factor fundamental en los procesos atribucionales es el lugar de la causalidad o el locus
de control. De esta forma se considera que hay unas causas que se localizan dentro de la per-
sona (causas internas/intrinsecas, personales) y otras causas estdn fuera (causas externas o
extrinsecas, ambientales/contextuales).

En consecuencia, en funcién de esta categoria, las causas, segiin su lugar de origen, pueden ser
internas y externas. Ast, de las cuatro causas citadas anteriormente y que suelen aducirse como res-
ponsables del rendimiento o de la motivacién de logro, las denominadas habilidad/capacidad y el
esfuerzo son siempre causas internas y la suerte/azar y la dificultad de las tareas son siempre
causas externas. La diferencia importante entre unas y otras radica en que las causas de origen
interno (capacidad/habilidad y esfuerzo) son percibidas como dependientes de la propia persona
(intrinsecas) y no tanto de la situacién o el contexto, mientras que las externas (suerte/azar y difi-
cultad de las tareas) se perciben como dependientes de la situacion o el contexto en el que se mueve
el sujeto (extrinsecas).

b) Generalmente, a partir de la percepcion de causalidad de cualquier conducta de logro, las per-
sonas perciben las causas de dicha conducta de manera constante/consistente o fluctuante/ines-
table; es decir, suelen percibirlas en un continuum de estabilidad-inestabilidad, duraderas o efi-
meras. Asi, el estado de dnimo, el esfuerzo, la surte se consideran ejemplos de atribuciones
inestables, mientras que la capacidad/habilidad y la dificultad de las tareas suelen conside-
rarse causas de atribucion estables.

Hasta aqui hemos sefialado que las atribuciones pueden percibirse a partir del origen de la cau-
salidad (locus de control), de forma estable o inestable, pero hay que afiadir que el grado de con-
trol que todo sujeto percibe sobre la causa de los resultados resulta otra dimensién imprescindible
a la hora de explicar las atri-buciones y los estilos o patrones atribucionales que todos las personas
realizan en sus procesos motivacionales de rendimiento o logro.

c) La tercera dimensién importante es, pues, el continuum que pasa por la controlabilidad-incon-
trolabilidad. Se relaciona con el grado de control o dominio que el sujeto posee de las causas que
dan origen a los resultados, metas, logros o conductas. Esta dimensién se refiere directamente
al grado con que las personas perciben que las causas que originan una conducta estdn, en un
determinado grado, bajo su control. Las causas como el esfuerzo, la atencion se consideran con-
trolables, sin embargo, la capacidad, suerte y dificultad de las tareas son incontrolables.

II. METODO
Sujetos

A partir de una muestra de estudiantes de Educacién secundaria (14, 15, 16 afios) de Brasil, en
el 4rea del gran Sao Paulo y Curitiba, (N = 490; véanse tablas 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8), se han analizado
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los indices de fiabilidad y validez de las Subescalas EACM y CEPA (Escala SIACEPA) que
evaldan las atrfibuciones Causales y Multidimesionales asi como los Motivos y Estrategias de
Aprendizaje (Enfoques de Aprendizaje) de estos alumnos Educacién secundaria en Brasil. Veamos
la descripcién de la muesytra en aquellas variables mds relevantes (véanse tablas 2, 3,4, 5, 6, 7, 8):

Tabla 2: Niveles escolares de Educacién secundaria de los sujetos.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
2° Curso| 252 50,8 50,8 50,8
3° Curso 244 49,2 49,2 100,0
Total 496 100,0 100,0

Tabla 3: Niveles de procedencia socioecnomica y cultural de los sujetos.

Frecuencia Porcentaje  Porcentaje valido Porcentaje acumulado
Bajo-Medio| 73 14,7 14,7 14,7
Medio 219 44,2 442 58,9
Medio-Alto| 204 41,1 411 100,0
Total 496 100,0 100,0

Tabla 4; Centros escolares de procedencia de los sujetos.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje vilido Porcentaje acumulado
Nossa Senhora do Sion| 37 7,5 7.5 7.5
Anehieto 30 6,0 6,0 13,5
Estatual do Parand| 82 16,5 16,5 30,0
Estatual Caetano de Campos| 43 8.7 8,7 38,7
Estatual Dr. Otavio Mendes 68 13,7 13,7 52,4
Dr Muntinho Nobre| 69 13,9 13,9 66,3
Rio Branco| 79 15,9 15,9 82,3
MaKenzie| 88 17,7 17,7 100,0
Total 496 100,0 100,0

Tabla 5: Tipo de Centro Escolar de Educacién secundaria de procedencia de los sujetos.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
Pablico 262 52,8 52,8 52,8
Privado 234 47,2 47,2 100,0
Total 496 100,0 100,0
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Tabla 6: Grandes dreas de procedencia de los sujetos de la muestra.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje vilido Porcentaje acumulado
Curitiba - Sull 149 30,0 30,0 30,0
Sao Paulo| 347 70,0 70.0 100.0
Total 496 100,0 100,0

Tabla 7: Distribucion de los sujetos de la muestra por edades.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
13 afios 1 2 2 2
14 anos 78 15,7 15,8 16,0
15 anos 174 35,1 353 51,3
16 anos 215 43,3 43,6 949
17 anos 25 5,0 51 100,0
Total 493 99,4 100,0

Tabla 8: Distribucion de los sujetos de la muestra por sexos.

Frecuencia  Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
Femenino 262 52,8 53,6 53,6
Masculino) 226 45,6 46,2 99,8
Total 489 98,6 100,0

Instrumentacion

Se han utilizado tres tipos de instrumentos: a) un Cuestionarios de Evaluacién de Datos
Personales, Familiares y Académicos (CDPFA); b) la Subescala de Evaluacién de Atribuciones
Causales y Multidimensionales (EACM) y, c) la Subescala de Evaluacién de Procesos y Estrategias
de Aprendizaje (CEPA). Estas dos tltimas Subescals son las que integran el Sistema Integrado de
Evaluacién de Atribuciones Causales y *rocesos de Aprendizaje (SIACEPA).

Procedimiento

Se ha utilizado la técnica de andlisis factorial de Componentes Principales de rotacién varimax
para conocer las dimensiones o factores que integran ambas subescalas. A partir de ahi se hallaron,
por una parte los indices de fiabilidad (a través de la técnica del alfa de Cronbach) y de validez de
constructo y predictiva a través del contraste de estas dos subescalas con otras muestras semejan-
tes de sujetos pertenecientes a otros contextos geograficos y culturales diferenciados y, para la
muestra de sujetos de Galicia y Brasil a través del contraste de los diferentes factores o dimensio-
nes con el rendimiento académico de los sujetos integrados en las muestras.
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III. RESULTADOS
A/ Subescala E.A.C.M.

1. Fiabilidad y Validez

Presentamos a continuacién los datos y resultadsos mas relevante que hemos encontrado refe-
ridos basicamente a la fiabilidad y validez de la Escala SIACEPA, teniendo en cuenta otras inves-
tigaciones realizadas con muestra de diferentes contextos geograficos y culturales.

En cuanto a la fiabilidad y validez de la Subescala EACM (Evaluacién de Atribuciones
Causales y Multidimensionales), como ya se ha sefialado, por una parte, se ha utilizado el Andlisis
Factorial de Componentes Principales, con rotacién varimax, para tratar de ver la estructura y solu-
cién factorial y, a su vez, las propiedades psicométricas totales de las Subescalas en la muestra de
alumnos de Educacién Secundaria (N=490). En cuanto a la Subescala EACM, los datos pueden
observarse en las tablas que se presentan a continuacion (ver tablas 9 y10).

En lo que se refiere a las caracteristicas y propiedades psicométricas de la Subescala EACM,
adaptada en Galicia por nosotros, y ahora en Brasil, para estudiantes de Educacién Secundaria
(Barca,1999; Barca, 2000 y véanse Baremos que se incluyen en el Anexo del Manual SIACEPA),
ofrece unos resultados moderadamente satisfactorios, teniendo en cuenta el carécter exploratorio de
este trabajo de investigacion. En cuanto a la fiabilidad se aportan los siguientes resultados: el Alfa
(Cronbach) total de la Escala es de .775. Hay una solucién factorial de 6 dimensiones o factores
claramente definidos. Sus alfas son: factor I:.75, factor I1.70, factor III:.65, factor IV: .56, factor V:
51y factor VI: .43, lo que nos hace confirmar que puede considerarse una Escala con una fiabili-
dad moderadamente aceptable (véanse tablas 9 y 10).

Tabla 9: Fiabilidad y estructura factorial de la Subescala E.A.C.M.: Caracteristicas y propiedades
psicométricas de Ja Subescala E.ACM.: Escala de Atribuciones Causales y Multidimensionales.
Coeficientes de fiabilidad de la SUBESCALA EACM. Alfa de Cronbach (Escala global y dimensiones) y
coeficientes de correlacion de cada uno de los items con la escala total.

FACT. 1 FACT.II FACT.II1 FACT.IV FACT.V FACT.VI
Item R? Item R? Item R Item R? Item R Item R
11 37 22 .33 8 .30 18 .19 17 14 5 13
12 .32 14 31 7 12 10 15 9 10 13 11
19 27 6 .20 23 .34 2 11 1 .09 20 .02
3 24 15 10 21 .06
4 22 24 .14

16 16
ALFA .75 70 65 .56 51 43

COEFICIENTE ALFA TOTAL: .72

Para la comprobacién y contraste de la validez diremos que se aborda desde el tipo de validez
de constructo. Los factores o dimensiones de que consta la Escala conforman los constructos halla-
dos en este tipo de investigaciones por varios autores (Dweck, 1986; Weiner, 1985, 1986 y
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Hayamizu y Weiner, 1991; Valle et al. 1997, Montero, 1990), como ya se ha apuntado en la intro-
duccion al Manual (véase tabla 10).

En nuestros datos globales (véanse tablas 9, 10 y 11) disponemos de una varianza explicada
total de la Subescala EACM del 55.35 por ciento para 6 factores. Si tenemos en cuenta los facto-
res la varianza explicada es de 15.64, 11.98, 7.94, 5.54,5.92y 4.79.

Para un analisis mas detallado de la estructura factorial y la consistencia interna de la Subescala
EACM consiltese el Anexo que se incluye al final de este estudio. Alli se observard que se expo-
nen todos los items de la Escala con sus correspondientes factores, la comunalidad de cada item o
elemento en cada dimensién/factor, asi como las saturaciones factoriales, la varianza explicada de
cada factor, del total de 1a Escala, el alfa de Cronbach de cada factor y del total de la Escala. A con-
tinuacion se presentan con detalle las propiedades psicométricas de esta Subescala (véase tabla 11).

Tabla 10: /ndices de fiabilidad (alfa de Cronbach) por factores y descripcion de los mismos.

Subescalas Items Alfa de Cronbach
Factor I: FM — ARA
Atribucion a la Facilidad de las Materias del 11,12,19,3,4 75

Alto Rendimiento Académico
Factor 1I: AC-ARA
Atribucion a la Capacidad del Alto 22,14, 6 .70
Rendimiento Académico
Factor I1I: PF-BRA
Atribucion al Profesorado del Bajo 8,7,23,15,24,16 .65
Rendimiento Académico
Factor IV: BC-BRA
Atribucién a la Baja Capacidad del Bajo 18,10,2 .56
Rendimiento Académico

Factor V: EE-BRA
Atri bucion al Escaso Esfuerzo del Bajo 17,9,1 51
Rendimiento Académico

Factor VI: AE-ARA
Atribucion al Esfuerzo del Alto Rendimiento 20,21,5,13 43
Académico

2. Denominacion/Constructos de los factores o dimensiones factoriales de la Subescala EACM

Se determinaron como factores atribucionales del alto o bajo rendimiento académico, para las
muestras de alumnado de Educacién secundaria de Brasil, los que a continuacién sefialamos, y que
gauardan una correlacidn significativa, a su vez, con los Motivos y Estrategias de Aprendizaje; en
definitiva, con los Enfoques de Aprendizaje del siguiente modo:

Factor I: Atribucion a la facilidad de las materias del alto rendimiento académico (FM-
ARA). Este factor guarda una correlacion significativa negativa con los Enfoques Profundo y de
Logro, asi como con el rendimiento académico de todas las materias que se someten a correlacion
y que responden al curriculum de la ESO. Sin embargo existe una correlacién positiva con el
Enfoque Superficial. Ello nos indica que la facilidad de las materias para aquellos alumnos con este
tipo de enfoque superficial tiene especial relevancia para ellos en el rendimiento académico en
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cuanto que viene a ser la facilidad de las materias lo que hace que los alumnos obtengan el buen
rendimiento académico. Pero justo ocurre lo contrario para los alumnos con enfoques profundos
y de logro. Ello significa que, en general, para aquellos alumnos con rendimiento académico bajo
la facilidad de las materias es la responsable del rendimiento de los alumnos que obtienen buenas
notas. Notemos, sin embargo, que este factor guarda una correlacién negativa y significativa con el
rendimiento en todas las materias, lo que corrobora la tesis de que sélamente los alumnos con enfo-
ques superficiales mantienen que la facilidad de las materias son las responsables del alto rendi-
miento. Es un tipo de atribucion externa en cuanto al lugar de la causalidad, es estable en la dimen-
sién estable-inestable y es no-controlable en la dimensién de control-no/control.

Este factor se corresponde con los componentes motivacionales y estratégicos superficiales y
de logro. Este factor estaria integrado, por tanto, por el Enfoque Superficial-Logro.

Factor I1.: Atribucion a la capacidad del alto rendimiento académico (AC-ARA): aqui ocurre
lo mismo, aunque dirigido en sentido contrario. En general, aquellos alumnos con enfoques super-
ficiales de aprendizaje o estudio no consideran importante la capacidad como responsable del ren-
dimiento o del aprendizaje. Sin embargo, los alumnos con Enfoques de Aprendizaje de tipo
Profundo y de Logro consideran que la capacidad es especialmente relevante en el rendimiento.
Este es un tipo de atribucién en el que el lugar de causalidad es interna, en la dimensién temporal
es estable y no controlable. Tiene un efecto positivo sobre la motivacion de rendimiento, las expec-
tativas de éxito y la autoestima. Es un factor que tiene una correspondencia directa con el Motivo
Profundo, Estrategia Profunda, Motivo de Logro y Estrategia de Logro y desarrollando, en conse-
cuencia, un Enfoque Com-puesto Profundo-Logro.

Factor I11. Atribucion al profesorado del bajo rendimiento académico (PF-BRA). Nos pare-
ce especialmente importante el hecho de que aquellos alumnos que atribuyen al profesorado (los
profesores no saben evaluar, son tacanios en las notas, tienen mala idea del alumno, no saben hacer
las asignaturas interesantes...) la responsabilidad del rendimiento académico de los alumnos son
los que tienen con frecuencia Enfoques de Aprendizaje Superficiales y nunca los que tienen enfo-
ques profundos o de logro. Es lo que nos indican los datos correspondientes al factor III: atribu-
cion al profesorado del bajo rendimiento académico (PF-BRA). Este tipo de atribuciones son exter-
nas, estables y no controlables. Se corresponde con la Estrategia Superficial, Motivo Superficial,
por lo tanto, con el Enfoque Superficial.

Factor IV: Atribucién a la baja capacidad del bajo rendimiento académico (BC-BRA). Este
factor mantiene una fuerte correlacién significativa-negativa con todas las materias del curriculum
de 1a ESO. Se corresponde claramente con los Enfoques Superficiales de Aprendizaje y, obvia-
mente, con los componentes de Estrategia Superficial y Motivacién Superficial. Este tipo de atri-
bucién es interna, estable e incontrolable.

Factor V: Atribucion al escaso esfuerzo realizado del bajo rendimiento académico (EE-
BRA). Este tipo de atribuciones se corresponden con aquellos alumnos que desarrollan Enfoques
Profundos y de Logro en sus tareas de estudio y aprendizaje. Este tipo de atribucién es interna,
estable y controlable. En consecuencia, los alumnos con Enfoques de Aprendizaje Superficiales
mantienen que la baja capacidad o habilidad para el estudio es la responsable del bajo rendimien-
to académico. Integra este factor a la Motivacion y Estrategia Superficia, Estrategia Profunda y de
Logro. En conclusién, integra el compuesto Superficial-Logro.
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Factor VI: Atribucién al esfuerzo realizado del alto rendimiento académico (AE-ARA).
Debemos destacar que todos los alumnos (tanto los que adoptan enfoques superficiales, profundos
como de logro) mantienen que la atribucién al alto esfuerzo es el responsable del alto rendimiento
académico (éxito en el aprendizaje), es 1o que observamos en los resultados de las correlaciones del
factor V- atribucion al alto esfuerzo del alto rendimiento académico (AE-ARA). Este tipo de atri-
bucién es interna, inestable y controlable. Se coreesponde este factor con la Motivacién de Logro
y Estrategia de Logro, asi como Motivacién Profunda y Estrategia Profunda. En resumen integra a
los Enfoques de Logro y Profundos.

B/ La subescala de evaluacion de los procesos y estrategias de aprendizaje (subescala cepa)

A partir de la década 1970-1980, John Biggs, entonces profesor de Educacion de la Universidad
de Newcastle, ha desarrollado varios proyectos de investigacién sobre los complejos procesos de
aprendizaje que adoptan los alumnos en sus tareas de estudio, tanto de niveles universitarios como
de los niveles de Educacién secundaria. Inicialmente, en 1970, disefia un Cuestionario de evalua-
ci6én de 1a Conducta de Estudio que denomina Study Behavior Questionnaire (SBQ) y que mas tarde
dara origen a los Cuestionarios de evaluacién de los Procesos de Estudio para niveles universita-
rios (SPQ) y el Cuestionario de evaluacién de Procesos de Aprendizaje (LPQ) para los niveles de
educacién secundaria.

Tabla 12: Dimensiones/Factores (Componentes principales) obtenidos por Biggs (1978, 1987)
v Entwistle (1979)

BIGGS (1978; 1987) ENTWISTLE (1979)
Study Behavior Questionnaire -SBQ- (Biggs, 1978) Approaches to Study Inventory, -ASI-
(Entwistle, Hanley y Hounsell, 1979)

Factores/Dimensiones Facrores/Dimensiones

Reproduccion Enfoque Superficial/Aprendizaje
(Superficial) operativo/Orientacién a la reproduccion

Internalizacion Enfoque Profundo/Aprendizaje
(Profundo) Comprensivo/Orientacicn al significado.

Organizacién Enfoque de Logro: Orientacion
(Logro) al logro/rendimiento.

Simultdneamente a las investigaciones realizadas por Biggs, N. J. Entwistle, en la Universidad
de Lancaster, elabora un Cuestionario similar al de Biggs [(Approaches to Study Inventory, -ASI-
(Entwistle, Hanley e Hounsell, 1979)] y obtiene unos resultados muy parecidos a los obtenidos por
Biggs, ya que estas tres dimensiones de segundo orden de Biggs mostraban un estrecho paralelis-
mo a las obtenidas por Entwistle con el Cuestionario (ASI) disefiado por el mismo autor. De esta
forma podemos hacer una proyeccién en paralelo de aquellos componentes que encuentran, en sus
investigaciones, Entwistle y Biggs (véase tabla 12).
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Fiabilidad y Validez de la Subescala CEPA

Incidiremos ahora en las propiedades psicométricas y estructura factorial de la subescala
CEPA, en concreto en su fiabilidad y validez.

Siguiendo a Denzin (1978) se han triangulado los métodos estadisticos e los andlisis de los
datos de tal manera que se examinen los planteamientos desde diferentes Gpticas para obtener una
vision de conjunto maés rica y fructifera.

Por su parte, Bisquerra (1989) sefiala que es posible llegar a unas conclusiones mas precisas si
al analizar los datos desde diferentes perspecetivas se llega a conclusiones coherentes entre si. En
este sentido, los andlisis no son mituamente excluyentes, sino complementarios. Para la compro-
bacién del anilisis de la fiabilidad y validez de la Subescala CEPA se han utilizado varios proce-
dimientos metodolégicos, entre ellos, los métodos de Pares-Impares; alfa de Cronbach (fiabilidad)
y los andlisis de la validez de constructo y la validez predictiva (indices de validez) (cfr. Manual
SIACEPA, en Barca, 2000).

En lo que se refiere a la Subescala CEPA, de modo semejante a lo que se hizo con la Subescala
EACM, se ha utilizado también el analisis factorial de Componentes Principales y método de trans-
formacién varimax. Los resultados obtenidos demuestran que las correlaciones entre las subesca-
las afines (Motivos y Estrategias afines) son significativamente distintas de cero con niveles de
confianza ampliamente aceptables. En su conjunto, los datos finales obtenidos ponen de manifies-

to que el andlisis factorial es una técnica apropiada para todo el conjunto de datos analizados de la
Escala SIACEPA.

Se observard que los valores correspondientes a las Subescalas (Motivos y Estrategias), Escalas
(Enfoques) y Compuestos de Enfoques (Profundo-Logro y Superficial-Logro) mantienen una cohe-
rencia y alta correlacion en las tres muestras de Espafia, Galicia y Brasil, siendo los resultados obte-
nidos, en general, satisfactorios. En la muestra de Puerto Rico y Brasil los valores que resultan en
las subescalas de Motivacion Superficial, Enfoque Superoficial y, especialmente en Puerto Rico la
Estrategia de Logro, son bajos por lo que deberfamos necesitar, quizds, una muestra de mayor
tamafio y, quizds, mayor homogeneidad. En las demds Subescalas y Escalas de esta muestra los
resultados pueden considerarse aceptables.

Si estos coeficientes Alfa, obtenidos a partir de las muestras analizadas anteriormente de
Espafia, Galicia y Brasil se comparan con los resultados obtenidos en las muestras de estudiantes
australianos de Educacién Secundaria (de 11 y 14 afios de edad) por J. Biggs (1987a, b, ¢) y que
han sido la base muestral a partir de la cual se ha elaborado el LPQ (Learning Process
Questionnaire, equivalente al CEPA), insistimos, conjuntamente con la muestra del alumnado de
Brasil (N = 490), observamos una firme consistencia de los coeficientes alfa (Cronbach) en todas
las Subescalas y Escalas del Cuestionario CEPA (véanse tablas 13, 14, 15 y Grafico 1).

Se debe hacer constar, incluso, que los resultados de coeficientes de fiabilidad alfa obtenidos
por nosotros (Barca, 1999; Barca, 2000) son, en su conjunto, ligeramente superiores a los que obtie-
ne Biggs (1987b,c), si exceptuamos las subescalas de motivacién profunda, estrategia profunda y
de logro, subescalas en las que obtenemos resultados ligeramente inferiores (véase tabla 13).
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Tabla 13: Valores de los resultados de consistencia interna de la SUBESCALA CEPA (Barca, 1999; Barca,
2000) y LPQ de J. Biggs (1987)

Subescalas
Escalas y Compuestos Coeficientes Alfa de Cronbach
*Espaiia (1) *Galicia (2) *Puerto (3)  Biggs (4) *Brasil (5)
(N=1.852) (N=390) Rico (N=180) (1987a,b,c) (N=490)
SUBESCALAS 14 afios11 aios
Motivacién Superficial .58 .60 .16 46 45 .35
Estrategia Superficial .56 49 AT 51 .55 .60
Motivacién Profunda .65 .57 .50 .56 54 .50
Estrategia Profunda 61 .55 40 67 .65 .58
Motivacién de Logro .55 A4 48 68 67 61
Estrategia de Logro .66 .68 17 67 73 73
ESCALAS
Enfoque Superficial .60 67 .35 .60 60 48
Enfoque Profundo 75 .68 .59 .76 73 67
Enfoque de Logro 12 68 .53 17 .78 69
COMPUESTOS
Profundo-Logro 79 .76 .64 - - .75
Superficial-Logro 49 48 40 - - T4
Total Alfa SUBESCALA CEPA .83 81 .67 - - .73

(1) Datos del CEPA (Cuestionario de Evaluacién de Procesos y Estrategias de Aprendizaje) procedentes de
la investigacion realizada por A. Barca (1999) en una muestra (N = 1.852) de estudiantes espafioles de
Educacién Secundaria (ESO).

(2) Datos del CEPA (Cuestionario de Evaluacién de Procesos y Estrategias de Aprendizaje) procedentes de
la investigacion realizada por A. Barca (1999) en una muestra (N = 389) de estudiantes de Educacién
Secundaria (ESO) de la comunidad auténoma de Galicia.

(3) Datos del CEPA (Cuestionario de Evaluacién de Procesos y Estrategaias de Aprendizaje) procedentes de
la investigacion realizada por A. Barca (1999) en una muestra (N = 171) de estudiantes de Educacién
Secundaria (ESO) de Puerto Rico (4reas de San Juan y Ponce).

(4) Datos procedentes de la investigacion realizada por Sales Luis Rosario y S. Almeida (1999) en una

muestra (N = 558) de estudiantes de Educacién Secundaria (ESO) de Portugal (drea de Lisboa) con el

LPQ de ]. Biggs.

Datos de LA Subescala CEPA (Cuestionario de Evaluacion de Procesos y Estrategias de Aprendizaje)

procedentes de la investigacién realizada por A. Barca (1999) y Barca (2000) en una muestra (N = 490)

de estudiantes brasilefios (dreas de Sao Paulo y Curitiba) de los niveles de Educacién Secundaria (14, 15,

16 afios)

—
&)
=

En todo caso, estos datos nos permiten afirmar que existe una buena consistencia interna de la
Subescala CEPA, teniendo en cuenta diferentes investigaciones realizadas en contextos educati-
vos diversos como los datos que, recientemente, se han obtenido en el alumnado de Educacién
Secundaria de Brasil (véanse tablas 12, 13, 14, 15). Observamos que los coeficientes alfa en los
diferentes factores o dimensiones, asi como el alfa total de la Subescala, pueden considerarse
aceptables.
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En lo que se refiere a la varianza explicada total se considera baja para los seis factores o dime-
siones de la subescala CEPA, lo que nos indica que quizas sea necesario ampliar la muestra y ajus-
tar, en proximos muestreos e investigaciones, la redaccién de los diferentes items para una mejor

comprension de su significado por parte del alumnado de Educacidn secundaria, en Brasil (véanse
tablas 14,15):

Tabla 14: Coeficientes de fiabilidad de la ESCALA-CUESTIONARIO CEPA. Alfa de Cronbach (Escala
global y dimensiones) y coeficientes de correlacionde cada uno de los items con la escala total. (N =490 del
drea de Sao Paulo y Curitiba-Brasil).

FACT. 1 FACT. 11 FACT. 111 FACT. 1V FACT.V FACT. VI
Item R? Item R® Item R Item R Item R Item R
36 .44 31 .15 10 .05 15 14 1 .05 32 .06
24 .33 13 .13 16 .10 21 12 2 13 26 .05
6 .27 3 .14 17 .03 33 .07 20 12 14 .08
29 .38 27 .18 25 .05 34 .01 8 .01 23 08
9 .29 28 .07 22 12 5 .06

35 .29 19 .05

18 21 7 .10

11 15

30 27

12 17

ALFA 81 .59 .38 A4 .45 43

COEFICIENTE ALFA TOTAL: .73

Tabla 15: Estructura factorial de la SUBESCALA CEPA. “cf” = carga factorial de cada item. VP =
valores propios de los factores, % Var. = Porcentaje de varianza explicada por cada factor. VT: Varianza
Total Escala (N =490 del area de Sao Paulo y Curitiba-Brasil).

FACT. 1 FACT. I1 FACT. 11 FACT. 1V FACT.V FACT. VI
Item  “cf” Item  “cf” Item  “cf” Item  “cf” Item  “cf” Item  “cf”
36 .69 31 .61 10 .56 15 71 1 .59 32 .60
24 .65 13 .59 16 .53 21 .62 2 .56 26 .58
6 63 3 54 17 44 33 41 20 47 14 45
29 63 27 .52 25 37 34 38 8 45 23 39
9 59 28 A1 22 32 5 .39

35 .54 19 36

18 51 7 36

11 .50

30 A48

12 A7

VP 5.87 2.55 1.76 1.50 1.28 1.21
%VE  16.31 7.07 4.88 4.17 3.83 3.55
%VT 39.81

Las saturaciones factoriales (cargas factoriales) inferiores a .30 se han omitido.
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GRAFICO 1. DATOS COMPARATIVOS DE PUNTUACIONES MEDIAS EN LA SUBESCALA CEPA ENTRE DIFERENTES
MUESTRAS DE ALUMNOS DE EDUCACION SECUNDARIA.

MS BEsS OMP OEsp BML BEsL BES OEP IEIJ

ESPANA GALICIA

1V. CONCLUSIONES

En general diremos, como ya se apunta al comienzo de este trabajo, que con la Escala SIACE-
PA se busca evaluar el grado, nivel y tipos de Estilos o Patrones de Atribuciones Causales que rea-
lizan los alumnos a partir de sus resultados académicos o de su rendimiento. Al mismo tiempo se
evaldan los Enfoques de Aprendizaje o formas de abordar las tareas de estudio y aprendizaje que
un estudiante, del nivel de Educacién Secundaria, adopta y afronta en su proceso particular de
aprendizaje. El aprendizaje en situaciones educativas y contextos escolares es el producto de la
interrelacion de tres elementos clave: la intencién (motivo) de quien aprende, el proceso que utili-
za (estrategia) y los logros que obtiene (rendimiento). En definitiva, en la evaluacién de estos tres
elementos interrelacionados con las atribuciones que los sujetos hacen ante su rendimiento acadé-
mico, radican los objetivos de la Escala SIACEPA. A efectos de investigacion cientifica en este
campo de estudio es adecuada esta Escala para el mejor conocimiento de los enfoques y estrategias
de aprendizaje que adopta el alumnado de Educacién Secundaria con la finalidad de buscar pro-
puestas que incidan en el mejor aprovechamiento de sus tareas de estudio y en su rendimiento
académico.

En relacion con la Subescala CEPA, debemos insistir aqui en que los estudiantes con un esti-
lo superficial de aprendizaje, tratan de memorizar aquello que consideran importante en funcién
de las preguntas que prevén se les hardn después, al ser evaluados. Su atencidn se concentra en
hechos especificos o en fragmentos de informacién inconexos que son aprendidos de memoria,
tendiendo ademads a mostrarse ansiosos por la tarea que deben realizar. En esta misma linea, se ha
demostrado que los estudiantes que adoptan un estilo de aprendizaje profundo, emplean mas
tiempo en el estudio y consideran al material que aprenden mds f4cil de comprender que los estu-
diantes que adoptan un estilo superficial. L.os segundos, al concentrarse en estrategias de memo-
rizacién y retencidn, encuentran el trabajo pesado e ingrato, y suelen fracasar mas frecuentemen-
te en los exdmenes.
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Las investigaciones sobre este tema, casi simultaneas en el tiempo y en diferentes paises y sis-
temas educativos diversos, demuestran que, aunque desde Opticas tedricas diferentes, existen unas
formas de abordar las tareas de aprendizaje por parte del estudiante de una manera bastante cohe-
rente. Es decir, las motivaciones-motivos (qué quiero lograr) suelen ir agrupadas con las estrate-
gias (como puedo hacerlo) o procedimientos coherentes o afines a los motivos. En resumen, se
puede decir que hay formas de adopcién y abordaje del aprendizaje de varios tipos: superficiales,
formas profundas y de rendimiento o logro. En conclusién: se descubre que hay unas diferencias
personales/individuales, de contexto e instruccionales que condicionan o inciden en la forma de
abordar el aprendizaje que dirige la conducta de estudio de los estudiantes. Estas diferencias indi-
viduales se deben a los contextos (personales, situacionales, familiares y perceptivos de las tareas)
tanto por parte del alumno como por parte del contexto instruccional y que, como decimos, pare-
cen condicionar las formas diferenciales de abordar las tareas de estudio y aprendizaje.

Finalmente y en resumen: la Escala STACEPA que se presenta en soporte de papel-libro e infor-
matizado en CD-ROM (Sistema Integrado de Evaluacion de Atribuciones Causales y Procesos de
Aprendizaje) evalda, en definitiva, tanto los procesos atribucionales causales como los procesos
de aprendizaje del alumnado de educacion secundaria, siempre a partir de los principios de que
el aprendizaje y el rendimiento académico, dependen, en gran medida, de las atribuciones que los
alumnos realizan a causas externas/internas, mas o menos duraderas en el tiempo, asf como con
mayor o menor grado de controlabilidad. De aqui derivan, en parte, los motivos, estrategias y enfo-
ques de aprendizaje con los que el alumnado de educacion secundaria aborda sus tareas de estudio
y aprendizaje.
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ANEXO: TABLA 1.

EACM: Escala de Causalidade Multidimensional-Multiatribucional.
Estructura Factorial, Comunalidades y Fiabilidad (a de Cronbach para cada Factor y total Escala).
N = 494 alumnos de Educacién Secundaria de Brasil.

L FACTORES
ITEM Comu FIL | F2 | F3 | F4 | F5 | F6
11. Algunas de mis mejores notas reflejan simplemente que se trataba de 629 762
materias mas féciles que la mayoria. : .
12. Creo que mis mejores notas dependen en gran medida de aspectos
relacionados con la suerte, como por ejemplo, que salieran en el 552 729
examen las preguntas que estudie.
19. A veces consigo buenas notas, solamente porque el material es facil
de aprender. -562 688
3. Cuando saco buenas notas en algunas materias, se debe a que el
T o . 495 617
profesorado utilizé formas de puntuacién menos exigentes.
4. A veces, mi éxito en los exdmenes depende en parte de la suerte. .466 561
22. Cuando saco buenas notas, se debe a mi capacidad. 652 792
14. Creo que mis buenas notas influyen directamente en mi capacidad. 644 .746
6. La razén mds importante de las buenas notas que obtengo es mi
X 552 .680
capacidad.
8. Algunas de mis notas mds bajas creo que se debieron, en parte, a
PR 588 .652
injusticias.
7. Segdn mi experiencia, una vez que un/a profesor/a se hace la idea de
que eres un/a mal estudiante, es mucho més probable que tu trabajo 458 652
reciba notas bajas.
23. Tengo la impresion de que algunas de las notas bajas que recibo,
reflejan el hecho de que algunos/as profesores/as son tacanos con las 582 .650
notas
15. Creo que mis buenas notas reflejan directamente mi capacidad. 440 564
24. Algunas de mis malas notas pueden ser debidas a la mala suerte, a
estudiar una materia que no me gusta o a encontrarme en un mal 490 461
momento.
16. Mis notas bajas, me llevan a pensar, a veces, que tengo mala suerte. 421 426
18. Cuando obtengo malas notas, pienso que no estoy capacitado o 575 718
capacitada para triunfar en esas materias. ) :
10. Si suspendo una materia se debe probablemente a que no estoy 477 671
capacitado/a para ella. . .
2. Sacar malas notas me hace cuestionar mi capacidad. 446 620
17. Las notas bajas me indican que no trabajé lo suficiente. 564 723
9. Cuando no consigo hacer bien algo de clase tan bien como espero, se 473 665
debe generalmente a que no puse demasiado esfuerzo por mi parte. 3 :
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Generalmente, cuando saco una mala nota siento que se debe

principalmente a que no estudie bastante esa materia. 430 582
20. A veces, creo que me tengo que sentir afortunado o afortunada por
469 .600
las buenas notas que obtengo.
21. Si trabajo bastante, puedo superar todos los obstaculos en mi camino
X s L 456 443
hacia el éxito académico.
5. En mi caso, las buenas notas que saco son siempre el resultado directo
; 481 412
de mi esfuerzo.
13. Siempre que recibo buenas notas se debe a que estudie mucho esa
materia 377 337
Valor total de Alpha de Cronbach (Total y Factores) 7195 7497 | 7018 | .6533 | .5612 | .5086 | .4285
VALOR PROPIO 3.753 | 2.875 | 1.906 | 1.330 | 1.265 | 1.150
% de 1a VARIANZA (Para cada Factor) 15.637 | 11.980 | 7.941 | 5.543 | 5.569 | 4.790

% de la Varianza total de la Escala para 9 factores: 55.353%




ANEXO: TABLA: 2

SUBESCALA CEPA: Cuestionario de Evaluacién de Procesos y Estrategias de Aprendizaje.
Estructura Factorial (Limite 6 Factores CEPA-BRASIL), Comunalidades y Fiabilidad (a de Cronbach para cada Factor

y Escala Total).
N =490 alumnos de Educacién Secundaria de Espaiia.
. FACTORES
ITEM Comunalidades i 2 F3 Fi 93 73
36. Normalmente intento leer todas las cosas que los profesores dicen que deberiamos leer. 527 .690
24. Nada mas terminar la clase o el trabajo vuelvo a leer mis notas o apuntes para estar 465 649
seguro de que puedo comprenderlas. . i
6. Normalmente completo los apuntes de clase sobre un tema y las completo con notas que 474 627
tomo de cosas que leo al respecto. . .
29. Me intereso por muchos temas nuevos y paso mucho tiempo extra a menudo intentando 537 626
averiguar mas cosas sobre ellos. . .
9. Siento un gran deseo de hacerlo lo mejor posible en mis estudios. 458 .594
35. Paso una gran cantidad de tiempo libre averiguando mds cosas sobre temas interesantes 490 535
que han sido discutidos en diversas clases. ) .
18. Intento realizar todo lo que me mandan hacer tan pronto como me lo entregan. .359 .507
11. Cuando leo un nuevo tema, a menudo, vuelvo al tema anterior que ya domino y veo el 283 503
nuevo tema de otra forma. i -
30. Cuando me devuelven un examen lo reviso con cuidado, corrigiendo todos los errores o 407 480
intentando averiguar por qué los cometi. ) i
12. Intento llevar al dia las materias para los exdmenes, pero repaso cuando el examen estd 369 469
cerca.
31. Continuaré mis estudios durante el tiempo que sea necesario para encontrar un buen 501 605
trabajo. i i
13. Me guste o no, tengo que admitir que estudiar es para mi el medio para conseguir un 364 593
trabajo, en el futuro, bien pagado y seguro. ‘ .
3. Intento sacar buenas notas o puntuaciones altas en todas mis asignaturas porque eso me da
ventaja cuando tenga que competir para buscar trabajo con mis companeros al salir de la .393 536
escuela.
27. Yo trabajaré para sacar una nota alta en una asignatura, me guste o no esa asignatura. .406 524
28. Creo que es mejor aprender con precision los hechos y detalles de un tema intentar 279 411
comprenderlo todo a cerca de ese tema. . l
19. Incluso cuando he estudiado duro para un examen, siento que quizds no sea capaz de 233 361
hacerlo bien. i .
7. Me desanimo por una mala puntuacién en un examen y me preocupo de coémo mejorarlo en 300 356
el siguiente. ) i
10. Considero que el dnico camino para aprender algunas asignaturas es memorizandolas. 323 557
16. Prefiero las asignaturas en las que sélo tengo que aprender hechos y no las que requieren 460 527
un determinado nimero de lecturas y la comprension del material que me sefialan. i -
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17. Para encontrar mi propio unto de vista y sentirme satisfecho, tengo que trabajar mucho en

412 437
un tema.
25. Creo que los profesores no deberian esperar que los estudiantes de segundo grado 213 374
(Secundaria) trabajen en temas que estan fuera de sus programas. ) -
22. En muchas asignaturas sélo trabajo lo necesario para aprobar. 473 322
15. Me gusta que el resultado de los exdmenes se exponga publicamente para saber como 536 713
sobresalgo sobre los demds compaiieros. i .
21. Preferiria ser el alumno de mayor éxito en la escuela aunque esto suponga ser enemigo de 426 622
alguno de mi clase. i .
33. Yo la escuela la veo como un juego y yo juego siempre a ganar. 361 412
34. No pierdo tiempo en aprender cosas que sé y estoy convencido de que no me van a 295 379
preguntar en los exdmenes. ) "
1. Elegi los estudios y asignaturas principalmente por las posibilidades para mi carrera una 415 593
vez deje la escuela, pero no porque esté interesado en ellas. : -
2. Opino que a veces el trabajo que hago en la escuela me da una satisfaccién personal. 442 .560
20. Considero que estudiar algunos temas pueden ser apasionantes. 482 470
8. Aunque me doy cuenta de que a veces mis compafieros saben hacer las cosas mejor que 300 445
yo, considero que lo que yo hago es correcto. - i
5. Mientras estoy estudiando trato de pensar a menudo en la utilidad que creo me va dar para
la vida real. 290 385
32. Mi principal objetivo en la vida es encontrar algo en lo que creer y actuar para ser 459 600
coherente con mis principios. ) .

26. Presiento que algtin dia podré cambiar las cosas que ahora estdn mas en el mundo. 259 576
14. Veo que algunas asignaturas pueden llegar a ser muy interesantes cuando he 183 448
profundizado en ellas. - :

23. Intento relacionar lo que aprendo en una asignatura con lo que ya sé en otras. .381 391
Valor total de Alpha de Cronbach (Total y Factores) 7305 .8127 |.5900 | .3802 | .4382 | .4514 | .4298

VALOR PROPIO 5.872 | 2.545 | 1.755 | 1.501 | 1.278 | 1.207
% de la VARIANZA (Para cada Factor) 16.312 | 7.069 | 4.875 | 4.168 | 3.833 | 3.551

% de la Varianza total de la Escala para 6 factores: 39.809 %




