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INTRODUCCION GENERAL

En las investigaciones recientes (p.e., Castro, Exposito, Lizasoain, Lopez y Navarro,
2014; Chen, 2015; Fuentes, Alarcon, Gracia y Garcia, 2015; Gargallo, Campos y Almerich,
2016; Inam, Nomaan y Abiodullah, 2016; Leith, Yuill y Pike, 2017; Scheerens, 2016) se
considera el ambiente familiar, uno de los factores sociales mas influyente en el aprendizaje
y el rendimiento de los estudiantes. En este sentido, una de las formas més estudiadas sobre
la influencia parental en el desarrollo académico de sus hijos e hijas es a través del apoyo
académico parental, en el que los estilos educativos, las expectativas académicas y el nivel
socioecondémico familiar resultan diferenciadores de los resultados académicos (Fajardo,
Maestre, Felipe, Ledn y Polo, 2017). El apoyo académico parental se realiza principalmente
por medio de la comunicacion fluida sobre todo tipo de asuntos escolares en los que participa
la influencia positiva de las aspiraciones y el establecimiento de vinculos con la educacion
superior (Hill y Wang, 2015; Jeynes, 2010).

El apoyo académico parental engloba tanto la estructura material como la actitudinal
que ofrecen las familias en relacion con los aspectos académicos de los hijos e hijas. Resulta
clave para el estudio en casa, asi como para el desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje,
por lo que el clima familiar también debe favorecer los aspectos motivacionales. Ademas, los
procesos de autorregulacion del aprendizaje y las creencias motivacionales de los estudiantes
se correlacionan positivamente con la realizacion de las tareas en casa y éstas a su vez con el
logro académico (Moe, Katz y Alesi, 2018; Ramdass y Zimmerman, 2011). Por tanto, la
familia que refuerza positivamente los logros académicos de sus hijos e hijas, esta
beneficiando la repeticion de las conductas que han llevado a conseguir dichos logros, ya que
los estudiantes autorregulan la formacién de metas académicas futuras en relacion con sus
expectativas de éxito o fracaso, basandose en los resultados que van obteniendo y en los
errores que van detectando y corrigiendo (Zamora, Suarez y Ardura, 2017); en cambio, la
familia que no gestiona de manera adecuada la obtencidon de resultados académicos negativos,

también mantiene dichas conductas erréneas.

En esta misma linea, diversos autores (p.e., Deci y Ryan, 1985a, 1985b, 2000, 2002;
Fernandez-Alonso, Alvarez-Diaz, Woitschach, Suéarez-Alvarez y Cuesta, 2017; Fernandez-
Alonso, Suarez-Alvarez y Mufiiz, 2015) consideran necesario que los progenitores apoyen la

autonomia de los estudiantes a través de estilos educativos basados principalmente en el
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afecto, la comunicacion y el control, dentro de la parentalidad positiva. De esta forma, se
favorece la capacidad de autorregulacion y se aumenta su motivacién y rendimiento. Las
conductas de apoyo, afecto, control y comunicacion de los progenitores hacia sus hijos e hijas
juegan un papel mediador para el desarrollo de la motivacion de logro de los estudiantes
(Pomerantz, Kim, Cheung y Royer, 2012). En cambio, se encuentran efectos negativos en
relacion con el excesivo control parental y respecto a las bajas creencias de competencia,
dificultando el aprendizaje autonomo de los menores (Grolnick y Pomerantz, 2009;
Pomerantz, Grolnick y Price, 2005). Ademas, la interpretacion del significado del afecto, el
control y la comunicacion familiar puede variar de acuerdo con el sexo de los progenitores,
desempefiando un papel mas determinante en el estilo de socializacion familiar las
dimensiones de la madre que las del padre (Axpe, Rodriguez-Fernandez, Gofii y Antonio-
Agirre, 2019).

La teoria ecoldgico-sistémica de Bronfenbrenner (1977) engloba a la familia en
diferentes estructuras de influencia anidada que afectan a todos sus miembros. Estas
caracteristicas estructurales o sistémicas repercuten en el desarrollo de la autorregulacion del

aprendizaje de los estudiantes (Bronfenbrenner y Evans, 2000).

A lo largo de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), los progenitores deben ir
trasformando la estructura de apoyo académico utilizada, para adaptarse adecuadamente a los
cambios que se van produciendo en las necesidades y demandas de aprendizaje de los
menores, pero procurando mantener las expectativas académicas razonablemente altas
(Froiland, Peterson y Davison, 2012). Algunas de estas dificultades consisten en que los
estudiantes, al comienzo de la ESO, tienen que enfrentarse a un nimero mayor de compaferos
en la clase y a un profesorado especifico por materia. Ademas, la relacion entre estudiantes y
profesorado en ESO es més impersonal, por lo que el profesorado tiene un conocimiento
menor de las caracteristicas individuales de cada estudiante. Los contenidos y la exigencia
aumentan progresivamente, en cambio la motivacion, la implicacion y el interés académico
de los estudiantes disminuyen durante la ESO. Por tanto, dependen de la adaptacion que lleven
a cabo en funcién de sus caracteristicas personales, asi como de las oportunidades especificas
que se les facilite en el nuevo entorno. En esta situacion de cambios, se modifica la estructura
de control académico parental, creando un estado de incertidumbre que puede provocar un
descenso en el esfuerzo lo cual, a largo plazo, haga que disminuya la autoestima al no
conseguir los resultados deseados (p.e., Davidson, Gest y Welsh, 2010; Frenzel, Pekrun,
Dicke y Goetz, 2012; Marsh et al., 2016; Medina-Garrido y Ledn, 2017).
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Para los estudiantes de secundaria, la determinacion de invertir esfuerzo en el estudio
estd fuertemente asociada con la motivacién y el rendimiento méas inmediato que con los
intereses futuros, no resultando coherente sus motivaciones académicas a corto, medio y largo
plazo (Muenks, Yang y Wigfield, 2018). Ademas, los estudiantes con rendimiento menor al
esperado emplean también en menor medida las estrategias de aprendizaje y las metas

orientadas al aprendizaje (Veas, Lopez-Lbpez, Gilar-Corbi, Mifiano y Castejon, 2017).

En este sentido, el aumento de las exigencias como consecuencia del cambio de nivel
educativo, el menor apoyo en las relaciones entre el profesorado y el estudiante, asi como el
incremento de las comparaciones sociales académicas pueden contribuir a crear nuevas
dificultades en el proceso de aprendizaje en secundaria que necesitan del adecuado apoyo
parental para conseguir superarlas (Tuominen-Soini y Salmera-Aro, 2014). Ademas, autores
como Dumont, Trautwein, Nagy y Nagengast (2014) destacan la relacion entre el apoyo
académico parental en el inicio de la ESO con unos mejores resultados en las etapas siguientes,
tanto a nivel de esfuerzo como en los logros conseguidos. En la etapa secundaria, los
estudiantes todavia no son plenamente autdbnomos en su proceso de aprendizaje y dependen
del adecuado apoyo parental para conseguir sus objetivos, por lo que consideramos necesario
profundizar en el estudio de las caracteristicas familiares mas influyentes en las estrategias de
aprendizaje, las metas académicas y el rendimiento en ESO.

En esta tesis partimos de los siguientes interrogantes sobre los que vamos a desarrollar
el marco tedrico y el disefio del estudio empirico: ¢cuales son las estrategias de aprendizaje
que mas utilizan los estudiantes de ESO?, ¢cuales son sus principales metas académicas?,
¢qué estilo educativo parental es el mayoritario?, ;cuéles son las expectativas académicas
parentales?, ;como afectan los estilos educativos y las expectativas parentales a las estrategias
de aprendizaje y a las metas académicas de los estudiantes de ESO? y ¢al rendimiento
academico?, ¢influye la situacion laboral parental en las estrategias, las metas y el rendimiento
académico de los estudiantes? y ;,como afecta a las expectativas académicas parentales?,
¢podemos predecir el rendimiento académico a través de alguna de estas variables? Para
responder a estas preguntas, ademas del marco teorico, hemos realizado un estudio empirico
basado en un disefio de tipo descriptivo, correlacional e inferencial con las siguientes
variables: estilos educativos parentales, expectativas académicas parentales, situacion laboral

de los progenitores, estrategias de aprendizaje, metas académicas y rendimiento.
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En la elaboracion de esta tesis se han llevado a cabo diversas busquedas de articulos,
tesis y trabajos cientificos, consultando las principales bases de datos bibliograficos de este
campo como Academic Search Premier, Dialnet, ERIC, Psychinfo y ScienceDirect en los
idiomas espariol e inglés. Las palabras utilizadas en los buscadores han sido las sugeridas por
los tesauros. Los descriptores se utilizaron de manera combinada, limitandose temporalmente
por razones de actualidad a aquellos estudios publicados en los Gltimos 10 afios. Los términos
principales en las busquedas han sido: aprendizaje autorregulado, self-regulated learning,
estilos educativos parentales, parenting styles, expectativas parentales, parent expectations,
estrategias de aprendizaje, learning strategies, metas académicas, academic goals, logro
académico, academic achievement, rendimiento académico, academic performance, ambiente
familiar, parent involvement, involucramiento académico aparental, parental academic
involvement, participacion en el hogar, home-based involvement, parentalidad positiva,
positive parenting, relacion familia escuela, family-school relations y asesoramiento familiar,

family counseling.

La tesis esta dividida en dos partes; en la primera parte se desarrolla el marco tedrico
y en la segunda el estudio empirico. Se completa con las referencias bibliograficas y finaliza
con el apartado de anexos en los que se muestran las herramientas aplicadas para recoger la

informacion y elaborar los resultados.
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PRIMERA PARTE: MARCO TEORICO

17



CAPITULO I. EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO
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1.1 LA AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE

La autorregulacion del aprendizaje es un constructo en el que participan un conjunto
de factores cognitivos, metacognitivos, emocionales y sociales. Muchos autores lo consideran
clave para la obtenciéon de resultados académicos positivos, asi como para la adecuada
motivacion e independencia del estudiante en su proceso. De esta forma, el estudiante dirige
y mantiene su atencién y esfuerzo, a través del compromiso personal con el objetivo o meta
que predispone la persistencia durante las dificultades del proceso (p.e., Fernandez, Anaya y
Suérez, 2012; Pintrich, 1995, 2000b; Torrano, Fuentes y Soria, 2017). Por tanto, en la
autorregulacion del proceso de aprendizaje es necesario tener en cuenta la multiplicidad de
factores interconectados (Bronfenbrenner, 1979). Winne y Baker (2013) han definido el
aprendizaje autorregulado como una expresion conductual de motivacidon, guiada
metacognitivamente por el estudiante. De esta forma, los estudiantes que: reflexionan sobre
su aprendizaje, establecen metas apropiadas, planifican sus estrategias, reajustan sus acciones,
mantienen su motivacion y habitos de estudio durante el proceso, tienen mas probabilidades

de alcanzar el éxito académico que aquellos que no lo llevan a cabo (Dent y Koenka, 2016).

La familia, a través de los diferentes estilos educativos y expectativas académicas que
puedan tener sobre sus hijos e hijas, median en la autorregulacion del proceso de aprendizaje
que llevan a cabo. Ademas, las relaciones que se establecen entre la familia y el centro
educativo pueden crear vinculos de los que se benefician los estudiantes en su aprendizaje. A
continuacién, en la Figura 1 hemos realizado un esquema con algunos de los contextos que
diversos autores, como Egido (2015), destacan por su influencia en el aprendizaje de los

estudiantes durante la etapa adolescente: la familia y el centro educativo.
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LA FAMILIA EL CENTRO EDUCATIVO

e Estilos educativos e Relacion familia-escuela

e Expectativas académicas e Tutorias
e Grupo de iguales

EL ESTUDIANTE

Cognitiva
Metacognitiva
Emocional
Conductual

Figura 1. Influencia de la familia y el centro educativo en la autorregulacién del aprendizaje.

Diferentes autores como Combs, Blume, Newman y Wass (1974), Beltran (1993) y
Schunk (2005, 2012) definen el aprendizaje como un proceso de naturaleza cognitiva,
gestionado por el propio estudiante y mediado por aspectos emocionales y circunstanciales
que posibilita cambios de mejora perdurables en el tiempo. Es decir, como un proceso mental
que el estudiante realiza teniendo en cuenta sus caracteristicas bioldgicas y la influencia del
entorno. Segun estos autores, para que se produzca aprendizaje se necesita tanto del
compromiso personal del que aprende, ya que estd fundamentado en la propia accion, como
del ambiente adecuado. En el concepto de aprendizaje autorregulado se contempla la
capacidad del estudiante para afrontar las tareas, asumiendo la responsabilidad en la toma de
decisiones para adquirir y/o generar nuevos conocimientos, que le permiten saber cémo,
cuando y con qué recursos ha de proceder para alcanzar el objetivo propuesto. En este sentido,
el aprendizaje se considera influenciado por factores no solo cognitivos, sino también,
motivacionales y emocionales (Bisquerra, Pérez y Garcia, 2015). En cambio, otros autores
simplifican el concepto, prescindiendo de las circunstancias, las emociones y el entorno,
considerarando el aprendizaje autorregulado la interrelacion entre la cognicion y la

motivacion del estudiante necesarias para llevar a cabo una tarea (Torrano y Soria, 2016).

Segun Dinsmore, Alexander y Loughlin (2008) los constructos de aprendizaje
autorregulado y metacognicidn tienen su origen en las teorias sobre el aprendizaje basadas en
aspectos cognitivos, principalmente en las teorias de Vygotsky (1962) y Piaget (1969). Para
Vygotsky (1962, 1978) los estudiantes necesitan activar su mente para aprender a pensar.

Considera que poco a poco van desarrollando su propio proceso mental, ya que las
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herramientas intelectuales se interiorizan progresivamente, actuando el estudiante cada vez,
de manera méas eficaz e independiente, con un funcionamiento intelectual mejor y mas
creativo. Este proceso sucede gracias a la interaccién con el entorno. Piaget (1969) en su teoria
sobre el aprendizaje, considera que los estudiantes construyen nuevos conocimientos a través
de mecanismos de acomodacion, adaptacion, asimilacion y busqueda de equilibrio en las
estructuras cognitivas. Segun Piaget, el aprendizaje es un proceso que sélo tiene sentido ante
situaciones de cambio, ya que es cuando se evidencia la necesidad y se produce partiendo de
lo individual hacia lo social, diferenciandose en este sentido de la teoria de Vygotsky. Piaget
considera que hay que tener en cuenta la etapa de desarrollo intelectual propio de la edad del
estudiante. En este sentido, Piaget diferencia la etapa sensorio-motriz (hasta los 2 afios), la
etapa preoperacional (de los 2 afios a los 7 afios aproximadamente), la etapa de las operaciones
concretas (desde los 7/8 afios hasta los 11/12 afios) y la etapa de las operaciones formales o
de pensamiento logico-formal (desde los 12 afios en adelante), etapa propia de la adolescencia

y de la educacion secundaria.

Las investigaciones sobre autorregulacion del aprendizaje comenzaron a finales de los
afios 70 gracias a la teoria sociocognitiva de Bandura (1977). Bandura da importancia a los
procesos cognitivos, autorreflexivos y autorreguladores, asi como a aspectos de la motivacién
como las expectativas, la percepcion de autoeficacia y las metas. De esta manera, se abandona
la conceptualizacion dicotomica centrada en el estudiante como agente y objeto y se incorpora
en las investigaciones el analisis del proceso, el tiempo y la influencia del entorno. Aunque
también hay autores que continuan con el paradigma centrado en aspectos personales,
defendiendo el aprendizaje diferenciado en relacion con las diferentes inteligencias y
capacidades de procesamiento de la informacion. En esta linea estan las teorias sobre la
inteligencia de Gardner (1983) y Sternberg (1985). Gardner (1983) en su teoria de las
inteligencias multiples diferencia ocho areas o tipos de inteligencia: la linguistico-verbal, la
I6gico-matematica, la espacial, la musical, la corporal cinestésica, la intrapersonal, la
interpersonal y la naturalista. Sternberg (1985), a diferencia de Gardner (1983), considera tres
tipos de inteligencia: la analitica, la creativa y la practica. Ademas, Sternberg desarrolla sobre
esta estructura cognitiva tres aspectos que considera fundamentales: los componentes, las
experiencias y los contextos, no dando ninguna importancia a la motivacion en la
autorregulacion del comportamiento de los estudiantes. La inteligencia emocional se
considera una forma de interactuar en la que la motivacion juega un papel importante

(Goleman, 1998). En consecuencia, uno de los principales componentes de la inteligencia
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emocional es la motivacion, o la direccidn de las emociones hacia un objetivo que permite
desarrollar las habilidades cognitivas en la consecucion de las metas (Goleman, 1996).
Actualmente, la inteligencia emocional se relaciona con la solucion de problemas sociales

(Pena, Extremera y Rey, 2011).

Otra linea de investigacion con un enfoque tedrico diferente al concepto de
autorregulacion del aprendizaje es el que nos ofrece Johnson-Laird (1988). Johnson-Laird
considera que la autorregulacion se produce de manera automética en funcion de la
focalizacidn que realice el estudiante de su atencion. Este aspecto no contradice la naturaleza
multiple del aprendizaje de Bandura, aunque si la reduce a un funcionamiento mecanico y

Unicamente basado en la atencion.

En las teorias sobre el aprendizaje de Gardner (1983), Sternberg (1985) y Johnson-
Laird (1988), el enfoque es més reducido que en la teoria de autorregulacion. Ademas, la
motivacion no siempre esta incluida, aunque casi todos los modelos contienen de manera
explicita o implicita aspectos motivacionales o emocionales (Alonso, 2005; Maehr y Meyer,
1997). Los estudios sobre aspectos motivacionales y emocionales relacionados con las areas
cognitivas y metacognitivas de procesamiento de la informacion aumentaran en la década de

los 90 y continuaran hasta nuestros dias.

Actualmente se consideran las competencias sociales y emocionales un factor de
calidad en la educacion, ya que incrementan la eficacia del proceso de aprendizaje y favorecen
la integracion de los estudiantes entre si, ademas posibilitan la utilizacion de metodologias
mas diversas (Repetto y Pena, 2010). La primera definicion de inteligencia emocional es de
Salovey y Mayer (1990). Salovey y Mayer (1990) definen inteligencia emocional como un
tipo de inteligencia social que incluye la habilidad para supervisar y entender las emociones
propias y las de los demas, discriminar entre ellas y usar dicha informacion para guiar nuestros
pensamientos y comportamientos. En 1996, Goleman, basandose en los trabajos de Salovey
y Mayer, resume y difunde el concepto de inteligencia emocional. Segun Goleman (1996) el
cerebro utiliza dos formas diferentes de funcionamiento, dando lugar a dos clases diferentes
de inteligencia: la racional y la emocional. Ambos funcionamientos del cerebro estan
conectados, por tanto, nuestros comportamientos dependen y responden a las dos. Si en alguna
circunstancia, no controlamos o gestionamos adecuadamente nuestra parte emocional, se vera

afectada la parte racional, incluso pudiendo llegar a situaciones de bloqueo y paralisis.
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Las emociones predisponen a los individuos a una respuesta organizada en relacion
con una primera valoracion involuntaria, en cambio, las conductas son el producto de las
decisiones racionales tomadas por el individuo. Ambas funciones del cerebro estan
interconectadas y se interfieren mutuamente. Para gestionar adecuadamente las emociones,
segun Goleman (1996), hay que partir de su conocimiento. Goleman (1996) agrupa las

competencias emocionales basicas en cuatro blogques:

1. La autoconciencia emocional o autoconocimiento: saber como se siente uno

mismo.

2. Laautogestion emocional o autocontrol: aprender a regular nuestras emociones
como el miedo, la ira o la felicidad, desarrollando mecanismos de control de la

impulsividad ante las mismas.
3. La conciencia social: conocer e interpretar las emociones de los demas.

4. La gestion de las relaciones o habilidad social: desarrollar la aptitud para

entender, aceptar e influir en las emociones de otra persona.

Aunque para autores mas recientes, el concepto de inteligencias multiples no se refiere
de manera estricta a capacidades mentales diversas, sino a aspectos o rasgos de la personalidad
(Cejudo, Losada y Pérez-Gonzalez, 2017; Petrides, 2011). En este breve repaso de la
formacion del constructo aprendizaje autorregulado, los autores Schwartz y Metcalfe (1994)
y Wigfield (1994) analizan las autoevaluaciones metacognitivas que los estudiantes realizan
en el proceso de aprendizaje, incluyendo en sus estudios la influencia de la motivacion, en

concreto aspectos de los valores y las metas de logro académico.

Mitchell y McConell (2012) analizan los estudios e investigaciones publicadas en
psicologia de la educacién desde 1995 al 2010, concluyendo que la mayoria de los autores
utiliza un enfoque teorico cognitivo y sociocognitivo en relacion con los estudios de enfoques
tedricos basados en el comportamiento, en teorias constructivistas o en teorias de
procesamiento de la informacion. De la misma forma, en la revision sistematica de los
articulos publicados en la red SciELO (Scientific Electronic Library Online) entre los afios
2001 y 2011 sobre autorregulacion del aprendizaje, Roséario et al. (2014), observaron un
aumento de las publicaciones a partir del 2006, encontrando los primeros trabajos publicados

en la década de los 80. Pero pocas investigaciones reflejan una teoria 0 modelo de
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autorregulacion del aprendizaje de base, por lo que hay més de una via de investigacion sobre
el concepto, con varios modelos y lineas de estudio paralelas en las que el protagonista del

proceso de aprendizaje es el propio estudiante en todas ellas.

En esta linea de estudios con base tedrica cognitiva y social, los investigadores Corno
(1986), Zimmerman y Schunk (1989, 2011) y Bandura (1991), entre otros, utilizan el
constructo aprendizaje autorregulado para intentar explicar como y por qué el estudiante
gestiona su desarrollo, teniendo en cuenta los procesos mentales relacionados con la
adquisicion del conocimiento, ademas de los motivacionales y contextuales. En las Gltimas
décadas se han realizado diversos modelos tedricos basados en el aprendizaje autorregulado.
Todos estos modelos tienen en cuenta que es un constructo formado por diferentes areas, de

naturaleza dindmica y contextualizada.

Son muchos los autores que han revisado los principales modelos teoricos realizados
sobre el aprendizaje autorregulado (p.e., Azevedo, 2014; Ben-Eliyahu y Bernacki, 2015;
Boekaerts, 1999; Boekaerts y Cascallar, 2006; Boekaerts y Niemivirta, 2000; Dent y Hoyle,
2015; Dinsmore, et al., 2008; Hadwin, Nesbit, Jamieson-Noel, Code y Winne, 2007,
Malmberg, Jarveld y Kirschner, 2014; Panadero y Alonso, 2014a, 2014b; Puustinen y
Pulkkinen, 2001; Torrano y Gonzalez-Torres, 2004; Winne, 2014; Winne y Perry, 2000;
Zeidner, Boekaerts y Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000, 2001, 2008), pero la sintesis de los
diferentes procesos que participan en la autorregulacion del aprendizaje, basandose en la
teoria sociocognitiva de Bandura (1977, 1989), fue realizada por Pintrich (1988, 2000b).

Para Pintrich (2000b) el aprendizaje autorregulado es un proceso estructurado y
proactivo en el que los estudiantes establecen sus propios objetivos. El estudiante intenta
regular y controlar su cognicion, motivacion y comportamiento, teniendo en cuenta los
objetivos que sirven de guia y establecen los limites y la influencia circunstancial y contextual.
Para clasificar y analizar los distintos procesos implicados en el aprendizaje autorregulado,
Pintrich, en su modelo de sintesis, utiliza un marco teorico en cuatro fases: la planificacion,
la autobservacién, el control y la evaluacion. También especifica cuatro areas de actuacion:
la cognitiva y metacognitiva, la motivacional-afectiva, la comportamental y la contextual.
Estas cuatro areas de actuacién pueden suceder de manera simultanea. A continuacion,

describimos las caracteristicas incluidas en cada area (Pintrich, 2000b):
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1. En el area cognitiva y metacognitiva, el estudiante realiza la prevision, la
planificacion, la activacion, el establecimiento de metas y el control constante

del proceso de realizacion.

2. En el area motivacional se incluyen las orientaciones a meta, el concepto de
autoeficacia, la percepcion de la dificultad de la tarea, el valor y el interés

personal del estudiante con la tarea.

3. En el area comportamental el estudiante mantiene el control de realizacion
durante su proceso. En esta area se incluye la autorregulacion sobre el tiempo,

el esfuerzo y las acciones concretas a realizar.

4. En el &rea contextual se incluyen las diferentes reacciones y reflexiones del
estudiante ante la influencia de las circunstancias y situaciones en las que esta

inmerso.

En esta misma linea de conceptualizacién del aprendizaje encontramos diversos
autores que matizan y perfilan la definicion de Pintrich, considerando el aprendizaje
autorregulado un tipo de aprendizaje experto en el que el estudiante, de forma activa y
consciente, gestiona su cognicidén, conducta, afecto y motivacion con el objetivo de alcanzar
metas de rendimiento (Suarez y Fernandez, 2004). En la investigacion de Rosario, Lourenco,
Paiva, Valle y Tuero-Herrero (2012) se considera que el estudiante, en este tipo de
aprendizaje, aprende a aprender de forma proactiva, dindmica, adaptativa y contextualizada,
estableciendo personalmente los objetivos que guian su aprendizaje. Ademas, Rosério et al.
(2012) relacionan las teorias de aprendizaje constructivo y autorregulado, incluyendo el
concepto de competencia en la regulacion del proceso de aprendizaje. Estos autores
consideran que los estudiantes en su autorregulacion utilizan, gestionan y profundizan en sus
conocimientos, habilidades, actitudes y valores con la intencionalidad de desarrollar su
autonomia y capacidad de adaptacion para aplicar los conocimientos y destrezas en diferentes
contextos. En la perspectiva constructivista del aprendizaje, los estudiantes estan
conceptuados no como receptores pasivos de informacidn, sino como sujetos activos en la
formaciéon de conocimientos, destrezas o habilidades, ya que necesitan reorganizar las
estructuras mentales adquiridas previamente con las nuevas necesidades y requerimientos. En

esta concepcion teodrica, muchos autores consideran que hay una parte en el aprendizaje que
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es siempre de naturaleza constructiva, tanto si se utilizan metodologias de instruccion directa

como en las colaborativas (Gijbels, van de Watering, Dochy y van den Bossche, 2006).

Ademas de la sintesis teodrica de Pintrich (2000b), el modelo ciclico de Zimmerman
(2000, 2001) es otra de las aportaciones méas importantes al estudio del aprendizaje
autorregulado con base sociocognitiva. Este modelo ordena de manera ciclica la planificacion,
la accidn o practica y la autoevaluacion de todos los elementos del proceso de realizacion de
una tarea. De esta manera, al repetir el ciclo se consigue aumentar la eficacia del sistema de

aprendizaje como podemos ver en la Figura 2.
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2 PRACTICAR
Autocontrol
-Uso de las estrategias
-Seguimiento del proceso
-Concentracion

Autoobservacion

- Seguimiento metacognitivo

1 PLANIFICAR 3 EVALUAR
Analizar las tareas Auto-reflexion, valoracion
y prevision

- Establecer metas

- Planificacion estrategica - Autoevaluacion del
rendimiento

Creencias auto-motivacionales -Valoracion de la efectividad de
las estrategias utilizadas

- Autoeficacia - Atribucién causal

- Expectativas de resultados
- Interés / Valor de latarea
- Orientacion a objetivos

Reaccion

4&

- Emocional
- Adaptativa-defensiva

Figura 2. Esquema general del proceso de aprendizaje autorregulado basado en el modelo de
Zimmerman (2000, 2001).

Dentro de las tres fases de aprendizaje autorregulado del modelo de Zimmerman,
segun las investigaciones de DiBenedetto y Zimmerman (2013), hay que incluir la
planificacidn estratégica, la metacognicion, las estrategias concretas en la resolucion de las
tareas y los criterios de autoevaluacion que los estudiantes utilizan para la valoracion entre el

proceso seguido y las metas logradas. De esta manera, los estudiantes emplean diversas
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estrategias ideadas en la fase de planificacion y controlan el progreso hacia las metas. Diversos
autores como Bannert, Reimann y Sonnenberg (2014) consideran que los estudiantes que
obtienen mejores resultados académicos analizan, planifican, controlan y evallan aspectos
cognitivos y de motivacién durante su aprendizaje con una frecuencia mayor que los
estudiantes con peores resultados y que tambien los llevan a cabo en un orden diferente. Estos
procesos implican el uso de diversas estrategias metacognitivas como dirigir el proceso, la
autoobservacién, focalizar la atencion y el control de las estrategias cognitivas relacionadas
con la realizacién de las tareas como repasar, resumir, hacer esquemas, subrayar, tomar notas
0 hacer preguntas. Por tanto, para la realizacion del esquema del modelo de Zimmerman
(2000, 2001), es necesario que los estudiantes lleven a cabo procesos metacognitivos de
autocontrol y observacién de si mismos durante el estudio, incluyendo mecanismos de

deteccion de errores (Zamora et al., 2017).

Los resultados de las investigaciones mas recientes confirman que los estudiantes
autorregulan su aprendizaje involucrandose como agentes activos de su propio proceso de
manera ciclica (Ben-Eliyahu y Bernacki, 2015; Schunk y Zimmerman, 2013). De esta manera,
los procesos implicados en el aprendizaje autorregulado funcionan entrelazados, de forma
reiterada, por tanto, las actividades que suceden dentro de un ciclo pueden afectar al propio
ciclo y a ciclos posteriores. Es decir, los estudiantes al final del proceso llevan a cabo
actividades autorreflexivas, valoran su reaccion emocional, autoevalian el trabajo
desempefiado y atribuyen un significado causal a los resultados conseguidos. Seguln
consideren la naturaleza de dichas causas: intrinseca, extrinseca, controlable, incontrolable,
etc., desarrollarén actitudes adaptativas o defensivas, afectdndose los sucesivos procesos de

manera encadenada.

Ademas de los modelos sobre el aprendizaje autorregulado de Pintrich y Zimmerman,
destacamos los modelos de Winne y Boekaerts. El modelo de Winne (Winne, 1996, 1997,
2010, 2011; Winne y Hadwin, 2008; Winne y Perry, 2000) describe la autorregulacién del
aprendizaje como una parte inherente al propio proceso. Con este planteamiento, el
aprendizaje autorregulado corresponde a la conducta guiada metacognitivamente, que permite
a los estudiantes adaptar el uso de tacticas y estrategias cognitivas frente a una tarea. Estos
autores plantean la autorregulacion del aprendizaje en cuatro etapas. Durante la primera etapa
del modelo, los estudiantes perciben y generan sus primeras impresiones sobre la tarea, la
segunda etapa esta dedicada a la fijacion de objetivos, la planificacion y a la seleccion de

estrategias segun la interpretacion llevada a cabo en la primera etapa; en la tercera etapa se
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implementa lo planificado en la etapa anterior, comprometiéndose el estudiante con su propia
planificacion y en la cuarta etapa se procede a la reflexion metacognitiva de las técnicas de
estudio utilizadas, valorandolas de cara a futuras necesidades. A continuacién, especificamos
las caracteristicas de las cuatro etapas del modelo de Winne (2010):

1. Percepcion de la tarea: los estudiantes interpretan las condiciones necesarias

para la realizacion de la misma y sus requerimientos cognitivos.

2. Planteamiento de objetivos, metas y planificacion: los estudiantes de acuerdo
con la interpretacion de las necesidades para la realizacion de la tarea
establecen metas y seleccionan las estrategias de aprendizaje y las técnicas de

estudio que consideren mas adecuadas.

3. Actuacion: los estudiantes llevan a cabo el planteamiento de las estrategias y
las técnicas de estudio elegidas segun el compromiso que tengan con el

aprendizaje.

4. Reflexion para la futura adaptacion: en esta etapa se valoran las estrategias y
técnicas llevadas a cabo en la realizacion de la tarea con vistas a la siguiente

utilizacion.

Como vemos, el modelo de Winne (2010) es muy similar al planteamiento de Pintrich
y Zimmerman en cuanto a estructura y acciones a desarrollar. En esta misma linea, el modelo
de aprendizaje de Boekaerts (Boekaerts, 1999; Boekaerts y Niemivirta, 2000) considera la
interpretacion que el estudiante haga del aprendizaje como una oportunidad y/o necesidad, lo
que dirige su comportamiento. En estas interpretaciones, el estudiante percibe y valora la
situacion respecto de la tarea, su control metacognitivo y a si mismo en general, teniendo en
cuenta factores motivacionales. De esta manera, las valoraciones positivas conducen a la
adquisicion de nuevos conocimientos y recursos personales; en cambio las negativas llevan al
estudiante a la proteccion del ego, resultando la autorregulacion del aprendizaje el equilibrio
entre las valoraciones positivas y negativas que el estudiante hace desde su sistema
metacognitivo, motivacional y emocional. Por tanto, segun la interpretacion del estudiante,

nos encontramos con diferentes reacciones ante la misma tarea.

Los modelos de Pintrich, Zimmerman, Winne y Boekaerts difieren entre si

principalmente en que el de Pintrich y Zimmerman destacan aspectos cognitivos,
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metacognitivos, motivacionales y sociales; el de Winne aspectos cognitivos y en el modelo
de Boekaerts las metas en relacidn con el contexto social. Ademas, estos modelos presentan
ciertas diferencias en las esquematizaciones de los procesos, pero todos coinciden en los

siguientes aspectos:
1. Laaccién através de estrategias que permiten la adquisicion de conocimiento.
2. El planteamiento de metas.
3. El monitoreo durante el proceso.

4. La regulacién del proceso a través de la valoracion de la relacion entre el

planteamiento de metas, la ejecucidn estratégica y los resultados obtenidos.

5. La motivacion a través del conocimiento de las creencias de eficacia, de la
percepcidn del estudiante de control o falta de control de los procesos y de las

necesidades o contingencias personales y circunstanciales.

6. La concepcion integradora del proceso de aprendizaje en el que se combinan
componentes cognitivos, metacognitivos y afectivo-motivacionales para

explicar el aprendizaje y el rendimiento.

En esta misma linea tedrica de conceptualizaciéon del aprendizaje autorregulado, se
encuentra el modelo de Efklides (2011), que de manera similar a Pintrich y Zimmerman,
destaca la metacognicion en las conductas de aprendizaje, los aspectos cognitivos y los
motivacionales como procesos fundamentales en la autorregulacion del proceso. Este modelo
propone los siguientes componentes para el aprendizaje: establecer objetivos, monitorear los
pasos en la realizaciéon de la tarea y ajustar de manera activa por parte del estudiante las

cogniciones, los comportamientos y las emociones en funcién de los objetivos.

A diferencia del modelo ciclico de Zimmerman, los autores Chi y Wylie (2014)
consideran los procesos para la adquisicion de conocimiento de naturaleza dinamica pero
también jerarquica y los relacionan con el comportamiento de los estudiantes. Segun estos
autores, los estudiantes desarrollan distintas areas o niveles mientras adquieren la nueva
informacion, pudiendo no darse todos los niveles. Para Chi y Wylie (2014) el comportamiento
de los estudiantes ante el aprendizaje resulta fundamental y puede estar comprometido con la

consecucion de la tarea en uno de los siguientes cuatro modos jerarquicos de menor a mayor
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implicacion: pasivo, activo, constructivo e interactivo. Adquirir el modo activo implica
también el pasivo y de la misma forma el constructivo engloba el activo y pasivo, y el
interactivo todos los modos anteriores. A continuacion, describimos los cuatro modos de

compromiso:

1) En el modo de compromiso pasivo el estudiante se orienta inicamente a la recepcion
sensorial de la informacion sin hacer nada mas, como por ejemplo ver y oir una clase sin mas
actividad cognitiva. En este nivel, la informacion nueva se almacena de manera aislada, sin

conectarse con los conocimientos previos.

2) En el modo de compromiso activo el estudiante realiza alguna accién motora, como
tomar apuntes o buscar informacion en el libro de texto. En este 2° nivel, la informacién nueva

se integra con la informacion previa del estudiante.

3) En el modo de compromiso constructivo el estudiante genera o produce materiales
propios de aprendizaje a partir de los que se les proporciona, generando nuevas ideas mas alla
de la informacion suministrada, como explicar con sus propias palabras el contenido de una
clase, hacer un resumen o un esquema. La diferencia con el modo activo estaria en la
aportacion de nuevos elementos justificativos o explicativos de la informacion dada, como la
produccion de mapas conceptuales o hacer preguntas con las dudas que genera la informacion.
La informacion nueva se integra con la informacién previa del estudiante y se infiere nuevo

material de caracter personal.

4) En el modo de compromiso interactivo el estudiante se relaciona o interactua con el
profesorado, otros estudiantes, programas informaticos, sus progenitores, etc., en un dialogo
constructivo de basqueda de informacion y aportacion de la propia vision sobre el tema de
manera critica y no unicamente activa o productiva con la informacion recibida. La nueva
informacion infiere nuevos conocimientos que entran en confrontacion con otros
interlocutores. De esta manera, el aprendizaje aumenta en profundidad. Los estudiantes, segun
se involucren con las tareas, pasan de una actitud pasiva a activa, en el siguiente nivel a

constructiva y finalmente a interactiva.

Con esta teoria de compromiso de recursos cognitivos y comportamentales, Chi y
Wylie (2014) consideran que el cambio en la forma de adquisicion del conocimiento asociado
a cada modo es personal, pudiéndose dar individuos con multiples modos y comportamientos

en relacion con diferentes materias, actividades o tareas, no llevandose a cabo de manera lineal
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en el proceso de aprendizaje, sino en relacion al tipo de compromiso que se establezca con la
tarea concreta, modificando la forma de participacion en ella. La interpretacion en los cambios
de compromiso de los estudiantes con la tarea puede responder a hipdtesis diversas. Por tanto,
podemos encontrar estudiantes que se comprometen con la tarea por motivos éticos o sociales

y no por elementos vinculados a aspectos cognitivos, motivacionales o académicos.

La autorregulacion es también el proceso de ajuste entre el estado actual de la persona
y el nivel deseado, éptimo, modélico o ideal. Este proceso es considerado esencial para el
aprendizaje (Ben-Eliyahu y Linnenbrink-Garcia, 2015). Ademas, la alta autorregulacion
personal de los procesos de aprendizaje produce un alto rendimiento y desarrolla la confianza
en uno mismo en aspectos académicos, influyendo en los logros a largo plazo (De la Fuente,
Justicia, Sander y Cardelle-Elawar, 2014). Para Deci y Ryan (2012) ser un estudiante
autonomo significa comportarse con voluntad, satisfaccion y coherencia ante los problemas y
dificultades. Ademas, en un desarrollo positivo, los estudiantes buscan de manera natural su
autonomia personal. Por tanto, es necesario que los estudiantes hagan propias las normas
externas de regulacién del comportamiento y gestionen su cognicion y emociones en

diferentes contextos de aprendizaje.

Aunque, tras la revision de los articulos publicados entre 2001 y 2011 en las revistas
de lared SciELO (Scientific Electronic Library Online) sobre autorregulacion del aprendizaje
de Rosario et al. (2014), se observa que la mayoria de las investigaciones destacan la
naturaleza de los aspectos teoricos principales y la utilidad de dicho enfoque, pero también
resaltan la dificultad para su adecuada evaluacion. Ademas, el aprendizaje autorregulado se
considera necesario e imprescindible para obtener los beneficios de utilizar metodologias
colaborativas, asi como para el aprovechamiento de los sistemas de aprendizaje basados en
hipertextos. En estas concepciones de aprendizaje no lineal, el estudiante necesita apoyarse
en sus decisiones, por lo que resulta fundamental el desarrollo de su autonomia para conseguir
la significatividad y la interaccion necesaria con los nuevos materiales didacticos interactivos,
ya que este tipo de aprendizaje se basa en la adquisicion de conocimiento por descubrimiento
personal, desde la propia experiencia de explorar, buscar, reflexionar y estructurar (p.e.,
Armenteros, 2006; Duarte, 2000; Monereo y Badia, 2001; Pintrich 2000a; Suérez y
Fernandez, 2004; Suarez, Fernandez y Anaya, 2005, 2006; Volet, Vauras, Khosa y liskala,
2013; Wiliam, 2011; Winne y Perry, 2000; Zeidner et al., 2000).
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El aprendizaje basado en las nuevas tecnologias (e-learning), como la utilizacion de
entornos hipermedia de aprendizaje, puede considerarse la forma tecnoldgica mas avanzada
de ayuda a los estudiantes en los procesos de regulacién y gestion de la cognicion (Baelo,
2009). Estos métodos fomentan la autorregulacién del aprendizaje a través de procesos
disefiados para la utilizacion de estrategias metacognitivas como la planificacion y
supervision, asi como el uso de estrategias cognitivas como coordinar las fuentes de
informacion, resumir, releer, dibujar, tomar notas, realizar inferencias deductivas e inductivas

(Azevedo, Johnson, Chauncey y Graesser, 2011).

Segun Monereo y Badia (2013) el uso de las nuevas tecnologias en el aprendizaje
puede transformar los procesos de autorregulacién, pasando a denominarse de corregulacion,
ya gue las aplicaciones informaticas aportan feedback de manera inmediata. El feedback o la
retroalimentacion es el proceso por el cual los estudiantes obtienen informacion sobre las
cualidades de su trabajo y las orientaciones para poder mejorarlo. Estos programas ofrecen
indicaciones del proceso de aprendizaje de forma instantanea, dando opciones y valoraciones
de lo realizado por el estudiante. De esta manera, se produce un feedback directo que reorienta
el estudio de manera personalizada y sin necesidad de esperar a la correccion de las tareas o a
través del resultado de los exdmenes, consiguiendo aprender del error, mejorar lo realizado y
aprender (Boud y Molloy, 2013). Segln Garcia-Jiménez (2015) podemos definir feedback o
retroalimentacién como aquella informacion que se utiliza para reducir la diferencia entre los
resultados de aprendizaje obtenidos por el estudiante y los resultados de aprendizaje
esperados. El tipo de feedback recibido dependera de si pertenece a la evaluacién sumativa o
formativa. La evalucion formativa favorece los procesos de autorregulacion del aprendizaje a
través del fomento de un mayor numero de estrategias (Clark, 2012). En este sentido,
Fonteyne et al. (2018) confirman en su estudio la relacién entre el feedback positivo y la
continuidad del esfuerzo para llegar a las metas. Segun estos autores el feedback sobre el
proceso media el esfuerzo de los estudiantes de manera similar a como lo hace la motivacion.
Hu, Creed y Hood (2019) estudian cémo los feedbacks negativos pueden tener consecuencias
en las decisiones sobre la eleccion de la carrera, afectando méas a los estudiantes de nivel
socioecondmico bajo. Los estudiantes adolescentes van transformando sus metas segln
reciben feedbacks positivos o negativos. Sin la reorientacion adecuada de los resultados
negativos, los estudiantes pueden sentirse frustrados y cambiar las metas que se planteen para
su fututo académico, eliminando opciones de forma prematura. En este sentido,

investigaciones recientes consideran que para conseguir fomentar la autoevaluacion de los
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estudiantes y mantener la utilizacion de estrategias cognitivas y motivacionales, el feedback
debe hacerse de forma indirecta, a través de procesos sistematicos de deteccion de errores
como los guiones de evaluacién y fomentando del dialogo con el profesorado, de esta manera
se consigue disminuir los efectos negativos de las correcciones unidireccionales (Tejeiro,

Vlachopoulos, Edwards y Campos, 2019; Zamora, Suarez y Ardura, 2018).

Pero Zlatovic, Balaban y Kermek (2015) indican en su investigacion que las
estrategias de aprendizaje de los estudiantes se pueden influir en un periodo de tiempo
relativamente corto y que las estrategias cognitivas en las que se consigue un dominio de la
materia tienen un impacto positivo en los niveles de percepcién del aprendizaje y en el
rendimiento. Gracias a la flexibilidad y la adaptabilidad de los programas interactivos se
puede reorientar en el uso de las estrategias que estén utilizando los estudiantes durante la
realizacion de la tarea. De esta manera, a través de las actividades educativas que ofrecen
feedback, se reorienta y profundiza para conseguir que los estudiantes seleccionen las
estrategias de aprendizaje mas adecuadas y lograr de un modo eficaz varios niveles de
dominio en los objetivos de aprendizaje requeridos.

Segun Hounsell, McCune, Hounsell y Litjens (2008) para promover un aprendizaje

autorregulado los estudiantes deben recibir feedback teniendo en cuenta lo siguiente:
1. Conocen qué es un resultado de calidad.
2. Poseen habilidades de autoevaluacion.

3. Tienen libertad en el establecimiento de objetivos y en la planificacion del

proceso de aprendizaje.

4. El feedback debe fomentar el compromiso y la dedicacion de los estudiantesa

las tareas y no la frustracion y el abandono.

Autores como Hadwin, Jarveld y Miller (2011) y Jarveld y Hadwin (2013) utilizan los
términos autorregulacion, pero también corregulacién y regulacion socialmente compartida
del aprendizaje, ya que el aprendizaje se consigue dentro de un proceso autorregulado,
intencional, dirigido a objetivos y de naturaleza metacognitiva y social. En este sentido,
Malmberg et al. (2014) consideran el aprendizaje autorregulado como el aprendizaje
estratégico de los estudiantes para resolver las tareas teniendo en cuenta sus caracteristicas

personales. En cambio, otros investigadores en el campo del aprendizaje autorregulado
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sugieren que la regulacion debe estudiarse en términos de actos de aprendizaje, es decir,
explicar los fendmenos del aprendizaje autorregulado en las propias acciones donde los
estudiantes resuelven las dificultades que se les plantean y no a través de rasgos personales,
aptitudes o estados mentales de los mismos (Bannert et al., 2014; Winne, 2010; Winne y Perry,
2000). Desde el punto de vista metodoldgico, este cambio de perspectiva ha hecho que
progrese un enfoque de investigacion cada vez mas centrado en los datos de los procesos
conductuales y verbales, utilizandose de manera complementaria los métodos de cuestionario,
los registros de pensamiento en voz alta, las encuestas de autoinforme y diferentes sistemas
de observacion durante el estudio, ya que se busca explicar regularidades o patrones en el
propio acto del aprendizaje (Azevedo, 2009; Bannert, 2009; Karabenick y Zusho, 2015;
Veenman, van Hout-Wolters y Afflerbach, 2006).

El interés por los datos en las actividades o acciones para el aprendizaje ha sido
impulsado gracias a desarrollos tecnolégicos como el andlisis mediante mineria de datos
(Winne y Nesbit, 2009). Bannert et al. (2014) utilizan en sus investigaciones técnicas
informaticas de mineria de datos para analizar frecuencias en los procesos registrados, buscan
patrones y estrategias para la autorregulacion del aprendizaje de los estudiantes, teniendo en
cuenta el orden temporal de realizacion de las actividades. En este sentido, hay que procurar
que las tareas disefiadas para la investigacion no limiten los procesos de autorregulacién y
permitan la suficiente libertad de interpretacion para que realmente reflejen la forma en la que
los estudiantes las realizan y no las posibilidades previamente establecidas (Dent y Hoyle,
2015; Lichtinger y Kaplan, 2015; Winne, 2010).

Otros autores como Molenaar y Chiu (2017) estudian cémo las secuencias temporales
de las acciones cognitivas, metacognitivas y relacionales de los estudiantes afectan a las
probabilidades de uso de las diferentes estrategias cognitivas durante el aprendizaje
colaborativo. Sugieren que la planificacion metacognitiva organiza las diferentes actividades
cognitivas posteriores en el tiempo y facilita la adquisicion de conocimiento, mientras que las
acciones relacionales ayudan en el proceso, realizando una descripcion para la regulacion de
los estudiantes en diferentes tipos de niveles, utilizando secuencias temporales para

comprender la naturaleza ciclica del aprendizaje autorregulado en grupo.

En esta linea, Kinnebrew, Segedy y Biswas (2014) utilizan para el estudio del
aprendizaje autorregulado un modelo de tareas para la utilizacion de estrategias cognitivas y

metacognitivas sobre los que interpretar los patrones de comportamiento de los estudiantes,
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ademas de meétodos de observacion para detectar la evolucion temporal de dichos patrones de
conducta y la evolucién de las diferentes categorias de comportamientos preestablecidas. De
la misma forma, Azevedo (2014), basandose en las teorias de Winne y Hadwin (2008),
especifica la influencia social y el desarrollo temporal durante la resolucién de los problemas
que conlleva las tareas académicas, es decir, considera que los estudiantes utilizan patrones
de comportamiento y estrategias de aprendizaje secuenciales y temporales en los procesos de
aprendizaje autorregulado y socialmente regulado. Ademas, Torrano y Soria (2017) sugieren
controlar el rendimiento de los estudiantes previo a la investigacion, para interpretar mejor los
resultados obtenidos. En este sentido, McCardle y Hadwin (2015) desarrollaron el
Cuestionario de Regulacion del Aprendizaje (RLQ) para capturar mejor los aspectos de la
regulacion cognitiva basados en eventos, es decir, cdmo los procesos metacognitivos se
desarrollan con el tiempo y varian segln los contextos especificos de la tarea. Estos autores
recomiendan la utilizacion en las investigaciones sobre aprendizaje autorregulado de

multiples fuentes de datos para capturar mejor las posibles variaciones.

En todos los modelos planteados por los diversos autores, la autorregulacion del
aprendizaje desarrolla un sistema de estrategias que se diferencia de las acciones concretas de
los estudiantes ante las tareas (Gargallo et al., 2016; Garrello y Rinaudo, 2012; Kinnebrew et
al., 2014). En concreto, segun la naturaleza de las estrategias de aprendizaje se dividen en
cuatro ambitos: cognitivo, metacognitivo, de gestion de recursos y de autorregulacion
motivacional y se consideran ligadas a la voluntad del estudiante en su utilizacion y a su
implicacion con el aprendizaje, por tanto, impulsadas desde el ambito motivacional (Torrano
y Soria, 2016).

En la investigacidn actual existe controversia entre la integracion en el aprendizaje
autorregulado de los procesos metacognitivos y los cognitivos, ya que algunos autores
consideran a los metacognitivos los autéenticos procesos autorreguladores (Zusho, 2017). En
cambio, otros autores consideran al aprendizaje autorregulado una competencia mas a adquirir
y desarrollar por parte de los estudiantes, teniendo en cuenta que influye en el nivel de logro
alcanzado ademas de mejorar la relacion entre la motivacion y el rendimiento (Popa, 2015).
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1.2 LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Las estrategias de aprendizaje forman parte del aprendizaje autorregulado. Para
autores como Gargallo (2003, 2012) hablar de aprendizaje autorregulado es hablar de
aprendizaje estratégico, identificando al estudiante estratégico con un estudiante
autorregulado en diferentes areas. En estas areas se engloban las conductas, los métodos, las
técnicas y las técticas cognitivas, metacognitivas y de gestion de los recursos que los
estudiantes utilizan para realizar una determinada tarea en diferentes contextos (p.e., Garciay
Pintrich, 1994; Monereo, 1994; Schraw, 1998; Winne, 2011). En este sentido, se entiende el

aprendizaje como un proceso planificado de adquisicion de conocimiento.

Roman (1993, p. 169) define las estrategias de aprendizaje como “series eficaces de
operaciones mentales que el estudiante utiliza para adquirir, retener y/o recuperar los
diferentes tipos de informacion, que pueden ser conceptos, principios o procedimientos”.
Segun diversos autores, las estrategias de aprendizaje son los procesos conscientes e
intencionados utilizados por el estudiante para lograr el objetivo propuesto de la forma mas
eficaz y teniendo en cuenta el contexto (p.e., Barca et al., 2013; Beltran, 1996; Garcia y
Pintrich, 1994; Gargallo y Ferreras, 2000; Monereo, 1994; Schraw, 1998; Suarez y Fernandez,
2013; Weinstein y Mayer, 1986; Winne, 2011).

Dentro de las estrategias de aprendizaje se incluyen los pensamientos, los
comportamientos, las creencias y la emociones que facilitan la adquisicion, comprension y
posterior transferencia de conocimientos y habilidades (Weinstein, Husman y Dierking,
2000). Concretamente, Weinstein y Mayer (1986) definen las estrategias de aprendizaje como
todas aquellas conductas y conocimientos que el estudiante utiliza durante su proceso de
aprendizaje, con el objetivo de que influyan en la codificacion de la informacion, facilitando

la adquisicion y recuperacién del conocimiento aprendido.

Diversos autores han llevado a cabo clasificaciones de las estragias de aprendizaje
siguiendo diferentes criterios como las diferencias en relacion con la propia tarea, el grado de
aplicabilidad, o criterios puramente cognitivos, metacognitivos o procedimentales. Pintrich y
De Groot (1990) agrupan en tres areas las estrategias del aprendizaje autorrregulado:
cognitiva, metacognitiva y de control y gestion de los principales recursos. Nos referimos por
tanto a las estrategias cognitivas en relacion con los procesos y acciones; a las metacognitivas

como la planificacion, supervision y regulacion de la cognicion y a las estrategias de control
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y gestion del esfuerzo en las tareas académicas como la organizacion del tiempo y el lugar de

estudio.

Roméan (1993) propone una clasificacion que relaciona las estrategias de aprendizaje
con cada uno de los procesos implicados en el aprendizaje, es decir, en relacion con la
adquisicion, codificacion y recuperacion del conocimiento. Pero el procesamiento de la nueva
informacidn necesita no sélo de la participacion cognitiva, sino también de la activacion y
gestién de otros procesos de tipo metacognitivo, emocional y social como mediadores del
procesamiento del nuevo conocimiento. En este sentido, Weinstein y Mayer (1986) llevan a
cabo una clasificacion de las estrategias de aprendizaje atendiendo al control cognitivo que ha
de llevar a cabo el estudiante para poder conseguir un aprendizaje significativo, pero también
de regulacion metacognitiva y emocional. De esta forma, agrupan las estrategias de

aprendizaje en cinco bloques:

1) Las estrategias de repeticion: consisten en la reiteracion activa como forma de

adquisicion del nuevo conocimiento.

2) Las estrategias de elaboracion: implican relacionar la informacion nueva con la que

ya posee el estudiante.

3) Las estrategias de organizacion: se utilizan para estructurar y ordenar

jerarquicamente la informacion.

4) Las estrategias de regulacién o de control: sirven para planificar, supervisar y

evaluar el aprendizaje antes, durante y una vez finalizado todo el proceso.

5) Las estrategias afectivas: engloban los aspectos emocionales relacionados con el
aprendizaje como la gestion de la motivacion, la ansiedad o la concentracion durante el

proceso.

Por tanto, las estrategias de aprendizaje son decididas de manera intencionada,
regulada y consciente por los estudiantes para dar una respuesta adecuada a la demanda
planteada en la tarea de forma contextualizada. Las estrategias de aprendizaje se plantean de
nuevo y para cada objetivo concreto, el cual debe estar claramente definido (Monereo y Badia,
2013).
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Para gestionar la informacion y llevar a cabo una interiorizacion de los contenidos en
las diversas asignaturas de ESO, se hace imprescindible, segun avanzan los cursos, el uso de
las estrategias de aprendizaje ya que el volumen y la exigencia en el dominio de la materia va
aumentando. La adquisicion del aprendizaje estratégico, adaptado a las diferentes demandas
de las tareas en los primeros cursos de ESO, resultara clave para los cursos posteriores. De la
misma manera, para mejorar el rendimiento se necesitard mejorar en la utilizacion de
estrategias de aprendizaje (p.e., Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan y Willingham, 2013;
Martin-Lobo, Martinez-Alvarez, Muelas, Pradas y Magrefian, 2018).

Estrategias cognitivas

Las estrategias cognitivas son las que utilizan los estudiantes para comprender,
recordar e integrar la nueva informacién con el conocimiento previo (Gonzélez y Tourdén,
1992). Gracias a las estrategias cognitivas, los estudiantes interpretan, reflexionan y pueden
hacer una critica a través de la comparacion de la nueva informacion con las experiencias,

creencias y conocimientos previos (Schmek, Geisler-Brenstein y Cercy, 1991).

Los investigadores sobre estrategias de aprendizaje diferencian dos niveles de
integracién con el conocimiento previo en la utilizacidn de las estrategias cognitivas, uno mas
superficial y otro mas profundo. La utilizacion de estrategias con un enfoque cognitivo
superficial se lleva a cabo en situaciones donde el objetivo principal es la reproduccion de
contenidos de aprendizaje, hechos o conjuntos de datos aislados como sustituciones
mecanicas de formulas matematicas basandose en la memoria. Desde este enfoque, la
comprension de los contenidos de aprendizaje es muy baja o inexistente. En cambio, la
utilizacion de estrategias con un enfoque cognitivo mas profundo se lleva a cabo en
situaciones donde el objetivo principal es comprender los contenidos para la aplicacion en la

resolucion de nuevos problemas.

En este sentido, muchos investigadores dividen las estrategias cognitivas en relacion
con el nivel de procesamiento ya que el mas profundo es también mas complejo. En el
procesamiento cognitivo mas complejo o profundo, el estudiante se esfuerza por elaborar
estructuras de conocimiento mas elaboradas que en el superficial. Este tipo de procesamiento
utiliza técnicas como parafrasear, resumir, elaborar diagramas para ayudar a resolver
problemas, verificar la comprension y organizarla para analizar, seleccionar y realizar

conexiones jerarquicas en un todo coherente y significativo. También forma parte de las
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estrategias cognitivas profundas pensar de forma critica o analitica, en la que se lleva a cabo
un proceso de analisis y valoracion de los conocimientos, las opiniones o las afirmaciones,
aportando un razonamiento propio y justificado sobre la tematica. Las estrategias cognitivas
profundas estan asociadas con una mejor comprension, aprendizaje a largo plazo y mayores
niveles de rendimiento académico. El procesamiento superficial utiliza estrategias como la
repeticion, la memorizacion mecanica de la informacion, el uso de técnicas nemotécnicas o el
subrayado del texto al leer. Con estas estrategias los estudiantes intentan mantener activa la
informacion en la memoria mas inmediata para poder recordar lo mas importante durante un
periodo de tiempo corto (Pintrich y Garcia, 1991; Weinstein y Mayer, 1986; Zimmerman y
Martinez-Pons, 1986).

Por tanto, las estrategias cognitivas como la repeticion, la elaboracién, la organizacion
y el pensamiento critico procuran la integracion de la nueva informacion con el conocimiento
previo. Se utilizan principalmente para codificar, asimilar, reflexionar, relacionar y recordar
la informacion. A continuacion, vamos a enumerar Yy describir las principales estrategias

cognitivas:

1) Estrategia de repeticion: los estudiantes intentan seleccionar la informacion mas

importante y mantenerla en la memoria a corto plazo para poder recordarla.

2) Estrategia de elaboracion: permite integrar los nuevos elementos de conocimiento

con la informacidn previa del estudiante.

3) Estrategia de organizacion: estructura la informacion a través del analisis, la
seleccion, y la construccion de conexiones y jerarquias para poder integrar la nueva

informacidn de forma coherente y significativa con los conocimientos previos.

4) Estrategias de codificacion: son los procesos para el traslado de la informacién
desde la memoria a corto plazo a la de largo plazo. La elaboracién parcial y profunda y la
organizacién enlazan los conocimientos previos, constituyéndolos en estructuras de

conocimiento mas amplias.

5) Estrategia de busqueda: es el proceso en el que el estudiante realiza exploraciones

para conseguir nueva informacion.

6) Estrategia de seleccion: es el proceso por el que el estudiante realiza valoraciones

de la informacion recogida, desechando o admitiendo lo encontrado.
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7) Estrategia de pensar de forma critica: es el proceso en el que se analiza y evalua la
manera en la que se organizan los conocimientos, las opiniones y las afirmaciones para

adoptar la postura mas razonable y justificada sobre un tema.

Rodriguez, Pifieiro, Regueiro, Estévez y Val (2017) consideran a la estrategia de
elaboracion y la estrategia de repeticion las mas importantes que deben adquirir los estudiantes
al finalizar la etapa Primaria; en cambio, la estrategia de buscar, seleccionar y organizar la
informacion y el pensamiento critico, resultan fundamentales en el Bachillerato, por lo que
deben adquirirse durante la ESO. En consecuencia, las estrategias de elaboracion de la
informacidn y repeticion deben consolidarse al principio de la ESO, en el caso de no estar ya
consolidadas, en cambio la estrategia de busqueda, seleccién y organizacion de la informacion
y pensamiento critico, son las estrategias que los estudiantes deben ir adquiriendo a lo largo
de la etapa secundaria. En cambio, para Martin-Antdn, Marugan, Catalinay Carbonero (2013)
la adquisicion de la estrategia de elaboracion es la mas importante durante la etapa secundaria,
ya que favorece la generacion de la nueva informacién y la recuperacion de lo aprendido. En
este sentido, Maldonado-Sanchez et al. (2019) consideran a la estrategia de codificacién de la
informacion la mas importante para el desarrollo del aprendizaje autorregulado durante la
ESO y para Barca-Enriquez et al. (2015) las estrategias cognitivas mas importantes, en
relacion con el rendimiento, son las relacionadas con la utilizacion del razonamiento con

simbolos l6gico-numéricos y el razonamiento abstracto y verbal.

Otros autores consideran a la profundidad de las estrategias de aprendizaje que
implementan los estudiantes, lo que afecta a los resultados académicos (Dinsmore, 2017).
Dinsmore y Alexander (2016) consideran que las diferencias en los conocimientos previos de
los estudiantes y el tipo de tarea afectan a la eleccién de la estrategia y a la profundidad en su
desarrollo. En este sentido, elaborar el nuevo contenido integrandolo con el conocimiento
previo del estudiante, es mas efectivo que la utilizacion de estrategias mas superficiales como
la repeticion (Dunlosky et al., 2013). Pero resultados recientes consideran que también hay
que tener en cuenta la calidad y la utilizacion conjunta o multiple de estrategias, ademas de la
frecuencia de las mismas y los conocimientos previos del estudiante (Parkinson y Dinsmore,
2018).

Estrategias metacognitivas
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Antonijevick y Chadwick (1981, 1982) definen las estrategias metacognitivas en
relacion con el grado de conciencia que tienen los estudiantes sobre sus propias actividades
mentales para la adquisicidon del conocimiento y para la regulacion de los procesos que se
ocupan de la cognicién. Weinstein y Mayer (1986) consideran las estrategias metacognitivas
como las habilidades de control y regulacion de la planificacion, la supervision y la evaluacion

de la cognicién antes y durante la realizacién de la tarea.

En esta mimsa linea, Rios (1991) también se refiere a la metacognicion como la
habilidad del pensamiento de desarrollar un plan de accion, mantenerlo mientras sea necesario
y llevar a cabo una reflexién y evaluacion una vez concluida la tarea. Para Schraw y
Denninson (1994) también hay que tener en cuenta la organizacion metacognitiva de las
estrategias en la gestion de la informacion y en la correccion de los errores durante la
realizacion de la tarea y Dorado (1996) considera la metacognicion como la capacidad mental
que tiene el individuo de autorregular su propio aprendizaje en relacién con la planificacion,
seleccion y ejecucion de las estrategias segun se consideren mas adecuadas a la tarea, el
control del proceso y la valoracion para la aplicacion en situaciones futuras similares. De esta
manera, los procesos metacognitivos explican cémo ocurre la autorregulacion a través del
establecimiento de objetivos, la planificacion, el autocontrol, la autosupervision y la
autoevaluacion (Garcia y Pintrich, 1994; Pintrich, 2000b; Zimmerman, 2000).

Schraw y Moshman (1995) hacen una sintesis de las teorias metacognitivas
considerando dos componentes fundamentales de la metacognicion: por un lado, el propio
conocimiento de la cognicion y por otro la regulacién de la actividad cognitiva. Por tanto, en
las investigaciones nos encontramos con estas dos areas diferenciadas de la metacognicion.
La metacognicion como la cognicidn que se relaciona con la propia cognicion, en la que se
Ilevan a cabo clasificaciones de experiencias y transformaciones de la informacion recibidayy,
por otro lado, el ejercicio de la monitorizacién y control metacognitivo en el que los
estudiantes participan activamente en reflexionar sobre su aprendizaje y los factores que
influyen en su propio proceso (Winne y Baker, 2013). El conocimiento de la cognicion hace
referencia a la conciencia de uno mismo como estudiante y de los factores que afectan al
aprendizaje como las estrategias y los recursos que se consideran necesarios utilizar, el
conocimiento sobre las habilidades procedimentales, asi como la idoneidad y el sentido de su
uso. De esta manera, las estrategias cognitivas ayudan a los estudiantes a comprender y retener
el material académico, teniendo en cuenta que son los procesos metacognitivos los encargados

de que su comprension sea coherente con los objetivos de aprendizaje planteados (Garcia 'y
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Pintrich 1994; Pintrich 2000b). Por otro lado, la regulacion de la cognicion se refiere a las
actividades metacognitivas de autorregulacion de las actividades cognitivas como el
establecimiento del plan o disefio estratégico, las metas, los tiempos de realizacion, los
recursos necesarios, etc., a la supervision en su aplicacion, en la que se toma conciencia del
nivel de comprension asi como a la evaluacion de todo el proceso, en la que se valoran los

aprendizajes logrados y la pertinencia del disefio estratégico implementado (Pintrich, 2002).

Desde la metacognicion se activan y gestionan todas las estrategias de aprendizaje. La
estrategia cognitiva mas influyente a la metacognicion es el pensamiento critico (Saiz y
Fernandez, 2012). En este sentido, existe una influencia mutua entre el pensamiento critico y
la metacognicién, tanto como herramienta para planificar, buscar soluciones y tomar
decisiones como en la formacion de la conciencia del propio pensamiento. De esta manera,
resulta mas facilmente influenciable o modificable la dimensién de la conciencia del propio
pensamiento que la dimension relacionada con las acciones procedimentales. Producir
cambios en la planificacién es mas dificil de conseguir que adquirir la conciencia de la
necesidad de planificar, ya que el pensamiento critico tiene el enfoque de la argumentacion
como medio de conocimiento para la accion, para mejorar en la eficacia, como medio para
conseguir metas, para la toma de decisiones, para resolver problemas, etc., siendo necesario
consolidar estas acciones de forma préctica para obtener logros, no resultando de la misma
forma con la conciencia, que es de influencia mas inmediata ya que no depende de un

desarrollo posterior (Saiz y Fernandez, 2012).

Segun Dent y Koenka (2016) las estrategias cognitivas son las herramientas que
dispone el estudiante para realizar una tarea. Sin embargo, las estrategias metacognitivas se
encargan de elegir las herramientas mas apropiadas y asegurarse de que puedan cumplir con
el objetivo de la tarea. Por lo tanto, en los procesos de aprendizaje autorregulado, la influencia
en el rendimiento académico de las estrategias metacognitivas debe ser mayor que la de las
cognitivas. Pero los estudiantes con un nivel de rendimiento bajo también utilizan estrategias
metacognitivas de bajo nivel y eficacia (DiFrancesca, Nietfeld y Cao, 2016). De manera
similar, los procesos metacognitivos estan afectados por las metas y los logros, aunque no
sucede lo mismo con los procesos cognitivos (Dent y Koenka, 2016). En este sentido, una
reciente investigacion de Zamora et al. (2018) corrobora que los estudiantes que llevan a cabo
estrategias para la deteccion de errores y autorregulan convenientemente la realizacién de las
tareas, logran un mejor resultado. Ademas, el feedback se considera un componente clave en
el proceso de autorregulacion del aprendizaje y para la construccion reflexiva del
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conocimiento, ya que los estudiantes evallan este feedback de una manera muy positiva,
considerandolo atil cuando se realiza a través del contenido y no de los resultados,
consiguiendo un grado de conciencia mas profundo de las competencias que deben alcanzar

(lon, Cano-Garcia y Fernandez-Ferrer, 2017).

Los resultados de la investigacion de Veas, Catejon, Mifiano y Gilar-Corbi (2019b)
resaltan la importancia de la metacognicién durante la primera etapa de la adolescencia.
Ademas, consideran que la participacion de los progenitores es crucial para el desarrollo
futuro de modelos estructurales que favorezcan el estudio en casa desde un punto de vista

estratégico.
Estrategias de gestion de recursos

Las estrategias de control y gestion de los recursos forman parte de las estrategias
autorreguladoras del aprendizaje. Se utilizan para administrar aspectos temporales, espaciales,
circunstanciales, materiales, ademas de la busqueda de ayuda y colaboracion. También
incluye la regulacion del esfuerzo personal necesario para llevar a cabo la tarea (p.e.,
Antonijevick y Chadwick, 1981, 1982; Beltran, 1993; Rios, 1991; Schmek et al., 1991;
Weinstein y Mayer, 1986). Autores como Gargallo, Suarez-Rodriguez y Pérez-Péerez (2009)

las denominan estrategias de control del contexto y de interaccion social.

Los cuatro recursos mas importantes de control y gestion son: el esfuerzo, el tiempo,
la ayuda y el lugar de estudio. A continuacion, vamos a describir sus principales

caracteristicas:

1) Control y gestion del esfuerzo: varios estudios han relacionado este concepto con
el interés (Alexander, 1995). El esfuerzo aparece en la literatura cientifica dentro de diferentes
teorias motivacionales ya que refleja la actitud o entusiasmo de los estudiantes hacia la
participacion en el proceso. Wolters y Hussain (2015) corroboran en su investigacion que la
perseverancia o0 esfuerzo se correlaciona de forma moderada y positiva con el uso de
estrategias cognitivas, motivacionales, metacognitivas y de gestion del tiempo en el estudio.
Ademas, resultados recientes nos muestran que los estudiantes que autorregulan su
aprendizaje de manera frecuente utilizan un mayor y mejor numero de estrategias, por lo que
el esfuerzo es menor y los resultados méas satisfactorios. También la frecuencia de la
supervision del estudiante durante el proceso de aprendizaje regula el esfuerzo a través del
ajuste entre las distintas estrategias de aprendizaje (Deekens, Greene y Lobczowski, 2018).
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2) Control y gestion del tiempo dedicado al estudio: en las investigaciones se suele
utilizar la cantidad de tiempo dedicado como indicador de mayor rendimiento, en vez de la
calidad en la gestion del mismo. Pero no en todas las investigaciones la dedicacion de mayor
cantidad de tiempo se relaciona positivamente con un mejor resultado (Cooper, Robinson y
Patall, 2006). En relacion con la gestion del tiempo, Fernandez et al. (2013) destacan la
relevancia del aprovechamiento del tiempo invertido por los estudiantes mas que la cantidad

empleada, resultando una estrategia clave para la autorregulacion del aprendizaje.

3) Control y gestion de la ayuda: los estudiantes utilizan la busqueda de ayuda
orientada hacia la mejora de su aprendizaje o hacia la evitacion de un posible fracaso. De esta
manera, en las investigaciones aparecen unidos diferentes aspectos motivacionales con la
estrategia de ayuda. La actitud positiva del estudiante ante el aprendizaje debe basarse en la
motivacion y la confianza para iniciar y superar las dificultades, pero no siempre los
estudiantes tienen actitud de mejora en la gestion de la ayuda, en algunas ocasiones se utiliza
para llevar a cabo un esfuerzo menor en la realizacion de la tarea segun sea la valoracion o el
interés personal por la misma. Por tanto, las orientaciones hacia la busqueda de ayuda son
diferentes, por un lado esta la que el estudiante realiza de forma auténoma, resultando muy
positivo para el aprendizaje; pero también puede ser oportunista, procurando invertir un menor
esfuerzo en la resolucion de la tarea. Esta orientacion y busqueda de ayuda puede producir un
aprendizaje superficial y como consecuencia una solucion puntual, pero no un aprendizaje
profundo con efectos a largo plazo. También la orientacion en la blusqueda de ayuda esta en
funcidn de las estrategias cognitivas que maneje el estudiante, ya que puede resultar necesaria
la ayuda para la realizacion de la tarea, en este caso el estudiante puede interpretarlo de forma

negativa, disminuyendo su autoestima (Suarez y Fernandez, 2004).

Ademas, segun Leavey, Rothi y Paul (2011) la busqueda de ayuda entre los estudiantes
adolescentes resulta mediada indirectamente por los progenitores y el entorno mas cercano.
Los adolescentes dependen principalmente de sus progenitores para obtener la ayuda ajustada
a sus dificultades y necesidades, pero no en todos los casos los progenitores saben o pueden
responder adecuadamente por falta de conocimientos, habilidades o recursos econémicos con
los que ampliar las posibilidades de ayuda directa. De esta manera, los estudiantes
adolescentes buscan principalmente ayuda fundamentandose en la confianza, intentando
mantener su autonomia y dentro de sus relaciones mas cercanas, entre los que los progenitores
ocupan un lugar destacado. En relacion con la participacion parental en la estrategia de

busqueda de ayuda de los estudiantes, Gonida, Karabenick, Makara y Hatzikyriakou (2014)
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concluyen que el tipo de orientacion a metas esta vinculado con las actitudes de bdsqueda de
ayuda. De esta manera, los estudiantes orientados al dominio reflejan actitudes positivas de
busqueda de ayuda; en cambio los estudiantes orientados hacia la evitacion de la tarea
manifiestan actitudes negativas en la blsqueda de ayuda. En este sentido, los estudiantes que
no creen gue son capaces de completar una tarea, con pocas expectativas de éxito académico,
tienen menos probabilidades de utilizar estrategias de autorregulacion como la busqueda de
ayuda, asi como menos probabilidades de invertir el suficiente esfuerzo necesario para la

realizacion de las tareas (Pintrich y de Groot, 1990).

La busqueda de ayuda es una estrategia de aprendizaje autorregulado que puede estar
adquiriendo una nueva dimension gracias a la tecnologia (Karabenick, 2011). De esta manera,
el apoyo tecnoldgico beneficia a la motivacion, ya que los estudiantes en un entorno
respaldado por la tecnologia se muestran mas motivados para la busqueda, porque la ayuda
basada en la tecnologia es menos lesiva a la autoestima que la asistencia personal directa.
Aunque es necesario instruir a los estudiantes para la busqueda de ayuda con apoyo de las
TIC. Segun Baelo y Canton (2009, p. 2) las TIC “son una realizacién social que facilita los
procesos de informacion y comunicacion, gracias a los diversos desarrollos tecnologicos”. Por
tanto, la estrategia de busqueda de ayuda puede considerarse como una estrategia de caracter

social e interactiva.

4) Control y gestion del lugar de estudio: los estudiantes deben poder disponer de un
espacio adecuado donde realizar sus tareas. Si no es posible contar en la casa familiar con un
lugar que retna las condiciones necesarias de luz, ventilacion, silencio, orden, conexion a
internet, etc., los estudiantes pueden utilizar las bibliotecas de los centros educativos
especificamente disefiadas para ellos. El lugar en si mismo para la realizacion de las tareas,
no es el elemento diferenciador entre los estudiantes, pero ayuda a la concentracién, a
mantener habitos adecuados y repercute sobre el éptimo aprovechamiento del tiempo de

dedicacion a las tareas.
Estrategias de autorregulacion motivacional

Las estrategias de autorregulacion motivacional estan relacionadas con los aspectos
emocionales de los estudiantes. Nos referimos a aquellos procedimientos que utilizan los
estudiantes durante su proceso de aprendizaje para gestionar su propia afectividad y
motivacion (Suérez y Fernandez, 2005). Su estudio parte del desglose de las estrategias
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cognitivas y metacognitivas (Efklides, 2011). Los estudios mas recientes sobre estrategias de
autorregulacion estrictamente motivacionales se han centrado en una serie de estrategias
especificas como la estrategia de ponerse trabas, el pesimismo defensivo y las estrategias de
mejora personal basadas en el autocontrol ante diferentes momentos propios del aprendizaje

como los examenes (Clarke y MacCann, 2016; Suarez, Fernandez y Zamora, 2018).

Las estrategias de autorregulacion motivacional pueden ser utilizadas por los
estudiantes para activar los procesos cognitivos, metacognitivos y emocionales que considere
mas adecuados en relacion con sus metas de aprendizaje, modificando el esfuerzo que necesita
realizar y como consecuencia su rendimiento (Zimmerman, 2001). Ademas, los estudiantes
orientados a metas de aprendizaje o de dominio, al enfrentarse a tareas dificiles, muestran
creencias de competencia, beneficiando el resultado final y el rendimiento. De esta forma, las
estrategias de aprendizaje relacionadas con el concepto de valor del aprendizaje o de dominio
de la tarea inciden sobre las estrategias cognitivas y metacognitivas y estan a su vez muy
relacionadas con la gestion del tiempo y el esfuerzo (Fernandez et al., 2012; Suarez,
Fernéndez, Rubio y Zamora, 2016).

En este sentido, Wolters (1998, 1999) establece un modelo sobre las estrategias
motivacionales que utilizan los estudiantes en cuatro aspectos estrategicos: la tarea en si
misma y el interés que despierta; el control del entorno para facilitar su realizacion y evitar
las interrupciones en la concentracion; la vinculacién a consecuencias en relacion con el
esfuerzo y el aprendizaje, que pueden ser una recompensa alimenticia, el reconocimiento
social, las verbalizaciones con uno mismo para comenzar la tarea y persistir para obtener
buenos resultados, sentirse mejor que los otros estudiantes o comprender las materias en

profundidad.

De la misma manera, la formacion de estrategias de meta se ve influenciada por las
valoraciones realizadas antes y durante la realizacion de la tarea, adaptando las mismas en
funcién de la mayor o menor implicacion de tiempo y esfuerzo, generandose incluso
estrategias de meta de evitacion del esfuerzo o de utilizacién del menor tiempo posible en el
desarrollo de la tarea. En cambio, el estudiante también utiliza la estrategia de valoracion del
desarrollo de la misma para generar pensamientos positivos en relacién con el tiempo, el
esfuerzo que le supone la realizacion de una tarea y el beneficio que cree que va a obtener.

Durante este proceso, el estudiante puede cambiar su valoracién, estableciendo nuevas
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estrategias que impliquen una menor inversion en tiempo y/o esfuerzo, transformando las

metas propuestas.

Ademas, en el estudio de Suéarez et al. (2016) se muestran los efectos significativos
sobre la autorregulacion del apredizaje y las estrategias cognitivas de algunas de las estrategias
motivacionales como la de ponerse trabas o la estrategia de exaltacion del valor de
consecucion, en las que el estudiante genera pensamientos y creencias negativas en el primer
caso y positivas en el segundo sobre si la realizacién de la tarea, ademas de lo que puede

aportar a su aprendizaje, la considera relevante para su imagen como buen estudiante.

A continuacion, vamos a enumerar y describir las nueve estrategias motivacionales

mas importantes segin Garcia y Pintrich (1994) y Suarez y Fernadndez (2005):

1) La estrategia de ponerse trabas o self-handicapping consiste en la creacion de
obstaculos con el objetivo de mantener la valia personal. Mediante este mecanismo
anticipatorio, el estudiante desarrolla alguna excusa, real o imaginaria, que le permita
externalizar las causas de un futuro resultado negativo (Midgley y Urdan, 2001). La estrategia
de ponerse trabas puede ser entendida desde un punto de vista conductual o de la accion directa
a través de la verbalizacién de escusas, sin que ello implique la puesta en marcha de acciones
que comprometa el rendimiento. Resulta mas perjudicial para el rendimiento las decisiones
conductuales que las alegadas, es decir, lo que realmente hace que lo que dice o piensa (Clarke
y MacCann, 2016). De esta manera, los investigadores diferencian perfiles motivacionales en
cuanto a las metas de logro, como en la investigacion de Ferradas, Freire, Rodriguez-Martinez
y Pifieiro-Aguin (2018) que identifican cuatro perfiles de estudiantes que utilizan la estrategia
de ponerse trabas (self-handicappers): tres con diferentes tipologias conductuales y alegadas
con baja autoestima y uno con autoestima moderadamente alta, ya que los investigadores
diferencian entre los estudiantes que utilizan estas estrategias protectoras de salvaguarda de
la valia personal y la baja o alta autoestima (Chen, Sung y Wang, 2017).

2) La estrategia de autoafirmacion surge como reaccion a situaciones de evaluacion o
feedbacks negativos. Dependiendo del nivel de impacto que tengan, permiten al estudiante
mantener su valia personal cuando el estudiante experimenta una valoracion negativa de si
mismo en relacién con la tarea (Steele, 1988). De esta manera, el estudiante puede perder la
motivacion intrinseca por determinadas materias, reduciendo las estrategias de aprendizaje y

focalizando su interés Unicamente en el rendimiento (Suérez y Fernandez, 2005).
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3) La estrategia de pesimismo defensivo se origina como anticipacion ante la
obtencion de malos resultados ya que el estudiante parte de expectativas negativas ante la
tarea. Estos estudiantes focalizan el problema en la dificultad de la misma, la falta de
entendiento de las explicaciones en clase, el nivel personal previo y/o excusas similares para
mantener su valia personal ante posibles malos resultados. De manera similar, la estrategia de
ensalzamiento o de anulacion de los otros consiste en la defensa de la valia personal alabando
0 negando respectivamente las capacidades de los demas. De esta forma, los estudiantes

consiguen justificar su bajo esfuerzo y mantener a salvo su imagen como estudiantes capaces.

4) Las estrategias de generacion de expectativas y de atribuciones externas positivas
consiguen focalizar la atencion del estudiante en aspectos favorables de la realizacion de las
tareas. Este tipo de creencias ayudan a generar las estrategias necesarias para la consecucion
de los objetivos, ya que median el comportamiento. En el caso de generar expectativas y
atribuciones externas negativas, se bloquea la accién de las estrategias de aprendizaje mas
idoneas, utilizando las que suponen un minimo esfuerzo para conseguir el rendimiento

correcto, pero no favorecen el aprendizaje.

5 Mediante las estrategias de implicacién en la tarea, el estudiante genera
pensamientos y conductas positivas para estimular su interés por el proceso, gestionando las
estrategias de aprendizaje relacionadas con la motivacién intrinseca y con los recursos

disponibles.

6) En relacion con las estrategias de metas, pueden diferenciarse con las diferentes
orientaciones de acercamiento o alejamiento a la tarea y/o al rendimiento, asi como con la
proteccion o defensa del propio ego, utilizando el autoensalzamiento o la autoproteccion

asociado a otros factores como los vocacionales o los familares.

7) A través de la estrategia de valoracion social el estudiante busca obtener
reconocimiento ante todos los elementos implicados en el aprendizaje, procurando evitar las
valoraciones negativas. El efecto sera mayor o menor dependiendo del prestigio que el
estudiante conceda a la fuente que emite la valoracion. También esta estrategia de recompensa
social puede ser utilizada por el propio estudiante como autorrefuerzos o premios en el

proceso de aprendizaje.
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8) Laestrategia de comparacion es propia de estudiantes orientados mas al rendimiento
que al aprendizaje, como sucede con la estrategia de engafio. Ambas estrategias se dan en

estudiantes muy competitivos.

9) Con la estrategia de control de la ansiedad ante los examenes o pruebas de
importancia, los estudiantes utilizan técnicas de autocontrol a través de la respiracion, asi
como procuran mantener los pensamientos en actitud positiva, confiando en el estudio
realizado. Aunque estudios recientes nos indican que, en el estado emocional de presion y
ansiedad ante los exédmenes, los estudiantes no utilizan la autorreflexion sino la
autorrumiacion, enfocando su pensamiento en repeticiones constantes de aspectos negativos,
dificultando de esta forma la busqueda de soluciones a los problemas o a las preguntas que se
planteen (Pena y Losada, 2017).
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CAPITULO II. LA MOTIVACION ACADEMICA
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2.1 LA MOTIVACION ACADEMICA

La motivacion académica es un constructo que engloba diferentes areas como el
interés por la materia, las emociones del estudiante ante la comprension cognitiva, la
valoracion del sentido, la utilidad y la busqueda de la identidad como estudiante. También se
ve afectada por caracteristicas personales como el nivel de autonomia, los habitos adquiridos
y las diferentes habilidades cognitivas. Autores como Weiner (1980) destacan la importancia

de los aspectos cognitivos en su activacion.

El interés forma parte de la motivacion y se define como una variable del estudiante
que refleja el compromiso con las diferentes materias, actividades, areas ocupacionales o
profesiones. Dentro del interés mostrado por un estudiante podemos diferenciar entre el
interés en relacion con un tema concreto o en un momento dado, de manera situada, y el
interés personal habitual que manifiesta el estudiante por un tema o actividad. De esta manera,
el interés situacional o puntual puede fluctuar de un momento a otro, en cambio el interés
personal generalmente permanece mas estable a lo largo del tiempo. En este sentido, el
desarrollo del interés se considera inicialmente dependiente del contexto o de la situacion y
en consecuencia mas inestable, pero si se convierte en un rasgo del estudiante, es mas
resistente a los cambios circunstanciales. Por tanto, en caso de querer modificar los dos tipos
de interes, se necesita de periodos de tiempo mas largos para poder cambiar el interés personal

que el situacional (Renninger y Hidi, 2011).

El concepto de interés estd conceptualmente relacionado con el valor y con el
significado personal que el estudiante asocia a las tareas, ademas de con las emociones
positivas que experimenta durante su proceso de aprendizaje (Frenzel, Goetz, Pekrun y Watt
2010). Por tanto, el interés comprende multiples componentes afectivos, cognitivos y de
comportamiento (Frenzel et al., 2012). Segun los resultados de Estévez, Rodriguez, Valle,
Regueiro y Pifieiro (2016) los estudiantes que estudian la materia con interés tienen miras en
su futuro laboral y para ser mas competentes pueden activar creencias positivas de

autoeficacia.

Segln la teoria sociocognitiva de Bandura (Bandura, 1977, 1986, 1997) el
comportamiento motivado estd dirigido a un objetivo. Se inicia y mantiene segln sea la

valoracion que el estudiante lleve a cabo de su propio concepto de eficacia en la realizacion
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de la tarea propuesta. De esta manera, el estudiante, dependiendo de la valoracion que lleve a
cabo del proceso y del objetivo personal planteado, autorregulara su esfuerzo. Bandura (1991)

diferencia entre la regulacion comportamental y la emocional.

Segun la teoria volitiva de Kuhl (1984) se diferencia la motivacion como iniciativa y
como accion que mantiene el proceso activo y autorregulado a lo largo del tiempo o durante
el proceso de aprendizaje. Ambos aspectos se producen en funcién del valor que se le conceda
a la meta (Kuhl, 1987, 2000). De esta manera, puede suceder que se inicie con una motivacion
alta, pero durante el proceso baje en intensidad y no pueda mantenerse hasta lograr la meta,

quedando el proceso motivacional interrumpido por la dinamica de su desarrollo.

La teoria sobre las atribuciones causales de Weiner (1986) lleva a cabo un marco
tedrico con el que poder analizar las explicaciones de los estudiantes sobre situaciones
académicas positivas y negativas. Segun Weiner (1986, 2004) los factores que determinan la
motivacién de los estudiantes en las actividades académicas, entre otros aspectos, son las
evaluaciones y las diferentes interpretaciones de los resultados que reciben, en los que las
expectativas y los aspectos afectivos actian como mediadores. En esta teoria, la secuencia
motivacional comienza con un resultado y la reaccién emocional inmediata del estudiante. Si
el resultado es inesperado 0 negativo, el estudiante se preguntara acerca de las causas que
determinaron esta situacion. Para explicar sus resultados académicos los estudiantes pueden
utilizar explicaciones causales relacionadas con la habilidad, el esfuerzo, la suerte o la
dificultad de la tarea. Weiner establece tres grupos de explicaciones de las causas: las que
surgen en relacién con la procedencia interna y externa del estudiante; las que son de
naturaleza estable e inestable, siendo las primeras més facilmente modificables y por Gltimo
el grupo de causas controlables e incontrolables, segun las posibilidades reales del estudiante
para cambiar las consecuencias. Por lo tanto, las atribuciones a la tarea hechas por los
estudiantes tendran efectos importantes en las expectativas y en el autoconcepto, ya que los
estudiantes construyen sus propias valoraciones de eficacia ante las dificultades del

aprendizaje, que afectan al comportamiento y al resultado (Marchesi, 2014).

La motivacion académica es un constructo muy amplio en el que influyen aspectos
personales, sociales y culturales (Eccles, 2007; Maehr y Meyer, 1997). La mayoria de los
investigadores definen la motivacion académica como el conjunto de procesos implicados en

el inicio, direccién y mantenimiento de la conducta para conseguir un determinado logro, asi
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como la calidad de lo que se hace y se expresa. De esta manera se entiende la motivacion mas

con el por qué de la conducta que con el cémo (Maehr y Meyer, 1997; McClelland, 1989).

En la investigacion sobre el aprendizaje, los diferentes aspectos motivacionales
funcionan como predictores del rendimiento, ya que influyen en el compromiso del estudiante
con el esfuerzo y dirigen la atencion hacia diferentes aspectos del proceso. Hay que tener en
cuenta que las necesidades motivacionales son personales, ajustandose de manera individual.
De esta manera, reflejan la propia imagen del estudiante y sus valores, pudiendo variar en
espacios de tiempo breves, ya que son influenciables por las circunstancias. Pero la mayor
parte de la investigacion sobre la motivacion incorpora disefios longitudinales en espacios
largos de tiempo como un curso académico, durante el que la motivacion puede fluctuar segin
las tareas propuestas (Kriegbaum, Jansen y Spinath, 2015; Lazowski y Hulleman, 2016;
Wigfield et al., 2015).

Los incentivos son caracteristicas estables del entorno que activan el acercamiento del
estudiante si son favorables y si son desfavorables los aleja (McClelland, 1989). La percepcién
positiva de apoyo académico parental que tengan los estudiantes produce un beneficio
cognitivo y emocional que repercute en la persistentecia en el esfuerzo necesario para el
dominio de las tareas, ya que consigue aumentar la motivacion (Katz, Kaplan y Buzukashvily,
2011). De la misma manera, pero en sentido contrario, la falta de apoyo académico parental,
a través de la manifestacion de juicios afectivos indiferentes o de reprobacion, afectan

negativamente al rendimiento de los estudiantes.

Muchos estudios e investigaciones han analizado la influencia de la motivacion
intrinseca y extrinseca en el area educativa, pero sobre todo en el ambito laboral. La teoria de
la autodeterminacién de Deci y Ryan (2000, 2012) enfatiza el papel de la autonomia personal
en el aprendizaje y su influencia en el esfuerzo, considerando las motivaciones intrinsecas y
extrinsecas en extremos opuestos. Deci y Ryan consideran que ambas fuentes de motivacion
pueden ocurrir simultdneamente, influyendo en el comportamiento y en las emociones durante
las experiencias de aprendizaje. A continuacion, vamos a describir las fuentes de motivacion

intrinseca y extrinseca (Deci y Ryan, 2000, 2002; Ryan y Deci, 2008):

1) Las fuentes de motivacion intrinsecas implican la realizacion de la tarea en relacion

con el interés y la emocion que ésta misma produce en el estudiante. Este tipo de motivacion
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se relaciona con un mayor rendimiento y satisfaccion personal, asi como con una respuesta

mas resiliente ante las dificultades que el estudiante puede encontrar en el proceso.

2) Las fuentes de motivacion extrinsecas implican la realizacion de la tarea en relacion
con el interés y la emocion que produce en el estudiante elementos asociados a la misma a
través de la construccion de premios o incentivos materiales 0 emocionales que pueden ser
positivos o negativos, es decir, incluye los premios y los castigos. Esta motivacion consigue
un menor rendimiento. Esta relacionada con la necesidad de satisfaccidon personal, produce
resultados positivos a través del reconocimiento que supone merecer la recompensa y mejora
la valoracion que el estudiante hace de si mismo por su buena realizacion académica. Ante
situaciones de resultados negativos, los estudiantes acostumbrados a la motivacion extrinseca

muestran menos habilidades de superacion ante las dificultades.

En este sentido, Martin-Antén, Carbonero y Romén (2012) obtienen en su
investigacion resultados que indican que los estudiantes con una mayor motivacion intrinseca
hacen un mayor uso de estrategias de aprendizaje y, al contrario, aquellos estudiantes con
mayor motivacion extrinseca hacen un menor uso de estrategias de aprendizaje. Ademas, la
tendencia a mejoras mas significativas y con mayor durabilidad esta en estudiantes con medio
y alto autoconcepto, en especial en su percepcion del uso de estrategias o en la realizacion de
tareas complejas que implican la relacion de los contenidos con experiencias de la vida diaria.
Sin embargo, aquellos con bajo autoconcepto mejoran significativamente en estrategias
asociadas al aprendizaje en la ejecucion de tareas concretas. De esta manera, si el estudiante
tiene un bajo autoconcepto mejora en el uso de estrategias de aprendizaje a través de las tareas
concretas que necesita; en cambio, si tiene medio o alto autoconcepto a través de tareas

complejas y proyectos relacionados con la realidad.

La teoria de la autodeterminacién de Deci y Ryan (2012) considera que todos los actos
humanos responden a una necesidad psicolégica de competencia, autonomia y relaciones
personales. Satisfacer esta necesidad facilita la autonomia motivacional y la toma de

decisiones, consiguiendo un estado mental sano y buenos resultados académicos.

Ademas, debemos tener en cuenta la naturaleza maltiple de las metas de aprendizaje.
En este sentido, un individuo combina metas de logro de dominio interno, asi como de
rendimiento, ya que los objetivos de logro pueden responder a varios intereses. Dandose lugar
en un mismo individuo diferentes causas de su motivacion (Dishon-Berkovits, 2014).
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Teniendo en cuenta los procesos que se desarrollan durante las experiencias de
aprendizaje, los estudiantes van formando su propio autoconcepto académico, el cual puede
ser mas o menos beneficioso de cara a la toma de decisiones, ya que basandose en la
valoracién que realicen de sus experiencias de aprendizaje, van a construir su autoconcepto
como estudiantes en el presente y van formando sus expectativas academicas futuras,
estableciendo sus propias metas (p.e., Chen y Usher, 2013; Garcia y Pintrich, 1994; Kappes,
Oettingen y Pak, 2012; Monereo, 1994; Pennac, 2012; Winne, 2011). Este hecho va tomando
mas importancia en la Educacion Secundaria, ya que al final de esta etapa se tomaran
decisiones académicas que afectaran al futuro profesional de los estudiantes. Las distintas
orientaciones de acercamiento o de evitacion al aprendizaje y al rendimiento estan muy
relacionadas con la idea de valor que cada estudiante tiene respecto de la tarea y de si mismo.
Su propia percepcion de competencia como estudiante resulta clave en el desempefio del
esfuerzo para el desarrollo de las tareas. Por tanto, hay que tener en cuenta la valoracion que
los estudiantes llevan a cabo sobre si mismos durante las experiencias de aprendizaje, ya que
segun sean dichas experiencias, cada estudiante ira formando su autoconcepto, reflexionando
sobre sus posibilidades académicas de futuro. A esta idea de estudiante competente, también
influye el apoyo académico que ofrezcan los progenitores en la interpretacion que los

estudiantes realizan de su propio proceso de aprendizaje.

Ademas, la motivacion de los estudiantes varia dependiendo de la tarea, e incluso
durante la realizacion de la misma. Una mayor motivacion se relaciona con un mayor
esfuerzo, tanto en comparaciones intrapersonales como interpersonales y esta influenciado
por el contexto social (Dietrich, Viljaranta, Moeller y Kracke, 2017). En este sentido,
diferentes autores consideran la autorregulacion de la motivacién un aspecto metacognitivo
esencial (Miele y Scholer, 2018). Los estudiantes evalian su motivacién para continuar con
la tarea 0 abandonar la misma, diferenciando entre la motivacion en relaciéon con objetivos
concretos o en relacion con metas de caracter mas personal, como parecer capaz o0 conseguir
altas calificaciones (Elliot y Fryer, 2008). Por tanto, en la regulaciéon de la motivacion, los
estudiantes procuran mantener sus objetivos a través de la representacion cognitiva de la tarea
y de los resultados especificos que pretenden obtener, valorando diferentes aspectos

personales y circunstanciales.

El contexto social en el que los estudiantes estan inmersos afecta a la necesidad de
satisfaccién y al tipo de motivacién que adopta, influyendo en su comportamiento y en sus
resultados. El contexto social también afecta a las metas de los estudiantes y a la tendencia de
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sus aspiraciones de manera intrinseca y extrinseca. El principal contexto social que afecta a

los estudiantes adolescentes es el que les proporciona su familia.

2.2 LA EXPECTATIVAY EL VALOR ACADEMICO

La motivacion desempefia un papel fundamental en la conducta de los estudiantes. Los
modelos motivacionales basados en el concepto de valor de la tarea incluyen también la
valoracion personal o expectativa de competencia en relacion con el objetivo. Tienen su
origen en la teoria motivacional de Atkinson (1964) y en la gestion de negocios de Vroom
(1964). Eccles et al. (1983) realizaron una adaptacion al campo educativo, considerando
determinantes en el comportamiento de los estudiantes para el logro de los objetivos las
expectativas y los valores subjetivos asociados a las tareas. De esta forma, la motivacion

predice los resultados académicos mas alla de la capacidad cognitiva del estudiante.

La teoria del valor de la expectativa de Eccles et al. (1983), ampliamente aceptada por
los investigadores, explica los logros, asi como la toma de decisiones académicas. Las
investigaciones realizadas dentro de la teoria del valor de la expectativa de Eccles no
contemplan la influencia de los diferentes entornos de los estudiantes, asi como los
mecanismos intraindividuales, para centrarse en investigar las diferencias interindividuales
(Wigfield y Cambria, 2010). La expectativa contempla la confianza del estudiante en su
capacidad de éxito en la tarea y comprende las creencias en su propio esfuerzo y capacidad
(Eccles et al., 1983). Segun Merhi (2011) la expectativa es la presuncion anticipada de un
hecho probable que contribuye a generar una serie de comportamientos que se apoyan en la
motivacion de originar cambios, tanto en aspectos educativos como vitales. El valor esta
relacionado con la importancia, la utilidad, el esfuerzo, el disfrute que el estudiante
experimenta durante la realizacion de la tarea y con el rendimiento que puede obtener (Smit,
de Brabander, Boekaerts y Martens, 2017). Segin Wigfield y Eccles (2002) el componente

motivacional de valor se puede dividir en cuatro apartados que enumeramos a continuacion:
1. Laimportancia de la tarea en si misma o el valor de logro para el estudiante.
2. Elvalor o el interés por el disfrute obtenido durante la realizacion de la tarea.

3. El valor de utilidad o las metas que el estudiante confiere a la tarea.
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4. El coste o esfuerzo del estudiante necesario para el desarrollo de la tarea.

La expectativa y el valor se relacionan de manera directa con el interés del estudiante
en la realizacion de la tarea y el momento circunstancial que vive, ya que la investigacion
sobre expectativas académicas y valor se centran, a través de estudios longitudinales, en la
prediccion a lo largo del tiempo, mas que en el estudio temporal mas inmediato. En cambio,
las experiencias de aprendizaje breves pueden significar un revulsivo motivacional. Estudios
muy recientes nos indican que las expectativas estan fuertemente correlacionadas con el valor
de utilidad, viéndose afectadas por tanto por los cambios que se puedan producir en este

concepto de manera puntual (Kosovich, Flake y Hulleman, 2017).

Investigaciones recientes indican que las expectativas y el valor académico
disminuyen durante la carrera y estan en relacion con el rendimiento, la participacion y la
perspectiva académica posterior (Hulleman, Kosovich, Barron y Daniel, 2017; Musu-Gillette,
Wigfield, Harring y Eccles, 2015). También la relacion entre el alto valor que el estudiante
concede a la tarea se relaciona de manera negativa con estudiantes con creencias de
expectativas bajas (Trautwein et al., 2012). De manera similar, las expectativas del futuro
profesorado de Educacion Secundaria incluyen cuestiones sociales, la propia satisfaccion
personal, la vision de futuro y los problemas profesionales, con actitudes mas positivas entre
el profesorado més eficaz (Canton, Cafidn, Arias y Baelo, 2015).

Gaspard et al. (2015) subdivide el valor de la tarea en: intrinseco, de logro, utilidad y
costo. En el caso del valor de logro y utilidad se consideran la importancia personal y la
proyeccion para un trabajo futuro. En esta misma linea, el estudio sobre las metas académicas

de Wormington y Linnenbrink-Garcia (2017) incluye la orientacion laboral del estudiante.

En los estudios de Meyer, Fleckenstein y Koller (2019) se corrobora la naturaleza
multiple de la teoria de la expectativa de valor. Estos autores consideran que hay que tener en
cuenta la medida de logro aplicada, ya que factores como el riesgo y el esfuerzo pueden tener
un impacto en las creencias de valor de expectativa y consecuentemente en el rendimiento

académico.

Los estudiantes deben encontrar su propio sentido de valor en las tareas que realizan
para mejorar el rendimiento académico (Harackiewicz, Canning, Tibbetts, Priniski y Hyde,
2016). Este aspecto se facilita a través de la utilizacion de tareas con formato, elementos y

dindmicas propias de los juegos, de esta manera se consigue que los estudiantes avancen en
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su aprendizaje emocional pero también social, resultando altamente motivadoras (Cejudo,
Losada, Pena y Feltrero, 2019).

En la revision de las investigaciones recientes sobre la influencia parental en el
rendimiento académico de los estudiantes realizada por Boonk, Gijselaers, Ritzen y Brand-
Gruwel (2018), se encuentra una asociacion positiva entre las expectativas académicas
parentales y el logro académico de sus hijos en los 31 estudios analizados centrados en
Educacion Secundaria. Segun un reciente estudio realizado por Froiland y Davison (2016) las
expectativas parentales fueron un predictor mas potente que las expectativas de los estudiantes
sobre la motivacion intrinseca y el rendimiento académico. En este sentido, los resultados del
estudio de Wang y Benner (2014) diferencian entre las expectativas parentales reales de las
percibidas por los adolescentes, ya que puede haber discrepancias entre ellas y nos revelan
que el logro de los estudiantes de secundaria fue mayor cuando los progenitores tenian
mayores expectativas que los adolescentes o cuando los adolescentes percibian que las
expectativas de sus progenitores eran mas bajas que las suyas. Por el contrario, el rendimiento
fue menor cuando los progenitores tenian expectativas mas bajas que los adolescentes o
cuando los adolescentes creian que las expectativas de sus progenitores excedian las suyas.
Por tanto, la influencia més positiva de las expectativas de los progenitores en los resultados
académicos de los adolescentes se basa en una manifestacion parental acorde con las
posibilidades reales de los adolescentes, disminuyendo de esta forma las posibles
discrepancias entre las expectativas parentales reales y las percibidas.

2.3 EL AUTOCONCEPTO ACADEMICO

El autoconcepto académico es la creencia o representacion cognitiva del nivel de
competencia o habilidad de un estudiante, es decir, el conjunto de percepciones que una
persona mantiene sobre si misma a partir de su propia valoracion y de la evaluacién de los
otros significativos (Wigfield, Tonks y Klauda, 2016). Esta variable es entendida desde una
naturaleza multidimensional de las autopercepciones (Ramos-Diaz, Rodriguez-Fernandez,
Ros y Antonio-Agirre, 2017).

En la investigacion educativa, el autoconcepto académico es un constructo que esta

relacionado de forma directa con el rendimiento académico, resultando una importante
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variable predictora de la implicacion en el aprendizaje (Ramos-Diaz et al., 2017; Steinmayr,
Weidinger, Schwinger y Spinath, 2019). Ademas, el autoconcepto estd muy relacionado con
el esfuerzo que emplean los estudiantes, ya que los estudiantes con un autoconcepto alto
tienden a estar dispuestos a invertir mas esfuerzo en su trabajo académico y por consiguiente

obtienen mejores resultados (Levpuscek, Zupancic y Soc¢an, 2013; Marsh et al., 2016).

Los primeros estudios que investigaron esta relacion utilizaron disefios transversales
(Hansford y Hattie, 1982), posteriormente los estudios se basaron en disefios longitudinales
(Marsh, Trautwein, Ldtke, Koller y Baumert, 2005; Marsh y Yeung, 1997). Un autoconcepto
académico positivo es una meta altamente deseable y un medio para facilitar el logro
académico posterior, la persistencia académica y el aprendizaje a largo plazo (Huang, 2011,
Marsh et al., 2014).

L"Ecuyer (1985) distingue varios apartados en el autoconcepto correspondientes a la
imagen de uno mismo, la representacion, el concepto, asi como el enfoque basado en las
percepciones conscientes y el basado en las percepciones del subconsciente. Por tanto, vemos
que el autoconcepto corresponde a un constructo de naturaleza multiple que integra diferentes
dimensiones (Allport, 1955).

Ademas, la adolescencia es una etapa de reformulacion y diferenciacion de la
personalidad. Este estado de cambios puede producir inestabilidad en el autoconcepto del
estudiante. En este sentido, L Ecuyer (1985) considera que los estudiantes durante la
adolescencia van formulando su autoconcepto progresivamente, mejorando la capacidad para
distinguir sus capacidades, talentos y aptitudes en el desarrollo de sus competencias, asi como

de forma paralela van obteniendo sus logros académicos.

Pero los mismos logros pueden llevar a los estudiantes a interpretaciones diferentes de
su autoconcepto. Los estandares de comparacion o los marcos de referencia que utilicen los
estudiantes para evaluarse a si mismos serviran de mediadores entre el autococoncepto y los
logros académicos (Chiu, 2012). De esta manera las comparaciones de los logros de los
estudiantes pueden no solo estar relacionadas con el autoconcepto que tienen los estudiantes
y con las motivaciones internas, sino también con las percepciones del ambiente de
aprendizaje, de esta manera se amplia la influencia motivacional a la percepcion del entorno
(Arens y Moller, 2016). En este sentido, en la formacion del autoconcepto académico

intervienen las comparaciones externas y/o internas que los estudiantes realizan de  modelos
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que toman como referencia. Ademas, segun sea la orientacion del estudiante, al rendimiento
o al aprendizaje, se discriminan las comparaciones que realizan, buscando la mejora con
modelos externos o procurando la mejora personal como aprendiz. Ambas formas de
comparacion, la interna y la externa, influyen en la formacion del autoconcepto y pueden
suceder simultaneamente, ya que no se comportan de manera excluyente (Buunk, Cohen-
Schotanus y van Nek, 2007; Schunk y Pajares, 2002; Wigfield et al., 2015).

También, diferentes investigadores diferencian las percepciones de los estudiantes en
dos grupos: las comparaciones temporales y las sociales. En las comparaciones temporales,
los estudiantes comparan las percepciones de si mismos con los logros anteriores y en las
sociales se comparan con los logros de los demas estudiantes en un contexto concreto. Por
tanto, nos encontramos ante una teoria comparativa en dos dimensiones que parte de las
teorias motivacionales internas y externas como marco de referencia en la formacion del
autoconcepto académico y que afade la dimension temporal (Mdller, Retelsdorf, Koéller y
Marsh, 2011). La motivacion intrinseca corresponde al grado de adaptacion ante la evaluacion
de una actividad por motivos que se encuentran en el propio proceso de aprendizaje,
independientemente de sus consecuencias (Skaalvik y Skaalvik, 2002; Spinath y Steinmayr,
2012). Por tanto, el autoconcepto es el resultado de la experiencia académica en forma de
feedback. Los estudiantes reacionan de manera diferente ante los resultados, de forma
adaptativa o defendiendo su imagen. En este sentido, los resultados acaban modificando el
comportamiento de los estudiantes a través del autoconcepto académico que van formando.
De esta manera, el autoconcepto es fundamental para el desarrollo y la integracion entre la
personalidad del estudiante y su conducta. El autoconcepto nos ofrece un indicador del
bienestar personal que influye positivamente en el ajuste de las conductas durante la

adolescencia (Rodriguez-Fernandez, Ramos-Diaz, Ros y Fernandez-Zabala, 2015).

Como vemos, la imagen de autoeficacia académica que los estudiantes van formando
estd muy relacionada con el comportamiento ante las diferentes metas que se pueden plantear
y con las percepciones de competencia que los progenitores tienen. Ademas, el autoconcepto
académico resulta mediador entre el feedback y el valor intrinseco que el estudiante le concede

a la tarea (Gniewosz, Eccles y Noack, 2014).

En las investigaciones se diferencia entre las creencias de competencia, las cuales se
centran en las capacidades, miden la habilidad percibida y la autoeficacia que implica

predicciones de resultados futuros, asi como la confianza percibida, resultando términosmuy
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relacionados entre si (Bong y Skaalvik, 2003). En esta misma linea Ferla, Valcke y Cai (2009)
corroboran la relacion entre la autoeficacia y el autoconcepto académico percibido. El
autoconcepto académico acta como predictor y mediador de las variables afectivas y
motivacionales y la autoeficacia académica como predictor y mediador para el logro

académico.

Diferentes autores han analizado la efectividad de intervenciones de corta duracion
para mejorar las creencias de competencia de los estudiantes, en concreto en el autoconcepto
y la autoeficacia en la realizacidn de la tarea. Si se consigue beneficiar dichas creencias, el
aumento de las mismas repercutira en el esfuerzo y en el rendimiento a largo plazo. Aumentar
el autoconcepto de los estudiantes y mejorar el esfuerzo académico es especialmente relevante
en estudiantes con baja creencia de expectativa. Esto también apoya la idea de que las
creencias de expectativa son el resultado de logros acadéemicos anteriores, en cambio, los
valores asociados a las tareas pueden afectar a la decision sobre la intensidad y el esfuerzo en

su realizacion de manera més especifica (Meyer et al., 2019).

Resultados de estudios recientes, como la investigacion llevada a cabo por Alvarez et
al. (2015) concluyen en sus resultados que la relacion entre la implicacion familiar percibida
por los estudiantes y el rendimiento académico es mediada parcialmente por el autoconcepto
académico. Ademas, estos autores mostraron en su estudio una relacion significativa entre las
dimensiones de la implicacion familiar percibida y las del autoconcepto de los estudiantes,

excepto en el reforzamiento de logro (Alvarez et al., 2015).

De la misma forma, Veas, Castejon, Mifiano y Gilar-Corbi (2019a) confirman las
relaciones significativas entre el autoconcepto académico y las actitudes del estudiante ante
el aprendizaje. De esta manera, se convirte el autoconcepto en un mediador entre las actitudes
y el rendimiento académico, pudiendo utilizarse ademas en las investigaciones el valor de la

tarea como predictor del rendimiento académico.

Los progenitores con creencias, conductas, actitudes positivas y altas expectativas en
cuanto al rendimiento, promoveran el desarrollo de sentimientos positivos de autoconfianza
y autocompetencia que favorecera la motivacion intrinseca hacia el aprendizaje. Por tanto,
cuanto mejor sea el autoconcepto del estudiante, mejores también seran los resultados

académicos (Alvarez et al., 2015).
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En este sentido, el control de las emociones puede llevar al éxito en el aprendizaje, ya
que proporciona elementos de autogestion personal. Resultados de un reciente estudio revelan
que el compromiso, la confusién, la frustracion, el aburrimiento y la curiosidad son los estados
afectivos mas frecuentes en la realizacion de una tarea, en cambio la ansiedad, la felicidad, la
ira, la sorpresa, el asco, la tristeza o el miedo son los menos frecuentes. Ademas, la confusion
y la frustracion suelen aparecer unidos y también la curiosidad y el compromiso (Bosch y
D’Mello, 2017).

Rodriguez-Fernandez, Ramos-Diaz, Ros y Zuazagoitia (2018) encuentran
correlaciones significativas entre la implicacién académica cognitiva, conductual y emocional
con la resiliencia, el autoconcepto y el apoyo social, siendo el autoconcepto predictor de la
implicacion conductual y emocional, pero no de la cognitiva. Ademas, existen resultados
empiricos gque avalan la conexion directa de la resiliencia con el apoyo familiar y social,
poniéndo de relieve que los estudiantes resilientes presentan puntuaciones significativamente
mas altas en apoyo familiar que los estudiantes no resilientes (Rodriguez-Fernandez et al.,
2015). En esta misma linea, Fletcher y Sarkar (2013) consideran la resiliencia como el logro
de una adaptacion positiva ante los problemas y las dificultades. De esta manera, los
estudiantes que responden de manera mas resiliente ante las dificultades académicas son
aquellos que reaccionan de forma adaptativa a los problemas relacionados con el aprendizaje
y estdn mas implicados en todos los aspectos del proceso (Inglés, Martinez-Monteagudo,
Garcia-Fernandez, Valle y Castejon, 2014).

Los resultados obtenidos por Rotgans y Schmidt (2017) nos muestran que el interés
individual no resulta ser la guia para la adquisicion de conocimiento y el logro académico,
sino el interés situacional y especifico a la actividad. Estos autores consideran que el interés
situacional es el mecanismo que impulsa la adquisicién de conocimiento, mientras que el
interés individual es el resultado afectivo de tal aprendizaje. EI conocimiento adquirido es el
nexo gue conecta ambos tipos de interés. De esta manera, la mezcla de ambos tipos de interés
esta presente en los estudiantes. El interés situacional, de naturaleza mas inmediata, depende
de la actividad que lo genera y es inestable; en cambio el interés individual es mas estable y
se produce tras la adquisicion de nuevos conocimientos y por tanto es posterior al aprendizaje.
En este sentido, las diferentes metodologias afectan de manera directa al interés situacional,
provocando diferentes reacciones previas al aprendizaje. Segun Hidi y Renninger (2006) el
interés situacional es evocado por determinados elementos del entorno, como pueden ser los
profesores, el grupo de iguales o los progenitores y engloba componentes cognitivos y
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afectivos. El interés situacional consigue activar la atencion del estudiante a experiencias
afectivas relacionadas con el entorno de aprendizaje y resulta especialmente importante en los
momentos iniciales de toma de contacto con una materia nueva. El interés situacional también
demanda una mayor implicacion del estudiante, que comienza a establecer conexiones
significativas con un determinado contenido al descubrir su importancia y utilidad (Gonzélez
y Paoloni, 2015). Diversos autores como Gonzélez y Paoloni (2015) y Renninger y Hidi
(2011) consideran que el interés situacional del estudiante puede activar y mantener el

personal.

En esta misma linea, Potvin, Hasni, Sy y Riopel (2018) profundizan en la relacion
entre el interés, el autoconcepto y la facilidad percibida o sensacion de competencia. Estos
autores nos indican que el interés y el autoconcepto no se muestran dependientes entre si; en
cambio, el interés si estd en relacion con la novedad, la sensacién de competencia y la
intencion de continuidad en el futuro. Ademas, los resultados de Potvin et al. (2018) nos

muestran que el autoconcepto si esta en relacion con el logro y la sensacion de competencia.

2.4 LAS METAS Y LOS LOGROS ACADEMICOS

Las metas académicas se definen en unos primeros estudios como el propésito o la
intencion para el inicio de una conducta (Maehr, 1974). Segun Marchesi (2014) los estudiantes
estan motivados segun las metas que pretenden conseguir, pudiendo ser éstas de naturaleza
interna o externa al mismo. Los efectos motivacionales del establecimiento de metas se
aprecian de manera directa en el rendimiento, responden a objetivos multiples y se pueden
comportar de manera independiente al historial de rendimientos pasados del estudiante, ya

que pueden responder a nuevas fuentes de infuencia (Senko, Hulleman y Harackiewicz, 2011).

En los inicios de la investigacion sobre la teoria de metas, ésta se estructura como una
dualidad entre el dominio de la tarea y/o el rendimiento. Progresivamente, este modelo que
representa la actitud del estudiante ante la tarea, de acercamiento o de alejamiento, va a ser
ampliado (Nicholls, 1984). En este sentido, las metas de aprendizaje académico representan
el proposito, el objetivo o/y la causa que mueve el comportamiento de un estudiante para la
adquisicién de las competencias correspondientes. De esta manera, se consideran dentro de la

posibilidad de simultaneidad de las mismas, de forma no excluyente, ya que ambos enfoques
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pueden proporcionar beneficios, por tanto, desde una concepcion de orientacion a multiples

metas se amplian los enfoques personal y social (Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998).

Pero los investigadores y tedricos de los objetivos académicos 0 metas se han basado
principalmente en la distincion entre rendimiento y dominio de la tarea para diferenciar los
esfuerzos que los estudiantes llevan a cabo en su proceso de aprendizaje (Elliot, 1999; Elliot
y Harackiewicz, 1996; Maehr, 1983, 1984). De esta manera, la orientacion a metas
académicas es considerada uno de los componentes motivacionales esenciales a la hora de
explicar el aprendizaje (Pintrich y Schunk, 2006; Wigfield y Cambria, 2010; Zimmerman,
2013), ya que permite autorregular el comportamiento de los estudiantes en relacion con un
determinado objetivo (Urdan, 2004).

Por tanto, en el estudio de la orientacion a metas académicas se suelen establecer dos
grandes dicotomias, por un lado la que distingue entre las orientaciones de aproximacion y de
evitacion y la diferenciacion entre las orientaciones al aprendizaje/tarea y al rendimiento. En
la orientacion a metas relacionadas con la tarea, los estudiantes estan interesados en el
aprendizaje de nuevos conocimientos, en mejorar sus competencias y habilidades, es decir, en
el propio proceso de aprendizaje. Los estudiantes con altas metas de aprendizaje estudian los
contenidos en profundidad e intentan relacionarlos con ideas o conceptos previos. También
elaboran nuevos argumentos y procuran obtener conclusiones personales. Centran su atencion
fundamentalmente en la tarea mas que en recompensas externas. El objetivo fundamental es
comprender los contenidos y aumentar asi los conocimientos personales (Peklaj, Podlesek y
Pecjak, 2015). Las metas de orientacion a la tarea, de aprendizaje, de dominio o de maestria
(goals of task orientation, learning, mastery), enfocan al estudiante hacia el aprendizaje méas
que hacia el rendimiento. Estos estudiantes se caracterizan por manifestar satisfaccion por el
dominio de la tarea, ademas de por proporcionar mayores niveles de eficacia e infierir un
mayor valor al aprendizaje. Muestran interés, esfuerzo y constancia ademéas de un mayor uso
de estrategias cognitivas y metacognitivas, asi como un mejor aprovechamiento de los
recursos disponibles que los estudiantes enfocados al rendimiento (Anderman y Midgley,
1997; Covington, 2000; Kaplan y Midgley, 1997; Pintrich, 2000a). En cambio, en la
orientacion hacia objetivos de rendimiento, los estudiantes dirigen sus esfuerzos a
salvaguardar su imagen como estudiantes capaces ante si mismos y ante los demas. Los
estudiantes que tienen metas de rendimiento altas dedican tiempo y esfuerzo al estudio y
consiguen buenos resultados, aunque no profundizan en los contenidos, ni dedican mucho

tiempo a elaborar razonamientos propios. Por el contrario, cuando se enfrentan a situaciones
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de valoracion de sus conocimientos de manera publica, a través de preguntas en clase o
actuaciones colectivas, pueden preocuparse mas por no dar una imagen negativa que por el
contenido de la tarea. En estos casos, la norma utilizada para evaluar la competencia se
convierte en el ndcleo del interés del estudiante y la manera de evitar la incompetencia en el
objetivo de su atencion, en vez del dominio de la tarea en si misma (Pintrich, 2003; Pintrich,
Conley y Kempler, 2003). De esta manera, en una situacion de logro académico se diferencia
por un lado la razon del comportamiento orientado hacia el dominio o desarrollo de una
habilidad y por otro lado el objetivo o resultado que se busca, teniendo en cuenta las normas
de evaluacion. Las metas de rendimiento centradas en la defensa del yo (performance goal,
ego-involvement, self-protection), enfocan a los estudiantes en relacion con la valoracién que
los demas puedan hacer de sus logros, utilizando un procesamiento cognitivo mas repetitivo,
mecénico y superficial que los estudiantes orientados al aprendizaje. Este tipo de motivacion
provoca comportamientos menos adaptativos ante las dificultades, pudiendo manifestar los
estudiantes distintos niveles de defensa de su ego (p.e., Covington, 2000; Elliot y
Harackiewicz, 1996; Pintrich, 2000a; Pintrich y Schunk, 1996; Skaalvik, 1997; Urdan, 1997).
Ademas de la relacion de los estudiantes con diferentes orientaciones a las metas, hay que
tener en cuenta el valor que atribuyen a las tareas, el esfuerzo necesario en su ejecucion, la
capacidad de reaccion ante las dificultades, asi como la eficacia de las estrategias de

aprendizaje utilizadas (Pintrich, 2000a).

Durante el proceso de aprendizaje, cada estudiante regula su actividad y se
compromente de diferente forma con los objetivos (p.e., Pintrich, 1999; Pintrich et al., 2003;
Zimmerman y Kitsantas, 1997, 2014; Zimmerman, Schunk y DiBenedetto, 2015). De esta
manera, las metas académicas sirven de guia al estudiante a través del compromiso que éste

realiza con el proceso de aprendizaje, determinando su comportamiento.

En la investigacion mas reciente, los objetivos de enfoque hacia el rendimiento o de
autoensalzamiento del ego se han vinculado a una serie de procesos y resultados positivos, en
cambio la orientacion de evitacién de rendimiento o de autoproteccién del ego aparece
vinculada a una serie de procesos y resultados negativos, asi como a estrategias de estudio
desorganizadas, falta de control de la ansiedad ante los exdmenes, asi como a un bajo nivel de
motivacion intrinseca (Hulleman, Schrager, Bodmann y Harackiewicz, 2010). Ademas, la
investigacion muestra como el feedback de logro anticipado media entre las metas y las
emociones del proceso (Pekrun, Cusack, Murayama, Elliot y Thomas; 2014). Pero debemos
tener en cuenta si el feedback es en sentido positivo o negativo, ya que el negativo puede
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llegar a afectar al autoconcepto, paralizando al estudiante. Resultados de un reciente estudio
Ilevado a cabo por Dahling y Ruppel (2016) muestran cémo los estudiantes que presentan baja
orientacion a la tarea manifiestan menos autoeficacia e interés cuando reciben malos
resultados; en cambio, los estudiantes con una orientacion alta hacia los objetivos de
aprendizaje y de dominio ante la misma situacion de malos resultados, se comportan de forma
constructiva. Ademas, segun la teoria sociocognitiva de Bandura (1977, 2012) las conductas
gue hayan obtenido recompensas positivas tienen mas posibilidades de ser repetidas, en

cambio disminuyen las que obtienen consecuencias negativas.

Pekrun et al. (2014) consideran que las metas de logro enfocan la atencion de los
estudiantes a medida que encajen las evaluaciones de control y valor subyacentes a las
emociones experimentadas durante el proceso. Se cree que los objetivos del enfoque de
rendimiento centran la atencién del estudiante en la capacidad de control percibida y el valor
positivo de los resultados, de esta manera aparecen emociones positivas como la sensacién de
hacer un trabajo bien hecho y el refuerzo en todos los &mbitos de las capacidades del
estudiante. En cambio, los objetivos de evitacion del rendimiento se centran en la atencion del
estudiante sobre la incontrolabilidad percibiday el valor negativo de los resultados de fracaso,
en este caso las emociones que aparecen estan en relacion con la autoproteccion y defensa del
ego. El vinculo entre la percepcion anticipada de fracaso del estudiante y su objetivo de

evitacion puede generar ansiedad y desmotivacion.

Vansteenkiste, Lens, Elliot, Soenens y Mouratidis (2014) unifican los modelos
anteriores en el modelo complejo de metas, que asume los efectos de las metas normativas o
de rendimiento dependiendo de las razones de los estudiantes para establecer sus objetivos.
En relacion con la mejora del rendimiento, debemos tener en cuenta que éste se produce mas
facilmente con la fijacién de propoésitos especificos de perfeccionamiento del rendimiento
anterior que como proposito general de mejora, ya que el estudiante puede autorregular los
diferentes elementos necesarios para su mejora de forma concreta (McClelland, 1989).

El modelo de metas de logro descrito de acercamiento o evitacion de la tarea o el
rendimiento de 2x2, es criticado por Elliot y Murayama en 2008, planteandose en 2011 el
modelo de metas de logro con un esquema de 3x2 (Elliot, Murayama y Pekrum, 2011). En
este modelo de 3x2, Elliot et al. (2011) afiaden objetivos personales de enfoque, tanto de
acercamiento como de evitacion, ademas de los tradicionales de rendimiento y de tarea. Estos

objetivos personales de enfoque pueden ser de naturaleza social, como por ejemplo hacer
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amigos o conseguir la aprobacion familiar. Elliot et al. (2011) consideran necesario separar
en los estudios sobre metas de logro el acercamiento o evitacion de los objetivos basados en
tareas, en metas personales y en los otros estudiantes. Por tanto, desde este enfoque Elliot et
al. (2011) dividen en tres grupos la orientacion a metas: las metas basadas en la tarea que
utilizan el dominio de la propia tarea como referente de valoracion de las competencias
adquiridas; las metas basadas en el yo que utilizan la propia trayectoria personal como
referente de valoracion de la mejora y la proyeccion futura y las metas basadas en el otro que

utilizan un referente de evaluacion interpersonal o normativa.

En este sentido, Cecchini, Gonzélez, Méndez-Giménez y Fernandez-Rio (2011) nos
muestran en su estudio sobre las metas en el que se incluyen metas sociales, que todos los
objetivos de dominio (de acercamiento y de evitacion) fueron asociados positivamente a
ambos tipos de metas sociales planteadas (de relacion y de responsabilidad), pero solo los
objetivos de evitacion de la tarea se asociaron positivamente con los objetivos sociales de
relacion. De esta forma, Cecchini et al. (2011) consideran que los objetivos de metas sociales
tienen un impacto positivo en la autorregulacion de los estudiantes y el sentido de la
responsabilidad se corresponde con el alienamiento de los estudiantes con las normas
establecidas, procurando los estudiantes el cumplimiento de las exigencias. En esta misma
linea de ampliacién de los objetivos de las metas, Elliot, Murayama, Kobeisy y Lichtenfeld
(2015) destacan la importancia de investigar en las metas de logro distinguiendo el
acercamiento o la evitacion a diferentes objetivos. Aunque las predicciones de las
consecuencias de la consecucion de objetivos de logro intrapersonales son mas dificiles de
generar, ya que la influencia puede variar en funcién de multiples caracteristicas como la
naturaleza de la tarea, el tipo de feedback previo, las normas o los valores personales,
culturales, etc., resultando dificil su categorizacion en la investigacion. Ademas, cuando un
estudiante se compromete con la tarea, también tiene en cuenta su percepcion de competencia,
calibrando de este modo el tiempo y el esfuerzo que le va a suponer y como va a afectar
socialmente el planteamiento de sus objetivos. Por tanto, la competencia puede ser adquirida
directamente por el estudiante durante el proceso de compromiso con la tarea, en relacion con

sus objetivos de mejora personal y en comparacion con los otros estudiantes.

El rendimiento obtenido afecta a las creencias de eficiencia y eficacia como estudiante
de diferente manera si las consideramos desde un punto de vista normativo o criterial. La

percepcion de competencia del estudiante, ademas de crear una imagen, modera el enfoque
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de acercamiento o de evitacion de la tarea teniendo en cuenta la percepcion entre sujetos o la

percepcion intrapersonal (Law, Elliot y Murayama, 2012).

Estudios como el de Senko y Tropiano (2016) nos aclaran que la orientacion a metas

de competencia o de apariencia se comporta de la misma manera que la orientacion a metas
de rendimiento, aunque dependera de las razones personales del estudiante sus distintos
enfoques. En la orientacion a metas de rendimiento o de competencia, si el estudiante asume
razones personales como el disfrute personal o superar retos, las metas de rendimiento
aportaran resultados adaptativos y flexibles en autoeficacia e interés compatibles con las
metas de dominio de tarea. Sin embargo, cuando se persiguen por razones de control, presion
0 recompensas externas, la orientacién a metas de rendimiento se comporta también como

metas de competencia, pero dando resultados desadaptativos ante las dificultades del proceso.

Elliot et al. (2015) tienen en cuenta los objetivos basados en uno mismo como tercer
elemento en la teoria de 3x2. Este objetivo de acercamiento o de evitacion hacia el propio
potencial del estudiante dentro de las metas de logro, considera la influencia de las
experiencias de aprendizaje del pasado en el potencial de competencia que el estudiante
percibe de si mismo, afectando a la autorregulacion del esfuerzo. Estas experiencias de
aprendizaje pasadas afectan de diferente manera a los estudiantes, a algunos pueden limitarlos
y en cambio a otros les pueden servir como elemento de superacion personal. En este sentido,
los estudiantes procuraran hacer la tarea mejor que la hacian antes o evitar hacer la tarea peor

que la hacian antes.

Teniendo en cuenta que una meta u objetivo puede definirse como la representacion
cognitiva que abarca la vinculacion entre los medios necesarios y los resultados deseados,
Kaftan y Freund (2018) consideran mas positivo para la consecucion de las metas del
estudiante y para sus sensaciones emocionales centrarse en los medios de busqueda de
objetivos, es decir, adoptar un enfoque de proceso, que centrarse en un enfoque de resultados.
Cuando los estudiantes persiguen objetivos moderadamente exigentes en el nivel de
autorregulacion requerido, el proceso llevado a cabo es mas flexible y adaptable; en cambio
los estudiantes que centran el proceso de aprendizaje Unicamente en el resultado llevan a cabo
una autorregulacion menos adecuada del proceso, resultando perjudicial para las metas

propuestas (Freund y Hennecke, 2015).
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En el enfoque intrapersonal, Tanaka y Murayama (2014) examinaron las relaciones
internas entre las percepciones especificas de la tarea en los pardmetros expectativa, utilidad
y dificultad y los relacionaron con el interés personal, buscando de esta manera las diferencias
intrapersonales en las metas de logro. Los resultados muestran que los estudiantes con mayor
interés perciben mayores niveles de expectativa y de utilidad de la tarea, asi como una menor
percepcion de la dificultad en su realizacion. Las metas de evitacion de la tarea y del
rendimiento refuerzan niveles bajos de expectativa y falta de interés, pudiendo llevar al
estudiante al aburrimiento. Pekrun, Goetz, Daniels, Stupnisky y Perry (2010) consideran el
aburrimiento un estado afectivo caracterizado por sentimientos desagradables, falta de
estimulacion y bajo nivel de activacion fisioldgica. Esta situacion puede desembocar en
desapego hacia el aprendizaje, dirigiendo el comportamiento hacia el minimo esfuerzo, poca
persistencia, reduccion de la atencién y dificultades a la hora de encontrar el momento para la
realizacion de la tarea. Los tedricos no consideran de igual forma a las sensaciones
emocionales de aburrimiento y falta de interés, resultando mas perjudicial para el aprendizaje
el aburrimiento, ya que el estudiante experimenta la sensacion negativa del paso del tiempo,
disminuye el esfuerzo y consigue peores resultados; en cambio la falta de interés es
afectivamente mas neutral (Nett, Goetz y Hall, 2011). En la revision de las teorias sobre el
aburrimiento llevado a cabo por Westgate y Wilson (2018) se clasifican segun sea la causa
principal del aburrimiento en: las teorias basadas en la influencia o estimulacién inadecuada
del ambiente; las teorias de atencion, en las cuales se dice que el aburrimiento es el resultado
de déficits de concentracion; y las teorias funcionales, en las que se dice que el aburrimiento
estd relacionado con el valor que se le confiera a la tarea. Westgate y Wilson (2018)
consideran que el aburrimiento es un indicador afectivo de un compromiso de atencion no
exitoso en una actividad valiosa y congruente con las metas. Es decir, es una emocion
funcional con la atencidn, con la posibilidad de concentracion y con la decision personal de
querer hacerlo. En este sentido, el aburrimiento se experimenta cuando las personas se sienten
incapaces 0 no quieren cognitivamente comprometerse con la actividad. Putwain, Becker,
Symes y Pekrun (2018) confirman en sus estudios que los estudiantes que experimentan un
mayor disfrute y un menor aburrimiento predicen un mayor logro posterior, de la misma
forma, un mayor logro académico responde a un mayor disfrute y un menor aburrimiento. De
esta manera, las emociones en relacion con el logro académico y el rendimiento muestran
efectos reciprocos a lo largo del tiempo y deben ser tenidos en cuenta en la investigacion. Las

emociones de logro se refieren a aquellas emociones experimentadas por los estudiantes en
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contextos de aprendizaje concretos como el aula o el hogar (Linnenbrink-Garcia y Barger,
2014).

Autores como Senko y Dawson (2017) consideran que se necesita investigar mas a
fondo un modelo méas complejo de metas, en el que se tenga en cuenta las metas de
rendimiento o normativas y las de apariencia, las cuales pueden tener efectos positivos o
negativos en los estudiantes. De la misma forma, Wormington y Linnenbrink-Garcia (2017)
destacan el potencial de los analisis centrados en la persona para estudiar las diferentes
orientaciones a metas académicas. En su estudio encuentran diez perfiles diferentes, en
relacion con: la motivacion académica en general, aspectos sociales, emocionales,
participativos y relacionados especificamente con los logros académicos. En este estudio se
subdividieron las metas en cinco apartados: los clasicos de acercamiento y evitacion de la
tarea y el rendimiento, asi como la orientacion laboral. En esta misma linea, Murayama et al.
(2017) consideran que la mayor parte de la investigacion empirica sobre las metas académicas
se ha basado en el analisis de las diferencias entre los estudiantes mas que en examinar las
caracteristicas de manera individual. De esta manera la investigacion no se ha centrado en la
variacion que se produce dentro de un individuo a lo largo del tiempo, y tampoco ha abordado
adecuadamente las correlaciones, las relaciones predictivas o la relacion causa-efecto de las

relaciones entre las variables motivacionales en los estudiantes de manera intrapersonal.

El anélisis intrapersonal, con varios momentos de medicion, ha sido menos utilizado
por los investigadores, aunque la orientacion a metas viene caracterizada por diferencias
individuales estables como el gusto por el trabajo bien hecho, el miedo al fracaso, el interés,
asi como caracteristicas mas flexibles propias de la tarea de aprendizaje como su complejidad
o el clima del aula (Senko y Hulleman, 2013). En esta misma linea, Elliot et al. (2018) analizan
ademas de las metas académicas con un planteamiento 2x2 clasico, los motivos personales en
la orientaciéon a metas, en concreto motivos de dominio, de competitividad y de miedo al
fracaso. De esta manera dividen el constructo metas académicas entre motivos personales y
de aprendizaje. Elliot et al. (2018) tienen en cuenta en el constructo de metas académicas el
autocontrol personal y la capacidad de adaptacion social de los estudiantes. Estos elementos
se consideran clave en la autorregulacion del aprendizaje, ya que se tiene en cuenta lo que los
estudiantes consideran correcto y bueno, ademas de la relacion que establecen con el contexto

social mas proximo.
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Investigadores como Inglés et al. (2015) y Rodriguez y Guzman (2018) identifican en
sus estudios tres perfiles motivacionales: uno orientado al aprendizaje, otro al rendimiento y
un tercero orientado a metas de reforzamiento social; también encuentran diferencias en las
metas segun el curso. De esta forma, los estudiantes eligen una combinacién de metas segun

sea la situacion concreta de la tarea que mas beneficios académicos les proporcione.

En la etapa secundaria, las metas de reforzamiento social estdn muy ligadas a la
familia. En este sentido, los estudiantes también llevan a cabo una autorregulacién en relacion
con lo que perciben como aceptado o correcto de manera familiar y rechazan lo que perciben
como negativo o incorrecto. Las familias tienen mucho que aportar durante la adolescencia
ya que se esta desarrollando la personalidad de los estudiantes y durante esta etapa, asumen
como propias las argumentaciones parentales, por lo que las sensaciones de haber hecho lo

correcto responden a los valores establecidos en la familia.

Por tanto, en el establecimiento de las metas, los estudiantes también reciben la
influencia de aspectos familiares. Los progenitores pueden despertar interés o desafeccion por
las materias o por las tareas. En este sentido, influyen de manera directa en la motivacion

academica y como consecuencia en el rendimiento de los estudiantes (Wentzel, 1998, 2005).
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CAPITULO IIl. LA INFLUENCIA PARENTAL EN EL APRENDIZAJE
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3.1 LAFAMILIAY EL CENTRO EDUCATIVO

La familia y el centro educativo comparten objetivos comunes en la formacién y el
desarrollo académico de los estudiantes (Ortiz, 2011; Rivas y Ugarte, 2014). Informes
recientes de organismos nacionales e internacionales, como la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE, 2011), el Consejo de Europa (Unidn
Europea, 2012) y el Ministerio de Educacion Cultura 'y Deporte del gobierno espafiol (Consejo
Escolar del Estado, 2014, 2015) resaltan la importancia parental en el ambito educativo
académico. Ademas, la adecuada colaboracion entre ambas instituciones, familia y centro
educativo, a través de una relacion constructiva y positiva, se considera influyente para el
éxito académico de los estudiantes, tanto en el aprendizaje como en el rendimiento (p.e.,
Epstein, 2011, 2013; Fernandez-Alonso et al., 2017; Karabenick y Zusho, 2015; Llevot vy
Bernad, 2015).

La participacion de la familia en el centro educativo es un derecho reconocido en
diversas leyes y segiin muchos autores beneficia el desarrollo académico de los estudiantes
(p.e., Castro et al., 2014; Consejo Escolar del Estado, 2014, 2015; Diaconu-Gherasim y
Mairean, 2016; Gaviria, 2014; Reparaz y Naval, 2014).

3.1.1 Normativa

La escuela obligatoria, similar a como la conocemos hoy en dia, comienza a gestarse
durante el siglo XIX. Hasta ese momento, los progenitores se habian encargado de decidir la
manera de educar a sus hijas e hijos, pero esta situacion cambia y comienza el estado a asumir

la tarea de garantizar el derecho a la educacion de sus ciudadanos.

Para su adecuado desarrollo, los distintos gobiernos elaboran el marco normativo
juridico sobre el que se gestionan todos los aspectos de los centros educativos, incluido la
relacion con las familias. De forma paralela, comienzan los primeros estudios sobre la
influencia de la familia en las actividades escolares. El primero de ellos data de principios del
siglo XXy se realiza en Chicago (E.E.U.U). Brooks (1916) es pionero en investigar y valorar
la supervision parental en las tareas académicas de los estudiantes. En Espafia, desde la
Constitucion de 1878 hasta la actual ley educativa LOMCE (2013), las leyes educativas van
ampliando progresivamente el derecho parental a la participacién en la educacion de sus hijas

e hijos en el centro escolar.
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La asamblea general de las Naciones Unidas (1948), en el articulo 26.3 de la
Declaracion Universal de Derechos Humanos, establece el derecho parental a elegir el tipo de
educacion que recibiran sus hijas e hijos, ese derecho es ratificado y desarrollado por los
siguientes articulos de la Constitucién espafiola de 1878: articulo 10; articulo 27 puntos 3, 5
y 7; articulo 39 y articulo 149.3. El articulo 27.7, seccion 12 especifica: “Los profesores, los
padres y, en su caso, los alumnos intervendran en el control y gestion de todos los centros
sostenidos por la Administracion con fondos publicos, en los términos que la ley establezca”.
Progresivamente las distintas leyes educativas han ido ampliando y desarrollando estos

derechos como podemos comprobar a continuacion.

Los articulos 5, 16, 18, 23 y 26 de la Ley Organica 5/1980, de 19 de junio, que regula
el Estatuto de Centros Escolares, LOECE, se ocupan de dar marco normativo a la relacion
entre la familia y el centro. En concreto articula sobre: elegir el tipo de educacion que la
familia quiere; la intervencion de la familia en el control y gestion del centro; la asociacion
de madres y padres; el respeto a las opciones filosoficas y religiosas de los progenitores y el
consejo de direccion. De la misma forma, los articulos 4 y 5 de la Ley Organica 8/1985, de 3
de julio, que regula el Derecho a la Educacion, LODE, desarrollan el concepto del derecho a

la educacion contenido en la Constitucion de 1978.

La necesidad de establecer una interrelacion legal entre el centro educativo y la familia
queda muy bien definida y justificada por Macbeth (1989), ya que ademas de valorar a la
familia como la base para el desarrollo educativo, considera que es el factor mas significativo

en la desigualdad de oportunidades educativas e introduce la responsabilidad legal parental:

Los padres son los responsables, ante la Ley, de la educacion de sus hijos por lo cual
son clientes legales de los centros educativos, a los que asisten sus hijos y deben ser
bien recibidos y atendidos. Ya que se debe compatibilizar la educacién familiar, no
formal, con la del centro, formal, creando una educacion compatible e
interrelacionada. Y por ello, los docentes y el centro educativo deben tener en cuenta
la educacion familiar para crear y fomentar un aprendizaje escolar. La educacion
familiar es la base e influye enormemente en la ensefianza formal y es un factor
significativo entre la complejidad de factores asociados a la desigualdad de
oportunidades en educacién. Y como los padres son los responsables de sus hijos,
estos deben intervenir y tomar parte de las decisiones que se toman en el centro sobre
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su funcionamiento y organizacion a través de sus representantes elegidos por ellos

para que asi lo sea (Macbeth, 1989, citado por Dominguez, 2010, pp. 4-5).

Todas las aportaciones que puso en vigor la LODE se mantienen en la Ley Organica
1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo, LOGSE y ademas se
incluyen los objetivos educativos como fin comun entre la familia y el centro educativo,

aportando el marco legal para que la familia pueda colaborar y contribuir a su mejor
cumplimiento. De la misma forma, el capitulo 1° de la Ley Organica 9/1995, de 20 de
noviembre, dedicada a la Participacion, la Evaluacion y el Gobierno de los centros, LOPEG,
esta integramente dedicado a la participacion en los centros y el titulo preliminar y el articulo
3 del capitulo 2°, de la Ley Orgéanica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacion,
LOCE especifica el derecho y el deber que asiste a los progenitores a participar. También en
el articulo 55, dedicado al profesorado, especifica en sus funciones la de tutoria con los

estudiantes y con los progenitores para superar conjuntamente las dificultades que se planteen.

En la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, LOE, dentro del titulo V,
dedicado a la participacion, autonomia y gobierno de los centros; el capitulo 1° especifica
cOmo se va a gestionar la participacion. En concreto, los articulos 118.4, 119.5, 121.5y 122.3
mencionan la corresponsabilidad entre la familia y el centro educativo a la hora de educar,

concretando distintos cauces para hacer efectiva dicha participacion.

Y, por ultimo, en la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la
calidad educativa, LOMCE, la cual estd en vigor actualmente dice en el punto Il del

Preambulo:

La educacion es una tarea que afecta a empresas, asociaciones, sindicatos,
organizaciones no gubernamentales, asi como a cualquier otra forma de manifestacion
de la sociedad civil y, de manera muy particular, a las familias. El éxito de la
transformacion social en la que estamos inmersos depende de la educacion. Ahora
bien, sin la implicacion de la sociedad civil no habra transformacion educativa. La
realidad familiar en general, y en particular en el &mbito de su relaciéon con la
educacion, esta experimentando profundos cambios. Son necesarios canales y habitos
que nos permitan restaurar el equilibrio y la fortaleza de las relaciones entre alumnos

y alumnas, familias y centros. Las familias son las primeras responsables dela
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educacion de sus hijas e hijos y por ello el sistema educativo tiene que contar con la
familia y confiar en sus decisiones. Son de destacar los resultados del trabajo generoso
del profesorado, familias y otros actores sociales, que nos brindan una vision optimista
ante la transformacion de la educacion a la que nos enfrentamos, al ofrecernos una
larga lista de experiencias de éxito en los mas diversos ambitos, que propician entornos
locales, en muchos casos con proyeccion global, de cooperacion y aprendizaje
(LOMCE, 2013, p. 97859).

También en el articulo 119 especifica las formas de participacion en el funcionamiento

y gobierno de los centros educativos.

En cambio, a pesar del marco normativo, segun Navaridas y Raya (2012) existen
debilidades en la participacion parental en el desarrollo académico de sus hijos e hijas por dos
aspectos fundamentalmente: confiar en el sistema educativo la responsabilidad de resolver
todas las cuestiones relacionadas con la problematica del desarrollo y la socializacion

académica de los menores y encontrar dificultades personales en el seguimiento académico.
3.1.2 Lafamiliay el rendimiento académico

McNeal (2012) considera que en las investigaciones sobre la influencia de la familia
en el rendimiento académico hay cierta inconsistencia en los hallazgos respecto a la influencia
parental. Estos problemas derivan principalmente de la complejidad del concepto y la
dificultad en su definicion (Boonk et al., 2018). En este sentido hay varias lineas de
conceptualizacion, por un lado estan los que lo consideran fundamentado en la dediacién de
recursos familiares a los hijos como tiempo, recursos econémicos 0 nuevas experiencias de
aprendizaje (LaRocque, Kleiman y Darling, 2011); otro grupo lo define como las actividades
concretas y directas que los progenitores llevan a cabo en el hogar relacionadas con el
aprendizaje académico de los menores como la ayuda en la realizacion de las tareas; otros
autores lo dividen en tipos especificos de participacion de los progenitores, a traves de
estrategias basadas en proporcionar estructura y apoyo con respecto al aprendizaje para la
realizacion de las tareas y el estudio en casa y otras estrategias, de caracter complementario,
para desarrollarlas en el centro escolar, como la comunicacion con los profesores, asistir y
participar en los eventos, etc.; y otros lo considera una combinacion de variables estructurales

entre las que destacan las caracteristicas sociales, econdmicas y culturales junto con variables
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dindmicas o de proceso familiar como el clima o ambiente familiar entre las que cobran
especial relevancia los aspectos relacionales en la implicacion o apoyo académico parental
(Epstein, 2011; Hoover-Dempsey y Sandler, 1997; Robledo y Garcia, 2009).

En esta misma linea conceptual, Hill y Tyson (2009) consideran la naturaleza
multidimensional de la participacién parental durante el desarrollo académico de los
estudiantes en la etapa secundaria. Por tanto, abarca la participacion en diversos escenarios
como el centro y el hogar, ademas de la intencion de socializacion académica futura. La
participacion en el centro se basa en la comunicacion entre el profesorado y los progenitores,
la asistencia a los eventos y convocatorias especificamente disefiadas para las familias, asi
como formar parte en actividades voluntarias de colaboracion. La participacién en casa
incluye facilitar el establecimiento de una estructura de habitos temporales, diferenciando el
tiempo de estudio del tiempo libre, asi como proporcionar las condiciones necesarias de
espacio para la realizacion de la tarea. También comprende las actividades de seguimiento del
progreso en el aprendizaje y la asistencia a espacios culturales y artisticos como visitar

Museos, asistir a conciertos, teatros, etc.

En relacion con la socializacion académica, las familias procuran la integracion de sus
hijos e hijas en la sociedad a través de su desarrollo como estudiante. En este proceso influyen
los valores, las crencias, las normas y las conductas que las familias consideran idéneas para
aprender y progresar socialmente. Por tanto, la comunicacion de las expectativas de los
progenitores sobre el estudio y la importancia familiar de su formacion académica esta en
relacion con los objetivos profesionales y personales a largo plazo, ya que se asocia con un
estatus social o tipo de vida. De esta forma, las familias realizan planes que apoyan y refuerzan
sus metas en las que se combina tanto los aspectos académicos como de integracién y éxito
social. Ademas, las familias distribuyen diferentes roles entre sus integrantes, en los que se
delimitan las expectativas y las creencias. Durante la etapa adolescente, la socializacion
académica se convierte en uno de los principales ejes de la vida familiar (Musitu y Garcia,
2016).

Estudios recientes proponen aumentar los vinculos entre las familias y los centros a
través de grupos de trabajo activo en el que los estudiantes sean los protagonistas, creando un
clima eficaz de aprendizaje y colaboracidon, ya que se obtienen grandes beneficios como la
asuncion de responsabilidades académicas parentales, el desarrollo de actitudes positivas en
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el desarrollo académico de los menores, asi como la satisfaccion general ante mejores
resultados (Epstein, 2013; Grant y Ray, 2013).

Diversos autores analizan la implicacion parental en los centros educativos y
estructuran en diferentes modelos los niveles de participacion. Epstein (1990, 2011, 2013)
construye un modelo jerarquico en tres niveles, correspondiendo el nivel mas basico a los
aspectos propios de la crianza, el segundo nivel a la comunicacion fluida con el centro en
temas educativos y el tercer nivel a la colaboracion en las actividades del centro y en las tareas
académicas realizadas en casa. Esta estructura basica, puede ser subdividida a su vez en seis
areas que a continuacion enumeramos: corresponsabilidad parental, comunicacion,
voluntariado, tareas para realizar en casa, toma de decisiones y colaboracién con la comunidad
educativa. En esta misma linea, Gento (1994) también divide su modelo en seis niveles
jerarquicos teniendo en cuenta tres modalidades de implicacion: la personal, como grupo
organizado o participando en la gestion del centro. Las categorias de participacion parental en
los centros de Gento (1994) en seis niveles son: informacion, consulta, elaboracion de
propuestas, delegacién de poder, cogestion y autogestion. Muy similar a las categorias de
Gento, el proyecto INCLUD-ED, llevado a cabo desde el 2006 al 2011 por un consorcio
coordinado por el centro de investigacion CREA de la Comisién Europea, en el que
participaron un total de 14 paises europeos con mas de 100 investigadores, distingue cinco
categorias de participacion familiar en los centros educativos: informacion, consulta, toma de
decisiones, participacion en la evaluacion y participacion educativa. A partir de este proyecto,
Padrds, Duque y Molina (2011) nos presentan algunas medidas para la prevencion y reduccion
del abandono prematuro de la educacion formal entre las que se destacan la utilizacion de
estrategias que favorezcan las expectativas familiares positivas hacia el estudio, la autoestima,

el éxito y el rendimiento académico.

Para Castillo, Felip, Quintana y Tort (2014) los &mbitos en los que los centros de

secundaria deben trabajar para reforzar los vinculos con las familias son:

1. Laformacion especifica para padres y madres relacionada con la mejora de
aspectos propios del proceso de aprendizaje de sus hijos e hijas.

2. Laexplicitacion de los derechos y deberes de las familias vinculados a la
participacion en el centro.

3. Laimplicacion familiar en las actividades del centro.
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Por tanto y paralelamente a la participacion familiar en las estructuras organizativas
de los centros y en los aspectos tutoriales de los menores, destacamos las posibilidades que
ofrecen muchos centros de actividades especificas para la formacion parental a través de la
orientacion familiar. En este sentido, la organizacion de la formacion parental a través de
Escuelas de madres y padres o de familias esta permitiendo la formacion y diversificacion de
la participacién familiar en el entorno académico de los estudiantes de manera mas amplia.
Las actividades que organizan las Escuelas de padres y madres consisten en foros dedicados
a los progenitores como protagonistas, coordinados por un orientador, un profesor o un
monitor especializado en el que se desarrollan actividades formativas de ambito familiar (Hill
y Wang, 2015).

De esta manera, a través de actividades formativas se procura la adecuacion entre la
participacion parental y la regulacién del ambiente educativo que més favorece el desarrollo
académico de los estudiantes (Deci y Ryan, 1985a, 1985b, 2000, 2002; Fernandez-Alonso et
al., 2017). Pérez-Boveda y Yaniz (2015) analizaron 15 programas parentales dedicados a
actividades de desarrollo y potenciacion social familiar. Los resultados muestran, que ademas
de la incidencia en la mejora de la gestion organizativa y emocional familiar, de caracter
estructural, el enfoque de las actividades esta orientado al desarrollo familiar y social en lineas
generales. La mayor parte de las intervenciones para la mejora del rendimiento se concentran
en algunos de los siguientes aspectos: cambiar los factores personales de tipo motivacional en
relacion a las expectativas y al valor que los estudiantes dan a las metas académicas, adquirir
estrategias de aprendizaje autorregulado que favorezcan la toma de decisiones, desarrollar
actitudes positivas ante el centro, el profesorado y los demas estudiantes, adecuar el
autoconcepto a la capacidad e involucrar el apoyo académico familiar en general. Aunque
teniendo en cuenta la naturaleza multiple de la teoria de metas, en las intervenciones para la
mejora del rendimiento o del aprendizaje de los estudiantes debemos tener en cuenta todos
estos factores. Segun Rodrigo (2016) valorar la implementacion de los programas parentales
nos permite conocer qué aspectos parentales son los mas influyentes en el aprendizaje. De
esta forma, diversos autores consideran que las intervenciones mas efectivas en la relacion
familia y centro educativo son las que fortalecen las redes de apoyo informal, potenciando la
confianza entre los progenitores (Rodrigo y Byrne, 2011). En esta misma linea, el analisis de
Perez-Bdveda y Yaniz (2015) de 15 programas formativos parentales destacan, entre otros
aspectos, la profundizacidn en los estilos educativos y las expectativas parentales dentro de la

parentalidad positiva como aspectos a tratar que influyen en el rendimiento. Ademaés, Cerezo
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et al. (2019) consideran que la influencia parental enfocada a la mejora de la autorregulacion
académica debe tener en cuenta las variables motivacionales y la relacion entre ellas. Aunque
segun Arranz et al. (2016) la mayoria de los programas parentales formativos no lleva a cabo

una evaluacidn sistematica de los mismos que ofrezca resultados concluyentes.

Pero la implicacion de las familias en los centros escolares a través de la participacion
en los distintos foros y actividades especificos para padres y madres es seguida por un nimero
minoritario de familias. Muchos autores y profesionales de la educacion consideran la
participacion parental en los centros educativos en un nivel bajo (Garreta, 2014). Ademas,
dicha participacion parental desciende a medida que van avanzando los niveles educativos,
reduciéndose notablemente en el cambio de Primaria a Secundaria, especialmente la
participacion de caracter colectivo, ya que se mantiene la atencion individualizada en la
asistencia a tutorias (Llevot y Bernard, 2015; Spera, 2005). Actualmente la investigacion de
la implicacién familiar en los centros educativos de ESO distingue tres niveles de
participacion parental: bajo, moderado y alto que dan lugar a tres perfiles diferentes
(Hernandez-Prados, Garcia-Sanz, Parray Gomariz, 2019). De esta manera, Hernandez-Prados
et al. (2019) realizan un primer grupo de participacion moderada con bajo sentimiento de
pertenencia; el segundo grupo con participacion baja y sentimento moderado de anhelo y el
tercer grupo con alta participacion y sentimiento alto de anhelo. En la caracterizacion de los
perfiles de los grupos aparecen mas diferencias entre los grupos dos y tres, los grupos con

niveles mas extremos de participacion.

Parra, Garcia, Gomariz y Hernandez (2014) obtienen diferentes perfiles familiares
segun la implicacion y participacion en el centro teniendo en cuenta la frecuencia y la calidad
de la comunicacién entre la familia y el centro educativo, la participacion activa en actividades
organizadas por el centro, la complementariedad de los objetivos familiares con los del centro,
asi como la integracion a través de las asociaciones de padres y madres en la organizacion de

actividades.

Para aclarar estos conceptos, hemos elaborado en la Figura 3 un esquema con las
principales areas de influencia familiar en el aprendizaje y su repercusion en el rendimiento
de los estudiantes. Dentro de las variables dindmicas de la familia, destacamos el clima o
ambiente educativo familiar habitual. En este sentido, consideramos los estilos educativos

familiares y las expectativas académicas dos aspectos fundamentales en el estudio de la

81



influencia familiar en el rendimiento académico, asi como la situacion laboral de los

progenitores, por ser una de las variables con méas repercusion estructural en la familia.

DINAMICAS ESTRUCTURALES PARTICIPATIVAS
EN EL CENTRO

AMBIENTE FAMILIAR:
ESTILOS EDUCATIVOS SITUACION LABORAL
PARENTAL
MOTIVACION: PERSONAL: TUTORIAS
EXPECTATIVAS ACADEMICAS GRUPAL: ASOCIACIONES
FORMATIVO: CURSOS

RENDIMIENTO DE LOS ESTUDIANTES

Figura 3. Influencia parental en el rendimiento académico

3.2 LOS ESTILOS EDUCATIVOS PARENTALES

Diversos autores (p.e., Baumrind, 1971, 1977 y 1991; Maccoby y Martin, 1983;
Schaefer y Bell, 1958) consideran a los estilos educativos los esquemas practicos que reducen
las pautas educativas a dimensiones basicas que, cruzadas entre si, dan como resultado

diversos tipos de clima parental.
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Los estilos educativos parentales son definidos por diversos autores como los
esquemas practicos de conducta que sirven para regular la convivencia familiar, establecer los
limites y estructurar la toma de decisiones. Segun Darling y Steinberg (1993) los estilos
educativos parentales son un conjunto de actitudes hacia los hijos e hijas que crean un clima
emocional sobre el que se desarrollan las conductas educativas de los progenitores. Por tanto,
el estilo educativo parental es el contexto emocional familiar donde toman relevancia las
conductas educativas especificas orientadas a objetivos, aunque éstos sean inconscientes para

los propios progenitores.

De la misma forma, Glasgow, Dornbusch, Troyer, Steinberg y Ritter (1997)
consideran los estilos educativos parentales un conjunto de actitudes, conductas y expresiones
no verbales que caracterizan las relaciones habituales entre los progenitores y sus hijos e hijas.
Ademas, en la formacion de este constructo hay que tener en cuenta la influencia de las
caracteristicas personales y circunstanciales de los progenitores, asi como sus experiencias

previas.

Diversos autores desarrollan modelos tedricos para explicar los estilos de conducta
parental basado en los niveles alto y bajo de dos aspectos béasicos, el afecto y el control, que
forman, segun tengan un nivel alto o bajo, los cuatro estilos educativos parentales clasicos:
democratico, autoritario, permisivo y negligente (Maccoby y Martin, 1983). La clasificacién
de los estilos educativos llevada a cabo por Maccoby y Martin (1983) reformulando la llevada
a cabo por Baumrind (1977) en cuatro grupos ha demostrado su validez en mdltiples
investigaciones. En esta clasificacion, los estilos educativos se representan en un eje de
coordenadas en el que se relacionan las variables afecto y control, como podemos ver en la

Figura4yen la Tabla 1.
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AFECTO

PERMISIVO DEMOCRATICO
CONTROL
NEGLIGENTE AUTORITARIO
Figura 4. Estilos educativos parentales: clasificacion.
Tabla 1
Clasificacion de los estilos educativos parentales: afecto y control
AFECTO CONTROL

DEMOCRATICO/AUTORITATIVO Alto Alto
AUTORITARIO Bajo Alto
PERMISIVO/INDULGENTE Alto Bajo
INDIFERENTE/NEGLIGENTE Bajo Bajo

A continuacion, enumeramos y describimos los estilos educativos de la tipologia de
Maccoby y Martin (1983):

Estilo educativo democratico, autoritativo o con autoridad

Las familias clasificadas en estilo educativo democratico se caracterizan por un alto
nivel tanto en control positivo como en afecto. Consideran importante actuar de manera
razonada en todas las actividades con sus hijos e hijas a través de la comunicacion. También

establecen reglas flexibles y procuran desarrollar la confianza mutua a través de la aceptacion
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de las diferencias. Otorgan gran importancia a la iniciativa personal fomentando el respeto, el
dialogo, la cooperacion y el reconocimiento, procurando la progresiva autonomia de los
menores. Son asertivas, pero no intrusivas ni restrictivas, establecen normas claras de
conducta para el desarrollo de la responsabilidad y la autorregulacion, en este sentido, la
disciplina es entendida como el conjunto de instrucciones sobre como actuar. Consideran la
disciplina util en la medida que contribuye al crecimiento de los menores, posibilitando la
toma de decisiones que estiman adecuadas para ellos. Entienden que para ayudar a crecer a
una persona es importante aceptar las consecuencias de los actos, tanto los positivos como los
negativos, admitiendo los errores como parte del aprendizaje. Este estilo educativo esta
relacionado con una orientacion motivacional intrinseca en la que los menores manifiestan
confianza personal, autocontrol, alta autoestima, independencia, responsabilidad, un estado
emocional estable, alta adaptacion, asertividad, un comportamiento igualitario en relacién a
los roles de género, madurez social y moral asi como mayores logros académicos (p.e., Alonso
y Roman, 2005; Beyers y Gossens, 1999; Bornstein y Bornstein, 2007; Furnham y Cheng,
2004; Herrera-Gutiérrez, Brito, Pérez-Lopez, Martinez-Fuentes y Diaz-Herrero, 2001;
Lamborn, Mounts, Steinberg y Dornbuschu, 1991).

Estilo educativo autoritario

Las familias clasificadas en estilo educativo autoritario se caracterizan por un alto
nivel de control y bajo nivel de afecto. Muestran menos confianza en sus hijas e hijos y un
menor namero de relaciones que las familias democréticas, también consideran importante la
obediencia a la autoridad. Suelen evitar el dialogo, estableciendo unas normas inflexibles y
no negociadas. Restringen la autonomia, la iniciativa y la espontaneidad de sus hijas e hijos a
través del establecimiento de ordenes, las cuales deben ser obedecidas, admitiendo el uso de
medidas de castigo en caso contrario. Se permite poca independencia. Este estilo educativo
esta relacionado con el desarrollo de una orientacion motivacional extrinseca. Los menores
habitualmente cumplen las acciones que sus progenitores establecen, no estando
acostumbrados a tomar decisiones por iniciativa propia. En ocasiones manifiestan
dependencia, pasividad, rebeldia, baja competencia social, baja autoestima y dificultades en
el desarrollo de actitudes empaticas, pudiendo derivar en situaciones conflictivas (Lamborn
etal., 1991; Garcia, Pelegrina y Lendinez, 2002).

La diferencia en el tipo de control que ejercen los estilos democraticos y autoritarios

estd relacionada con lo asertivo de los comportamientos familiares, ya que ambos son
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igualmente exigentes y contundentes. EI control parental autoritario es coercitivo, arbitrario,
dominante y preocupado por marcar las distinciones de estatus, en cambio el tipo de control
parental democratico se caracteriza por ser confrontativo, razonado, negociable, orientado a
resultados y relacionado con conductas reguladoras. De esta manera, el control parental

ejercido de manera asertiva no resulta perjudicial (Baumrind, 2012).
Estilo educativo permisivo o indulgente

Las familias clasificadas en estilo educativo permisivo se caracterizan por un bajo
nivel de control y un alto nivel de afecto. Manifiestan tolerancia con sus hijas e hijos en
multitud de circunstancias evitando las restricciones y los castigos, ya que no consideran
importante la obediencia ni la autoridad. Fomentan que los menores se comporten de forma
autonoma e independiente, con pocas exigencias, permitiendo una gran autorregulacién ya
gue no establecen limites. Este estilo educativo esta relacionado con el desarrollo de una
orientacion motivacional extrinseca. Los menores manifiestan una gran diversidad de
caracteristicas destacando el nivel de creatividad y las habilidades en competencia social,
relacionandose de manera adecuada con sus iguales. También manifiestan baja
responsabilidad, alta impulsividad y en algunos casos agresividad (Garcia et al., 2002;
Lamborn et al., 1991).

Estilo educativo indiferente o negligente

Las familias clasificadas en estilo educativo indiferente o negligente se caracterizan
por un bajo nivel de control y un bajo nivel de afecto. Los progenitores, habitualmente no
establecen limites y hay falta de afecto ya que no suelen implicarse en los asuntos de sus hijas
e hijos. Los menores dentro de este estilo educativo manifiestan un desarrollo cognitivo y
social bajo (Lamborn et al., 1991).

A partir de la década de los 80, los estilos educativos parentales se consideran dentro
del modelo de construccion conjunta o de influencias multiples, ya que los progenitores,
teniendo en cuenta el momento de desarrollo evolutivo del menor, la edad, el sexo, el orden
de nacimiento, el caracter y las circunstancias familiares, modifican su estilo educativo,
utilizando las estrategias que consideren mas Utiles de manera situacional, bidireccional o
circular. De esta forma, las clasificaciones de los progenitores en un estilo educativo s6lo son
orientativas, porque dependiendo del momento, el lugar o la persona con la que se interactue,

pueden ser modificadas, pudiendose generar un clima o ambiente familiar propio de manera
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habitual y cambiante en funcion de las distintas situaciones. Ademas, se entiende el caracter
ciclico y maltiple en las relaciones familiares, de tal manera que las practicas educativas de
los progenitores son causa, pero al mismo tiempo consecuencia de la problematica de los hijos
y las hijas, sirviéndose los progenitores de los tres estilos principales, sin contar con el
negligente, segun las circunstancias (Gomez, Del Rey, Romera y Ortega, 2015). Muchos
autores como Baumrind (como se cité en Gomez et al., 2015) amplian la clasificacion de
estilos parentales a partir de la combinacion de la variable afecto y de cuatro tipos de control
(directivo, asertivo, de apoyo e intrusivo), clasificando en 8 grupos diferentes a los estilos
educativos parentales, denominandolos autoritario directivo, no autoritario directivo,

democratico, permisivo, rechazante, suficiente y autoritativo.

Spera (2005) lleva a cabo una revision de las publicaciones més relevantes sobre la
relacion entre los estilos educativos y el rendimiento de los adolescentes. Esta revision de la
investigacién empirica indica que la participacion y el seguimiento de los progenitores son
predictores del rendimiento de los adolescentes. En este sentido y segun la revision de Jorge
y Gonzélez (2017) de los articulos publicados entre 2015 y 2016 sobre los estilos educativos
parentales, éstos se caracterizan por tres dimensiones basicas: el afecto, el control y la
aceptacion, clasificando consecuentemente las tipologias en tres estilos denominados

democratico, autoritario y permisivo, sin formar la tipologia negligente.

De esta manera, la evolucion de los estudios sobre estilos educativos parentales se va
distanciando del enfogue tipoldgico inicial en cuatro grupos, para centrarse en una perspectiva
desde la que se analizan un mayor nimero de opciones parentales que permiten captar una
mayor variabilidad en los estilos (p.e., Aroca y Canovas, 2012; Jeynes, 2010; Martinez y
Garcia, 2007; Musitu y Garcia, 2004; Oliva, Parra, Sanchez-Queija y Lopez, 2007; Torio,
Pefia e Inda, 2008; Torio, Pefia y Rodriguez, 2008).

En relacion con la influencia sobre el aprendizaje y el rendimiento de los estudiantes,
McNeely y Barber (2010) consideran que no hay resultados concluyentes respecto a la
asociacion entre el estilo autoritario y el rendimiento académico. Poniendo en tela de juicio la
influencia de la variable control parental en la formacion de los estilos educativos. En cambio,
destacan el apoyo parental percibido por los hijos e hijas como la base de las estrategias del
estilo educativo parental. En esta misma linea, Griffith y Grolnick (2014) consideran que en
las investigaciones no se diferencia entre control psicoldgico y conductual, por lo que hay

cierta confusion conceptual en el término y falta de consenso en su utilizacién, ya que
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aparecen de manera ambivalente en las investigaciones cuando no lo son. El control
psicoldgico esta basado en el dominio, la coercion y la manipulacion a través de la induccién
a sentimientos de culpabilidad o verglienza, llegando incluso a disminuciones en las
manifestaciones del afecto. EI control conductual se basa en la guia y seguimiento. Ambos
tipos de control estan fuertemente relacionados, encontrando los investigadores correlaciones
positivas entre las medidas de control psicolégico y de control conductual (p.e., Garcia-Pérez,
Rodriguez-Menéndez, Torio-Lopez y Rodriguez-Pérez, 2019; Guzzo, Lo Cascio, Pace y
Zappulla, 2014; Rodriguez-Menéndez, Vifiuela-Hernandez y Rodriguez-Pérez, 2018).

Ademas, muchos estudios analizan los estilos educativos parentales diferenciando la
caracterizacion entre la madre y el padre, pero en este sentido, Oliva, Parra y Arranz (2008)
consideran los estilos educativos parentales similares en madres y padres y concluyen en su
estudio que el estilo democréatico, ademas de ser el mas frecuente, es el que mas beneficia a
los menores en términos de mayor desarrollo positivo y satisfaccion general. Pero los
resultados del estudio de Gomez et al. (2015) sobre categorias parentales diferencian entre
cinco los estilos parentales. Las cuatro categorias comunes fueron denominadas estilo
democratico controlador, estilo democratico supervisor, estilo democratico de baja revelacion
y estilo moderado. Y la quinta categoria se dividio, en el caso de las madres corresponde al
estilo permisivo y en el caso de los padres al estilo indiferente.

En relacion con la diferenciacion del estilo educativo del padre y de la madre y su
influencia en los menores, Axpe et al. (2019) nos indican que no es el estilo combinado del
padre y la madre, sino la combinacion de afecto, control y comunicacién materna y paterna lo
gue genera una percepcion de afecto y control parental. Destacando una mayor aportacion de
estas dimensiones por parte de la madre que del padre en la conceptualizacion del estilo

parental o familiar.

La mayoria de los estudios sobre estilos educativos parentales reflejan un mejor ajuste
de los hijos e hijas con el estilo democratico. Sin embargo, otros estudios ponen de manifiesto
la superioridad del estilo permisivo o indulgente en relacion con el equilibrio general de los
adolescentes, obteniendo mejores rendimientos en funcion del estrés familiar y de las
estrategias de autorregulacion del aprendizaje que utilicen los estudiantes (Fuentes, Garcia-
Ros, Pérez-Gonzélez y Sancerni, 2019; Pérez, 2012; Suarez y Suarez, 2019). En relacion al
estilo educativo parental que obtiene los mejores resultados académicos hay que tener en

cuenta la cultura, el origen étnico, el nivel socioecondmico y el pais en el que esta inmersa la
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familia, ya que estos factores conforman un espacio de influencia en los que si predomina el
ambiente autoritario, resulta ser el estilo autoritario el que presenta un mejor ajuste familiar y
en entornos culturales permisivos o en situaciones de estrés familiar, el estilo permisivo es el
que consigue los mejores resultados (p.e., Fuentes, 2015; Fuentes et al., 2015; Garciay Gracia,
2009, 2010; Pinquart y Kauser, 2018).

El ambiente familiar desempefia un importante papel en los procesos de aprendizaje
de los adolescentes, ya que puede favorecer o perjudicar la adquisicion de conductas mas o
menos adecuadas para la adquisicion de conocimiento. De esta manera, el estilo educativo
parental es uno de los constructos mas utilizados por los investigadores para analizar la
influencia del contexto familiar sobre el rendimiento académico. En este sentido, diferentes
tipos de variables como el afecto, la receptividad, la supervision o la disciplina se relacionan
con importantes indicadores del desarrollo académico en los adolescentes (p.e., De la Torre,
Casanova, Garcia, Carpio y Cerezo, 2011; Fuentes et al., 2019; Hernando, Oliva y Pertegal,
2012; Oliva et al., 2008). Por tanto, los distintos ambientes que rodean a los adolescentes: la
familia, los amigos, los comparieros, las personas significativas o influyentes y el propio
sistema educativo tienen un papel influyente en el desarrollo de los estudiantes
(Bronfenbrenner, 1979).

3.3 LA TEORIA ECOLOGICA-SISTEMICA DE BRONFENBRENNER

La Teoria Ecoldgica-sistémica de Bronfenbrenner (Bronfenbrenner, 1977, 1979) se
define como el estudio cientifico del desarrollo humano entendido como una funcién
progresiva de interaccion reciproca entre la accion personal, los cambios bioldgicos del
organismo y las caracteristicas del entorno cercano y remoto a lo largo del tiempo. Incluye
cuatro elementos principales: el proceso de aprendizaje, las caracteristicas psico-bioldgicas
personales, el contexto y el tiempo, con diferentes estructuras que afectan al individuo
(Bronfenbrenner, 2005). La influencia de los factores contextuales y temporales se realiza de
forma anidada. De esta manera, cada persona se ve afectada por las interacciones de una serie
de sistemas ambientales superpuestos denominados microsistema, mesosistema, exosistema,

macrosistema y cronosistema que vamos a describir a continuacion:
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Microsistema: es el conjunto de estructuras y procesos en el que el individuo se
desarrolla en un momento dado de su vida de manera directa, inmediata y mas proxima como
la familia, el grupo de iguales, los compafieros del aula, los profesores, los vecinos, etc.
Incluye las actividades regulares, los roles sociales y las interrelaciones personales en un
entorno fisico, social y simbolico caracteristico que promueve 0 no permite determinadas
acciones. En este contexto es posible la comunicacién y la influencia directa entre las

personas.

Mesosistema: es el conjunto de interacciones, enlaces y procesos entre los
microsistemas en los que se desarrolla el individuo durante un periodo de tiempo. Como las
relaciones entre familia y centro escolar, entre las familias que comparten la amistad de sus

respectivos hijos e hijas, etc. Corresponde al sistema de microsistemas de una persona.

Exosistema: se refiere a los entornos, que no incluyen a la persona en desarrollo de
manera directa, pero si se ve influenciada por ellos, como las estructuras sociales del barrio,
los entornos laborales de los progenitores, etc. Son estructuras sociales formales e informales

que afectan al desarrollo del individuo de manera indirecta.

Macrosistema: es el nivel méas alto de influencia de entorno en el desarrollo del
individuo y lo configuran los patrones generales culturales, los sistemas de creencias y
valores, los diferentes estilos educativos, los recursos, las metas, la situacion econémica
global del pais, etc. La influencia de este nivel afecta al individuo a través de las interacciones

con los demas sistemas.

Cronosistema: engloba los diferentes tiempos en los que se encuentra el individuo

como su edad bioldgica, el momento familiar o la situacion politica del pais, etc.

Bronfenbrenner y Evans (2000) incluyen en su analisis del contexto el sistema cadtico,
el cual se caracteriza por la interrupcién constante de los procesos cognitivos necesarios para
el aprendizaje. Se produce a través de actividades estresantes, excesiva presion, un nimero
elevado de actividades, el establecimiento de rutinas sin un contenido estructurado de forma
I6gica, de actividades cotidianas impredecibles o en situacion de emergencia debido a una
falta de control sobre la planificacion del tiempo y una estimulacion ambiental general elevada

en cantidad de estimulos sensoriales.
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3.4 LA PARENTELIDAD POSITIVA

Diversos autores (p.e., Loizaga, 2011; Rodrigo et al., 2015; Sanders, Markie-Dadds y
Turner, 2003; Tourifidn, 2010) destacan en sus trabajos el concepto de competencias
parentales y su relacion con la capacidad de respuesta que los padres y las madres pueden
ofrecer ante las demandas de los hijos y las hijas. Estas competencias o herramientas estan a
su vez relacionadas con la cantidad y calidad de dedicacion o disponibilidad de los
progenitores en términos de apoyo, tiempo, accesibilidad y asertividad dentro del concepto de

parentalidad positiva.

La parentalidad positiva busca favorecer el desarrollo personal y la autonomia de los

hijos e hijas, procurando el establecimiento de vinculos afectivos sanos y protectores en el
desarrollo cognitivo, emocional e interpresonal de todos los miembros, pero con especial
atencion a los menores. La parentalidad positiva potencia el apoyo, el cuidado, la seguridad y
la atencion de los progenitores al ofrecer posibilidades a los hijos e hijas de explorary

experimentar el mundo que les rodea, estableciendo normas claras y consecuencias realistas.

Dentro de este concepto de parentalidad positiva, el control parental corresponde a las
las normas y los limites que utilizan los progenitores con los que gestionar y dirigir el
comportamiento de sus hijas e hijos. En este esquema de autoridad parental, destacan la
responsabilidad, la eficacia, el orden y la organizacion familiar. Se ejerce a través del grado
de exigencia, supervision y disciplina que establecen los progenitores. También esta
relacionado con las demandas de los progenitores en madurez y obediencia expresadas
siempre de manera asertiva (p.e., Bernal, Rivas y Urpi, 2012; Martinez y Garcia, 2007;

Pomerantz y Grolnick, 2009; Soenens y Vansteenkiste, 2010).

En el 2006, el Comité de Ministros de los Estados Miembros del Consejo de Europa
establece las Recomendaciones del Consejo de Europa 19/2006 (Consejo de Europa, 2006)
para potenciar en sus estados miembros, politicas de apoyo al ejercicio positivo de la
parentalidad. Esta recomendacion, establece la definicion de ejercicio de la parentalidad como
todas las funciones propias de los padres y las madres relacionadas con el cuidado y la
educacion de los hijos e hijas y considera el ejercicio positivo de la misma como el
comportamiento de los padres y las madres fundamentado en el interés superior del menor
para el cuidado y desarrollo de sus capacidades. Se considera ejercido desde la no violencia e

incluye el establecimiento de limites que permitan el pleno desarrollo de los menores.  Este
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documento se apoya en los convenios y acuerdos llevados a cabo por diferentes paises
miembros del Consejo de Europa entre 1949 y 2003 publicados en la Serie de Tratados
Europeos, ETS. A partir del 2004, el Consejo de Europa continta con el desarrollo de estas
recomendaciones a los estados miembros a través de la Serie de tratados CETS. Todos estos
tratados  pueden consultarse en la  web del Consejo de  Europa

https://www.coe.int/en/web/conventions/home?desktop=true

Los documentos en los que se apoya las Recomendaciones del Consejo de Europa
19/2006 (Consejo de Europa, 2006) mas destacables son:

1. Laconvencion sobre Derechos Humanos y Libertades Fundamentales (ETS N°
5), que protege los derechos de todas las personas, incluidos los menores. Este
documento estd recogido en la Resolucion de 5 de abril de 1999, de la
Secretaria General Técnica del Gobierno de Espafia, por la que se hacen
publicos los textos refundidos del Convenio para la proteccion de los derechos
y de las libertades fundamentales, hecho en Roma el 4 de noviembre de 1950;
el protocolo adicional al Convenio, hecho en Paris el 20 de marzo de 1952, y
el protocolo nimero 6, relativo a la abolicién de la pena de muerte, hecho en
Estrasburgo el 28 de abril de 1983.

2. LaCarta Social Europea (ETS N° 35, 1961) y la Carta Social Europea revisada
(ETS N° 163, 1996), en la que se especifica en su Articulo 16 “la familia en
tanto que unidad fundamental de la sociedad tiene el derecho a la adecuada

proteccion social, legal y econdmica para garantizar su pleno desarrollo”.

3. El Convenio Europeo sobre el Ejercicio de los Derechos del Menor (ETS N°
160).

4. EIl Convenio sobre derechos de los hijos e hijas a mantener relaciones con sus
progenitores (ETS N° 192).

A continuacion, vamos a enumerar una seleccion de Recomendaciones elaboradas por
el Comité de Ministros del Consejo de Europa para llevar a cabo una politica social familiar
comun: R (84) 4 sobre responsabilidades parentales; R (85) 4 sobre violencia en la familia; R
(87) 6 sobre familias de acogida; R (94) 14 sobre politicas familiares coherentes e integradas;

R (96) 5 sobre reconciliacion de vida laboral y familiar; R (97) 4 sobre garantia y promocion
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de la salud de familias monoparentales; R (98) 8 sobre la participacion de los hijos e hijas en
la vida familiar y social; Rec (2005) 5 sobre los derechos de los menores que viven en
instituciones y Rec (2006) 5 sobre el Plan de Accion del Consejo de Europa para la promocion
de los derechos y la plena participacion de las personas con discapacidades en la sociedad.
Todas estas recomendaciones podemos encontrarlas en la web del Consejo de Europa

https://www.coe.int/web/cm?

Tambien, en las Recomendaciones del Consejo de Europa 19/2006 (Consejo de
Europa, 2006) encontramos los componentes fundamentales de las medidas politicas a adoptar
para el adecuado desarrollo de la partentalidad postiva en los diversos paises miembros,
destacando las politicas de apoyo y promocién parental, asi como el establecimiento de
medidas de conciliacion laboral. Avanzando en esta misma direccion, el Consejo de Europa
realiza en 2007 el informe “Parenting in contemporary Europe: a possitive approach”
(Consejo de Europa, 2007). En este documento se establecen las bases para desarrollar
actividades que promuevan el desarrollo de la orientacion familiar y la educacion parental
partiendo de la posibilidad que tienen los progenitores de aprender hablando sobre sus

experiencias con otros progenitores y especialistas.

En este sentido y de acuerdo con estas recomendaciones del Consejo de Europa, el
Ministerio de Sanidad y politica Social del gobierno de Espafia establece las Orientaciones
para favorecer el ejercicio de las responsabilidades parentales desde las corporaciones locales
(Rodrigo, Méaiquez y Martin, 2010). En este documento se establece y desarrolla el concepto
de parentalidad positiva, se ofrecen modelos de atencion a las familias, asi como actividades
y programas de apoyo y orientacion. Este documento se apoya en la concepcion de la familia
como la institucion social basica en la que se fundamenta nuestra sociedad. Esta
conceptualizada como un sistema dindmico de relaciones interpersonales reciprocas,
influenciada por multiples contextos, dentro de un planteamiento ecologico-sistémico y
contempla la necesidad de apoyos institucionales para el ejercicio adecuado de la parentalidad

positiva (Bronfenbrenner, 1977; Bronfenbrenner y Evans, 2000; Rodrigo et al., 2015).

Pero los estudios e investigaciones mas recientes sobre la estructura familiar se han
visto dificultados por la situacion cambiante que la familia ha experimentado en las Gltimas
décadas en las que han surgido nuevos tipos de familia, con nuevas estructuras de
funcionamiento que han complicado la comprension de las mismas desde un punto de vista

estructural o modélico (Jeynes, 2015).
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3.5 EL APOYO ACADEMICO PARENTAL

La influencia de la implicacion familiar en el aprendizaje y el rendimiento académico
de los estudiantes ha sido analizada por muchos autores (p.e., Barca, Mascarenhas, Brenlla 'y
Moréan, 2012; Doctoroff y Arnold, 2017; Epstein, 2011; Fajardo et al., 2017; Froiland et al.,
2012; Ramdass y Zimmerman, 2011; Santos, Ferraces, Godas y Lorenzo, 2018).

Segun Jeynes (2010), la mayoria de las investigaciones realizadas sobre como se
relacionan los ambientes familiares con el desarrollo académico de los menores se basan
principalmente en dos teorias complementarias: la desarrollada por autores como Schaefer y
Bell (1958), Baumrind (1971, 1977 y 1991) y Maccoby y Martin (1983) en relacion con los
niveles de las variables afecto y control y la teoria ecologica de los sistemas de
Bronfenbrenner (1977).

En la revision sistematica de estudios empiricos sobre esta tematica publicados entre
1997 y 2018 realizada por Morales y Aguirre (2018) y en la llevada a cabo por Boonk et al.
(2018) sobre la relacion entre la participacion de los progenitores y el rendimiento academico
de los estudiantes en 75 estudios publicados entre 2003 y 2017, concluyen que la influencia
parental en el aprendizaje académico es de naturaleza multidimensional y se realiza a través
del involucramiento parental, principalmente en el hogar mas que en el centro educativo.
Segun Morales y Aguirre (2018) este involucramiento se realiza fundamentalmente a través
de seis areas de accion: monitoreo, apoyo, comunicacion, instruccién, socializacién
académica y disposicién de recursos familiares al desarrollo académico de los adolescentes.
Estos autores destacan los siguientes aspectos mas influyentes en las trayectorias académicas
de los adolescentes: las creencias parentales y en especial las expectativas de los progenitores
sobre sus hijos e hijas y la autoeficacia parental percibida en las interacciones educativas con
los adolescentes. Martin y Gémez (2017, p. 34) definen las expectativas académicas
parentales como “la estimacion de la probabilidad del éxito escolar filial a partir del

conocimiento de sus resultados y motivacion”.

Para Boonk et al. (2018) las variables parentales de participacion que correlacionan
con el rendimiento académico son: leer en casa, tener altas expectativas y aspiraciones para

el rendimiento y el nivel académico, procurar la comunicacién entre progenitores vy
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adolescentes sobre temas académicos y proporcionar animo y apoyo para el proceso de

aprendizaje.

En estos estudios vemos como la implicacion parental a lo largo del tiempo, resulta
efectiva en términos de rendimiento. Por tanto, se considera relevante por los investigadores
aspectos como la influencia parental en el manejo de las distracciones, la autoeficacia y la
responsabilidad percibida durante el proceso de aprendizaje, el establecimiento de metas, el
pensamiento reflexivo, la necesidad de gratificacion, la gestion del tiempo y la idoneidad del
lugar de realizacion de las tareas. Es decir, la influencia parental a nivel cognitivo,
metacognitivo y de gestion de los recursos en los procesos de autorregulacion de aspectos
académicos de los adolescentes resulta beneficiosa al logro, incluso la comunicacién sobre
aspectos académicos entre los progenitores y sus hijos e hijas favorece el interés y el esfuerzo
(Heddy y Sinatra, 2017; Trautwein y Kéller, 2003; Trung y Ducreux, 2013). Segun Frenzel et
al. (2010) los valores familiares se relacionan positivamente con los niveles de interés del
estudiante a lo largo del tiempo, ya que el interés es una parte de la motivacion determinante

de la calidad del aprendizaje.

Uno de los aspectos mas destacados de la actividad que desarrollan los menores en
casa son las denominadas tareas. Cooper (1989) define la tarea como las actividades asignadas
por los maestros o profesores a los estudiantes para ser completadas fuera del horario de
clases. De esta manera son actividades que conectan el centro educativo y el hogar, llevandose
a cabo una influencia familiar en las mismas (Epstein y van Voorhis, 2012; Rosario et al.,
2015). El control parental sobre la finalizacion de las tareas en casa contribuye positivamente
al logro académico (Nufez et al., 2015). Son muchos los autores que corroboran la influencia
parental en la conducta de los estudiantes al hacer las tareas en casa y su relacion positiva con
el rendimiento académico resultante (p.e., Bardou et al., 2012; Cooper et al., 2006; Cooper,
Steenbergen-Hu y Dent, 2012; Dumont et al., 2012; Patall, Cooper y Robinson, 2008; van
Voorhis, 2011). En estos estudios, los investigadores destacan la calidad del tiempo de
dedicacion de los progenitores a los asuntos académicos de los adolescentes mas que la
cantidad empleada. De esta manera, la actitud positiva de apoyo se relaciona con la calidad
del tiempo empleado en los asuntos académicos en general (Wang, Hill y Hofkens, 2014); en
cambio la cantidad de tiempo se relaciona con la frecuencia de ayuda en las tareas y, segun
sea la actitud familiar, puede llevar a resultados negativos ya que se puede interpretar por los
estudiantes como una intrusion, pudiendo disminuir la motivacion y el interés por los asuntos
académicos y provocar incluso conflictos familiares en otras facetas del desarrollo (Cooper et
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al., 2012; Moroni, Dumont, Trautwein, Niggli y Baeriswyl, 2015). Segin Rodriguez-
Menéndez et al. (2018, p. 183) “los progenitores que ejercen un control psicolégico son
percibidos por sus hijos e hijas como intrusivos, sobreprotectores, posesivos, directivos y
controladores”. Por tanto, la interferencia de los progenitores percibida por los estudiantes en
la realizacion de la tarea se relaciona negativamente con el desarrollo académico, pero la
percepcion de apoyo de los progenitores en la realizacion de dicha tarea, si se relacionaron
positivamente con los resultados académicos (Dumont et al., 2012). En este sentido, diversos
autores destacan como inconveniente la realizacion de las tareas por parte de los progenitores,
pero si que éstos faciliten y proporcionen los elementos necesarios para que los adolescentes
puedan, de manera independiente, autorregularse en su realizacion como el tiempo de calidad,
el lugar que permita la concentracion, el animo para mantener el esfuerzo necesario en
conseguir los resultados, etc. De este modo, diversos autores establecen como adecuado el
apoyo de los progenitores para facilitar la autorregulacion y procurar la autonomia de los
estudiantes, pero evitando la instruccion directa (Carr y Pike, 2012; Pomerantz, Moorman y
Litwack, 2007; Reeve, 2011).

Segun Raftery, Grolnick y Flamm (2012) existen dos modelos de influencia parental
en la motivacién de los hijos e hijas a la hora de hacer la tarea en casa: uno directo y otro
indirecto. En el modelo directo, los progenitores ensefian habilidades académicas para
resolver mejor la tarea de los adolescentes y en el indirecto, los progenitores estan vinculados
a la tarea desde el punto de vista motivacional, dandole importancia y valor a la tarea que
estén realizando y permitiendo de esta forma su compromiso con el esfuerzo. En este sentido
no resulta conveniente controlar, presionar o forzar a los hijos e hijas a hacer las tareas, ya
que esto inhibe su autonomia dando resultados académicos peores a largo plazo (Fernandez-
Alonso et al., 2015). Ademas, en el estudio de Regueiro et al. (2015) concluyen que los niveles
mas altos de motivacion intrinseca se encuentran asociados con una percepcion mas alta por
parte de los estudiantes respecto del acompafamiento parental al realizar los deberes, asi como
del control y apoyo parental en los mismos. De esta manera, la percepcion de apoyo a la
autonomia se relaciona con la persistencia en la realizacién de la tarea y con aspectos

motivacionales de los resultados académicos (Silinskas y Kikas, 2019).

La motivacion familiar sobre aspectos académicos, también se relaciona con el
concepto de socializacion futura. En este sentido, las expectativas sobre los aspectos
académicos se definen como la representacion mental de la creencia de formacion futura,
relacionada con la insercién en la sociedad desde el &mbito laboral. Teniendo en cuenta que
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la automotivacion de los estudiantes se puede potenciar a través del establecimiento de metas
concretas y sirve como un mecanismo efectivo para adquirir competencias, mejorar las
autopercepciones de eficacia y el interés intrinseco por el aprendizaje (Bandura y Schunk,
1981); la influencia parental, a través de las expectativas académicas a corto y largo plazo, las
valoraciones que vayan haciendo durante los logros alcanzados en el proceso o la utilidad que
los progenitores den al aprendizaje que van adquiriendo los menores también influyen en el
estudiante, afectando a su motivacion y rendimiento (Knollmann y Wild, 2007). Los
resultados de Suizzo et al. (2016) avalan las relaciones entre la satisfaccion escolar de los
progenitores y la motivacion de sus hijos e hijas, mediadas por las practicas de socializacion
académica parentales y la motivacion de logro de los adolescentes para satisfacer a su familia.
No podemos olvidar que la motivacién de logro no es una construccion unica, sino que incluye
varios constructos diferentes como las creencias motivacionales, los valores asociados a las
tareas, los objetivos y motivos de logro o metas en los que se puede incluir la satisfaccion
familiar (Wigfield et al., 2016).

Autores como Jeynes (2007), Mackiewicz y Thompson (2014) y Wilder (2014)
consideran que el apoyo académico parental se realiza proporcionando a los hijos e hijas una
estructura adecuada en la que puedan desarrollarse académicamente ademas de la influencia
en aspectos motivacionales a través de la manifestacion de actitudes positivas ante el proceso,
incluyendo aspectos como la colaboracion en las tareas, la manifestacion de interés por el
aprendizaje, las creencias sobre su futuro académico y profesional, las expectativas sobre el
rendimiento, el refuerzo positivo por los resultados, la satisfaccion mostrada ante los asuntos
académicos, etc. Diversos autores consideran que la estructura de apoyo motivacional parental
se realiza mostrando atencion a los aspectos academicos, elogiando el esfuerzo y
proporcionando animo dentro de un ambiente familiar emocionalmente equilibrado, evitando
tensiones y procurando ser optimista y empatico con las dificultades. Ademas, hay que tener
en cuenta las caracteristicas personales y las circunstanciales para ir modificando dicho apoyo,
ya que las necesidades van cambiando. De esta manera, los progenitores pueden utilizar
técnicas propias del aprendizaje colaborativo con sus hijas e hijos, atendiendo las peticiones
segun vayan apareciendo sus necesidades e inquietudes, facilitando los objetivos decididos
por los hijos e hijas, pero teniendo en cuenta que las creencias de eficacia de los progenitores

son mediadoras de los comportamientos de los estudiantes (Mermelshtine, 2017).

En esta misma linea, los resultados de Affuso, Bacchini y Miranda (2016) sobre los

efectos mostrados en el rendimiento después del seguimiento acadéemico parental llevado a
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cabo durante dos afios en estudiantes de secundaria, concluyen que influye positivamente en
dicho rendimiento de manera indirecta, a través de la mejora en la autodeterminacién y la

autoeficacia de los adolescentes.

En la revision llevada a cabo de la literatura de investigacion sobre la influencia
académica parental, hemos encontrado de manera minoritaria autores que diferencian en sus
estudios entre la madre y el padre. En este sentido, Fagan, Day, Lamb y Cabrera (2014) no
encuentran diferencias cualitativas entre las actuaciones del padre y la madre, afectando
ambos comportamientos de manera similar a los hijos e hijas, siempre que el tiempo de
dedicacion sea paredido; en cambio otros autores como Harding, Morris y Hughes (2015) si
encuentran diferencias en la influencia parental en beneficio de la madre en funcion de la
cultura, las experiencias, el conocimiento y las habilidades personales. En cambio, Jeynes
(2015) nos muestra en su estudio los efectos positivos y estadisticamente significativos de la

participacion del padre en los resultados educativos de los adolescentes.

Ademas, Fuentes et al. (2019) destacan la influencia positiva de la participacion de los
progenitores en los procesos de aprendizaje de los adolescentes, enfatizando la importancia
del apoyo, la implicacién, la comunicacion y el razonamiento. Segun Deci y Ryan (2012) los
resultados académicos estan centrados en el rendimiento, pero para maximizar el aprendizaje
y el desarrollo personal de calidad, es necesaria la participacion de contextos de apoyo

influyentes como el familiar.

3.6 LA INFLUENCIA DEL NIVEL SOCIOECONOMICO FAMILIAR EN EL

RENDIMIENTO ACADEMICO

Diferentes estudios avalan la influencia del nivel socioeconomico familiar en el
rendimiento académico de los estudiantes (p.e., Carrillo, Civis, Blanch, Longas y Riera, 2018;
Fajardo et al., 2017; Fernandez-Alonso et al., 2017; Gil, 2013). Ademas, el informe del
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte del gobierno espafiol (2016), basado en los
resultados del Programme for International Student Assessment (PISA, 2015), corrobora que
las desigualdades en los resultados estan relacionadas con la influencia del indice social,
econémico y cultural familiar, de tal manera que las condiciones de los estudiantes que

participan en este estudio no son las mismas, existiendo importantes diferencias entre paises
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participantes e incluso dentro de Esparia entre las distintas Comunidades Auténomas que
afectan negativamente al resultado en el caso de regiones con bajo nivel socioeconémico.

En este sentido, los principales indicadores en las investigaciones sobre la influencia
parental en el aprendizaje y el rendimiento asociados al nivel socioecondmico de las familias
son la situacion laboral y el nivel educativo parental (Callan, Marchant, Holmes y Flegge,
2017; Suleman, Aslam, Hussain, Shakir y Khan, 2012).

Estudios como el de Chaparro, Gonzalez y Caso (2016) nos muestran dos perfiles de
estudiantes segun el rendimiento, el nivel socioecondmico y la implicacion familiar en los
asuntos académicos. Los resultados nos indican diferencias en dos grupos opuestos segln
estas variables adquieran un nivel alto o bajo. Los estudiantes con un nivel de rendimiento
alto presentan también un nivel socioeconémico familiar alto y una implicacion académica
parental; de la misma manera, pero en sentido contrario sucede con los estudiantes de
rendimiento bajo. En este sentido, el estudio de Rodriguez-Rodriguez y Guzman (2019)
confirma la incidencia de la acumulacion de factores de riesgo sociales y familiares en el
rendimiento bajo. Sin embargo, los resultados de diversas investigaciones (p.e., Merritt y
Buboltz, 2015; Ruberry, Klein, Kiff, Thompson y Lengua, 2018) muestran como la adecuada
participacion parental a través del apoyo académico media entre el nivel socioecondmico y la
autoeficacia en asuntos escolares. Por tanto, el interés académico parental influye

postivamente en el aprendizaje incluso en los estudiantes con un nivel socioeconémico bajo.
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CAPITULO IV. SINTESIS TEORICA
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Numerosas investigaciones muestran la amplia relacion entre las calificaciones previas

de los estudiantes, las estrategias de aprendizaje, la autoeficacia y la orientacion a metas
académicas como mediadoras del rendimiento académico posterior, proporcionando una
integracion tedrica entre las variables estratégicas, las motivacionales y el rendimiento dentro
de lateoria cognitivo-social de Bandura (p.e., Bandura, 1977, 2012; Cleary y Kitsantas, 2017;
Debicki, Kellermanns, Barnett, Pearson y Pearson, 2016; DiBenedetto y Zimmerman, 2013;
Diseth, 2011; Mifiano, Castejon y Gilar, 2012; Pekrun, Elliot y Maier, 2009; Veasetal., 2017).

Un reciente estudio realizado por Arens, Schmidt y Preckel (2019) evidencia la
estabilidad de los constructos autoconcepto académico, valor intrinseco y valor de logro, asi
como sus relaciones, las cuales no cambiaron a lo largo de cinco cursos de secundaria en las
tres asignaturas analizadas (Inglés, Aleman y Matematicas). El patron de todas las relaciones
entre las variables se mantuvo estable al controlar el logro especifico de dominio de los
estudiantes medido por las calificaciones en las tres asignaturas sefialadas. La motivacién de
logro dirige el comportamiento hacia la meta, por lo tanto, es un determinante importante del
éxito academico (Wigfield et al., 2016). En este sentido, Dent y Koenka (2016) realizaron un
metaanalisis de estudios sobre aprendizaje autorregulado en estudiantes de primaria y
secundaria y nos confirmaron que los procesos cognitivos y metacognitivos estan
significativamente correlacionados con el rendimiento académico, y que el vinculo entre los

procesos metacognitivos y el logro es mas fuerte que con los cognitivos.

El analisis del nivel de autorregulacion y motivacién de los estudiantes predice los
resultados académicos futuros, ya que son caracteristicas de aprendizaje adaptativo y
autonomo requeridas para el compromiso de mejora necesario en los procesos de aprendizaje
que resultaran claves en las etapas superiores. En este sentido, los resultados de un reciente
estudio llevado a cabo por Gaxiola y Gonzalez (2019) sobre aprendizaje autorregulado, nos
confirman su importancia para los estudiantes en bachillerato. Los estudiantes en este nivel
educativo autorregulan su aprendizaje dependiendo del apoyo social y académico percibido,
la resiliencia mostrada ante las dificultades del proceso y las metas académicas que
establezcan. De la misma forma, tanto la motivacién como la inteligencia emocional son
susceptibles de ser ejercitadas y mejoradas en el ambito educativo, obteniendo los estudiantes
adolescentes mejoras en el rendimiento académico y en aspectos sociales (Dominguez-
Alonso, Dominguez-Rodriguez, Lopez-Pérez y Rodriguez-Gonzalez, 2016; Pena, Extremera
y Rey, 2016).
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Camacho-Mifano y Del Campo (2015) concluyen en sus resultados la relacion
positiva y directa entre los trabajos de calidad presentados voluntariamente y la nota final
obtenida. De esta manera, se evidencia la relacion entre el rendimiento y la motivacion
intrinseca, manifestada en este caso a través de la elaboracion de trabajos voluntarios, por lo
que la motivacion intrinseca del estudiante resulta ser un elemento clave en el rendimiento
académico. En esta misma linea, Martin-Anton et al. (2012) nos indican: los estudiantes que
utilizan un mayor nimero de estrategias son aquellos que responden a una motivacién
intrinseca del aprendizaje, consiguiendo mejoras significativas perdurables en el tiempo,
también los estudiantes con medio y alto autoconcepto y los que relacionan los contenidos de
estudio con sus experiencias reales. En este sentido, hay que tener en cuenta que la utilizacién
de estrategias de autorregulacion del aprendizaje esta en funcion de la percepcion del
estudiante de su propia capacidad en el uso y en la utilidad que les otorgue (Fernandez et al.,
2013).

En relacion con la motivacion intrinseca versus extrinseca, las tareas y el rendimiento,
Pan et al. (2013) nos indican en su estudio que los estudiantes con rendimiento de nivel alto
estan mas motivados intrinsecamente que los de nivel medio o bajo y muestran un mayor
interés en la realizacion de las tareas, asi como una mayor implicacion y aprovechamiento del
tiempo de estudio en casa. La tendencia de los resultados obtenidos por Pan et al. (2013) y
por Valle et al. (2015) en relacion con el tiempo dedicado a las tareas en funcion de tres niveles
de rendimiento (bajo, medio y alto), indica que cuando el rendimiento es bajo, el tiempo
dedicado a los deberes se incrementa, en cambio cuando el rendimiento es alto, el tiempo de
dedicacion manifestado por los estudiantes disminuye, por tanto no es la cantidad de tiempo
empleado sino qué se hace durante el mismo desde un punto de vista estratégico lo que
consigue mejores resultados. Ademas, las estrategias metacognitivas que utilizan los
estudiantes con un nivel de rendimiento bajo también son de bajo nivel en cuanto a la

autoeficacia (Difrancesca et al., 2016).

Diferentes investigadores nos muestran como los estudiantes que utilizan en mayor
medida estrategias de aprendizaje adecuadas a la tarea obtienen mejores rendimientos
académicos (Ning y Downing, 2010; Yip, 2012), pero segin un reciente estudio llevado a
cabo en estudiantes de 1° de ESO por Jiménez-Taracido y Manzanal-Martinez (2018) los
estudiantes no declaran en los autoinformes las estrategias de aprendizaje que realmente
utilizan. De esta manera, tan solo las estrategias de control emocional, recuperacion y

organizacion de la informacion son declaradas en el autoinforme y utilizadas en una prueba
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de realizacion, pero ninguna de las estrategias metacognitivas declaradas, son realmente
utilizadas en la prueba. Estos resultados ponen de manifiesto el conocimiento por parte de los
estudiantes de las estrategias de aprendizaje, pero no su correcta activacién. En este sentido,
para asegurar la informacion en relacion con las estrategias de aprendizaje, Jiménez-Taracido
y Manzanal-Martinez (2018) sugieren llevar a cabo pruebas cualitativas complementarias

como entrevistas o grupos de discusion.

Tambien McCardle y Hadwin (2015) consideran necesario el uso de diversas fuentes
datos para captar la naturaleza cambiante del aprendizaje autorregulado. Aunque Difrancesca
et al. (2016) consideran en relacion con la investigacion de estrategias de aprendizaje, que los
datos recogidos en las entrevistas deben ser utilizados con precaucion ya que, como sucede
con los juicios verbales emitidos durante la tarea, no siempre se alinean con los resultados

obtenidos de los datos recogidos con instrumentos de autoinforme.

Por tanto, diferentes autores como Alexander (2018) consideran que hay una
dependencia de las medidas de autoinforme y también ciertas conexiones irregulares con los
resultados académicos, por lo que recomienda la busqueda de otro tipo de fuentes, no solo las
dependientes de los recuerdos, reflexiones, explicaciones e interpretaciones de los

participantes en las investigaciones sobre aprendizaje autorregulado.

Segun Dinsmore (2017) las investigaciones entre 2011 y 2016 sobre el aprendizaje
estratégico coinciden en que falta desarrollo empirico sobre la naturaleza del procesamiento
del conocimiento, la calidad y el uso condicional de las estrategias que explican el rendimiento
mas consistentemente que la simple frecuencia de uso de las estrategias, las caracteristicas
personales o los factores ambientales que determinan el grado en que ciertas estrategias son

mas efectivas para algunos estudiantes, pero no de forma generalizada.

Ademas, los investigadores sobre estrategias de aprendizaje diferencian dos niveles en
las estrategias cognitivas, uno mas superficial y otro mas profundo. La utilizacion de
estrategias con un enfoque cognitivo superficial se lleva a cabo en situaciones donde el
objetivo principal es la reproduccion de contenidos de aprendizaje, de hechos o de conjuntos
de datos aislados como sustituciones mecanicas de férmulas matematicas recogidas en la
memoria. Desde este enfoque, la comprension de los contenidos de aprendizaje es muy baja

0 inexistente.
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En cambio, la utilizacion de estrategias con un enfoque cognitivo mas profundo se
lleva a cabo en situaciones donde el objetivo principal es comprender los contenidos de
aprendizaje para la aplicacion en la resolucién de problemas. En este sentido, Deekens et al.
(2018) consideran adecuado incluir en las investigaciones medidas de la profundidad de las
estrategias que utilizan los estudiantes y la frecuencia en su supervision. Los estudiantes que
realizan una supervisién mas frecuente de sus estrategias obtienen evaluaciones académicas
mejores que los que lo realizan de manera menos frecuente. Ademas, segin Coertjens (2018)
la correlacion entre la profundidad del procesamiento de la informacion y la supervision
metacognitiva sucede de manera independiente al marco tedrico, tanto en el aprendizaje
autorregulado y también en los de enfoque hacia el aprendizaje y el rendimiento, ya que el
aprendizaje autorregulado, en si mismo, no implica un procesamiento mas profundo de la

informacion (Winne, 2018).

Por tanto, las investigaciones sobre aprendizaje autorregulado apuntan a la
importancia de orientar en el estudio a los estudiantes durante las experiencias de aprendizaje
de manera habitual, para que puedan supervisar y dirigir mejor su propio proceso de forma
motivada, constante y con un esfuerzo ajustado a sus resultados. Cuando un estudiante se
autorregula durante el aprendizaje necesita un tiempo de reflexion entre el procesamiento
cognitivo y metacognitivo, es decir, revisa o supervisa lo realizado y actla en consecuencia,
necesitando de un tiempo adecuado entre la valoracion y la realizacion de los cambios (Winne,
2018).

Investigaciones recientes destacan la importancia de desarrollar orientaciones a
objetivos de aprendizaje para mejorar la capacidad de respuesta constructiva y adaptativa de
los estudiantes ante el rendimiento negativo (Chatzisarantis et al., 2016; Dahling y Ruppel,
2016). Ademas, segun Flunger et al. (2017) la dedicacion de tiempo a la realizacion de la tarea
puede ser una caracteristica de comportamiento favorable cuando los estudiantes invierten
esfuerzo en la misma, pero si se ejerce poco esfuerzo, una gran cantidad de tiempo de

dedicacion a la tarea se asocia con una baja motivacion.

Alexander (2018) hace una sintesis del momento actual en el que se encuentra la

investigacion sobre el aprendizaje en 12 puntos que a continuacion enumeramos:

1. Los estudiantes organizan estratégicamente el aprendizaje. Esto puede

reconocerse en forma de patrones discernibles y no aleatorios.
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2. Los estudiantes pueden describir sus comportamientos estratégicos o enfoques

generales de aprendizaje con cierta consistencia.

3. El comportamiento de los estudiantes esta influenciado por caracteristicas

individuales, contextuales y las diferencias en las tareas.

4. Laprofundidad, la frecuencia en el uso de las estrategias, los comportamientos

autorregulados y los resultados académicos se asocian de manera positiva.

5 EIl aprendizaje es el resultado de un proceso complejo, multifacético y
dindmico que no puede ser completamente representado por un Unico marco

tedrico o grupo de procesos.

6. La existencia de diversos métodos para averiguar lo que los estudiantes hacen

y lo que piensan que estan haciendo.

7. Hay que distinguir entre los procesos involucrados en el aprendizaje y en el

rendimiento.

8. Tanto para el aprendizaje como para el rendimiento académico se requiere la

conjuncién de habilidades y estrategias en diferentes niveles.
9. Existe una confusion entre comportamiento estratégico y habil.

10. No hay un consenso en las especificaciones para diferenciar las estrategias

superficiales y las profundas.

11. Hay una excesiva dependencia de la investigacion sobre aprendizaje
autorregulado en las medidas de autoinforme, las cuales ofrecen

irregularidades en relacion con los resultados académicos.

12. Hay una tendencia al aumento de terminologia en relacion con la

autorregulacion como la co-regulacion.

En este sentido, Alexander (2018) considera que la investigacion sobre el aprendizaje

debe encaminarse a:
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1. Establecer mas claramente los limites conceptuales entre el desempefio habil y

estratégico.

2. Buscar o idear medidas y procedimientos que se alineen con las

conceptualizaciones resultantes.
3. Aumentar el consenso en relacién con el significado del nivel de las estrategias.

4. Incluir en larecogida de datos, siempre que sea posible, ademas de medidas de

autoinforme, medidas de aprendizaje y de rendimiento académico.

5. Investigar como se interiorizan los procesos estructurados.

Teniendo ésto en cuenta, se comprueba mediante la investigacion que los estudiantes
que parten de la creencia de que pueden mejorar y desarrollar sus caracteristicas personales,
junto con cambios en las interpretaciones sobre las dificultades habituales durante la etapa
secundaria, aumentan el rendimiento (Yeager y Walton, 2011; Yeager et al., 2014; Yeager et
al., 2016). De esta manera, se hace evidente que el compromiso del estudiante con el
aprendizaje esta asociado a multiples aspectos del entorno como valores sociales, familiares
y personales, entre los que destacan sus propias creencias, metas académicas, valores y las
expectativas parentales percibidas (Bronfenbrenner, 1979; Wang y Eccles, 2013). Ademas,
Veas et al. (2019a) consideran adecuado reforzar la red de apoyo social para que los
estudiantes de la etapa secundaria puedan mejorar su autoconcepto, ya que creer en las propias

competencias es ventajoso con respecto al logro académico (Steinmayr et al., 2019).

Por tanto, el contexto social afecta a la motivacion de los estudiantes adolescentes, ya
que recibe diferentes intensidades y tipos de control sobre el comportamiento, el pensamiento
y los sentimientos, influyendo en el proceso de aprendizaje. Los resultados de la investigacion
de Ben-Eliyahu (2017) nos muestran cémo los estudiantes con alto nivel de regulacion
cognitiva difieren en sus expectativas, orientaciones a meta, valores y autorregulacion de sus
emociones y de sus comportamientos de los de nivel medio o bajo, de esta manera consiguen
un rendimiento mas alto. Ademas, la influencia del contexto de aprendizaje puede compensar

las diferencias en las caracteristicas individuales de los estudiantes.
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En este sentido y mas alla del reconocimiento en diferentes leyes educativas, la
participacion familiar en la consecucion de los objetivos planteados en secundaria es una
necesidad estudiada por muchos investigadores a través de diferentes variables, destacando
aspectos relacionados con el clima educativo familiar, las expectativas académicas, el tipo de
apoyo parental y los estilos educativos parentales que influyen en el rendimiento (Gaviria,
2014).

En relacion con las expectativas educativas parentales podemos conceptuarlas como
un indicador de la ambicién de logro parental en la socializacion académica de los hijos e
hijas, teniendo en cuenta los recursos familiares, las posibilidades parentales de apoyo, las
capacidades de los hijos e hijas y sus rendimientos habituales (Martin y Gomez, 2017). En
este sentido, la influencia del apoyo académico parental es uno de los factores mas importantes
para la autorregulacion de los estudiantes (Nufiez et al., 2015). Variables como las
expectativas académicas, el esfuerzo, el tiempo o las metas académicas, estan en continua
interrelacion con el entorno social mas cercano (Flake, Barron, Hulleman, McCoach y Welsh,
2015; Kosovich, Hulleman, Barron y Getty, 2015). Segun Castejon, Gilar, Mifiano y Veas
(2016) podemos encontrarnos con estudiantes que no cumplan con las expectativas de
rendimiento acorde a sus capacidades, debido a una baja motivacion que afecta al proceso de
aprendizaje. Ademas, en numerosas investigaciones podemos comprobar el papel mediador
de la motivacion en la percepcion de los estudiantes sobre la participacion de los progenitores

en la tarea y el compromiso de los estudiantes con el aprendizaje (NuUfiez et al., 2019).

Segun la teoria sobre la autodeterminacion de Deci y Ryan (2012) el comportamiento
que llevan a cabo los estudiantes para conseguir sus metas académicas debe ser de calidad y
relacionado con su propia autorregulacion mas que como consecuencia del control externo.
De esta manera, las predicciones a largo plazo sobre la motivacién académica seran mas
eficaces. En este sentido, Rodriguez-Menéndez et al. (2018) consideran que no hay una
definicion clara del concepto control parental en las investigaciones, ya que aparece de manera
indistinta como control psicoldgico y/o conductual. Estos autores consideran mas adecuado
utilizar en las investigaciones en vez de control parental, estructura parental y apoyo a la

autonomia.

En relacion con las metas, Inglés et al. (2015) y Rodriguez y Guzman (2018) nos
indican en sus estudios tres perfiles de estudiantes, diferenciando la orientacion de las metas

hacia el aprendizaje, de logro o rendimiento y de valoracion social, asi como diferencias segun
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el curso de ESO, concluyendo que los estudiantes combinan los tres tipos de orientacion a

metas sefialadas para conseguir mayores beneficios académicos.

Por tanto, diversos autores destacan la influencia de las familias en el rendimiento
académico de los estudiantes, ya que el rendimiento es considerado como la resultante de
variables académicas, personales y familiares (p.e., Adell, 2006; Castro et al., 2014; Furnham,
2012; Jiménez y LoOpez-Zafra, 2009; Risso, Peralbo y Barca, 2010; Santos et al., 2018;
Tejedor, 2003). Castro et al. (2014) concluye en sus estudios que sin la cooperacion entre la

familia y el centro escolar no se consigue el nivel de rendimiento més alto.

En este sentido, en las investigaciones sobre influencia parental en el rendimiento
académico encontramos a los estilos educativos y a las expectativas parentales en un lugar
destacado (p.e., Aunola, Stattin y Nurmi, 2000; Diaconu-Gherasim y Mairean, 2016;
Dinkelmanny Buff, 2016; Dumont et al., 2014; Froiland y Davison, 2014; Gomez et al., 2015;
Porumbu y Necsoi, 2013). Estas investigaciones nos muestran como los estudiantes de
familias con estilos educativos democraticos aplican estrategias mas adaptativas, manifiestan
niveles bajos de expectativas de fracaso, utilizan elementos motivacionales para la mejora y
tienen un comportamiento pasivo ante las tareas irrelevantes; en cambio, los estudiantes con
estilos educativos parentales negligentes, utilizan estrategias propias de personas inadaptadas
caracterizadas por altos niveles de comportamiento activo ante las tareas irrelevantes,

pasividad general y uso de la motivacion desde un enfoque negativo.

Autores como Erden y Uredi (2008) y Cerezo, Casanova, De la Torre y De la Villa
(2011) concluyen que los estudiantes con estilos educativos parentales clasificados como
democraticos y permisivos utilizan mas estrategias de aprendizaje y consiguen mejores logros
académicos comparados con los estudiantes cuyos progenitores son clasificados en estilos
educativos autoritarios e indiferentes Ademas, los resultados de la investigacion de Chen y
Ho (2012) indicaron que las creencias académicas de los estudiantes median la relacion entre
la participacion parental percibida y el rendimiento académico. En el estudio realizado por
Inam et al. (2016) la combinacion de estilo parental democratico y permisivo es la que obtiene
los mejores rendimientos académicos y Chen (2015) nos muestra en su estudio que los estilos
parentales clasificados como autoritarios correlacionan positivamente con el rendimiento
académico en el caso de estudiantes con metas de rendimiento y negativamente en el caso de

estudiantes orientados a la evitacion del rendimiento.
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En esta misma linea, Malander (2016) concluye en su estudio que los estudiantes que
manifiestan un mayor desarrollo y utilizacion de las estrategias de aprendizaje perciben a sus
progenitores como tolerantes de sus comportamientos y no son percibidos con un nivel
extremo de control o de falta del mismo. También Fernandez-Alonso et al. (2017) obtiene
mejores resultados en los estudiantes de familias con estilos menos directivos que familias
con estilos mas controladores. De la misma manera que en la investigacién de Tur-Porcar,
Jiménez-Martinez y Mestre-Escriva (2019), en la que los autores concluyen en relacion con
la superioridad de la percepcion de la autoeficacia académica en estudiantes con estilos
parentales autoritativos o democraticos y permisivos en relacion con los que tienen estilos
educativos autoritarios y negligentes. Ademas, hay que tener en cuenta los resultados del
estudio de Axpe et al. (2019) en el que se obtiene que la influencia familiar sobre los hijos e
hijas de ambos progenitores es el resultado de la combinacion del estilo de la madre y del
padre, en el que resulta mas influyente las dimensiones de afecto, control y comunicacion de

la madre que las del padre.

En esta misma linea de investigacion se obtienen resultados que ponen de manifiesto
que el control parental excesivo esta relacionado negativamente con la motivacion de logro;
en cambio se obtienen mejores resultados respecto al rendimiento de los estudiantes que
responden a un patrén familiar centrado en el desarrollo de las competencias académicas y
con altas expectativas de resultado (p.e., Aunola y Nurmi, 2004; Froiland y Davison, 2014;
Karbach, Gottschling, Spengler, Hegewald y Spinath, 2013; Silinskas, Kiuru, Aunola,
Lerkkanen y Nurmi, 2015). De la misma forma, tras dos afios de seguimiento formativo
parental, Affuso et al. (2016) concluyen en su estudio la influencia positiva e indirecta en el
rendimiento de los estudiantes de las variables motivacionales autoeficacia y

autodeterminacion académica percibida.

Por tanto, la interferencia de los progenitores con la tarea, el conflicto relacionado con
la misma o el control en su realizacion encuentran correlaciones negativas con el rendimiento
(p.e., Dumont et al., 2012; Gonida y Cortina, 2014; Nufiez et al., 2015). Las estrategias
parentales que responden a patrones inductivos dan mejores resultados académicos, ya que
son menos invasivas y permiten la autorregulacion de los adolescentes de su propio proceso
de aprendizaje (Moroni et al., 2015). Autores como Fuentes et al. (2019) muestran en las
conclusiones de su investigacion la influencia de los estilos educativos parentales en el ajuste
académico de los hijos e hijas, destacando diferentes criterios como el estilo educativo

caracterizado por un alto nivel de calidez y baja rigidez.
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De la misma forma, el apoyo académico parental llevado a cabo dentro de la
parentalidad positiva resulta beneficioso al logro, asi como la mejora de la comunicacién entre
los progenitores y sus hijos e hijas sobre aspectos académicos. Los progenitores que consiguen
crear un clima familiar que favorece la motivacion intrinseca en la realizacion de las tareas
proporcionan experiencias positivas que refuerzan la percepcion de competencia y autonomia,
consiguiendo mejores resultados académicos a largo plazo; en cambio si el control externo
disminuye la motivacién intrinseca por el aprendizaje, y proporciona experiencias basadas en
resultados académicos positivos, la motivacion extrinseca aumentard, pero a largo plazo hay
que procurar aumentar la motivacion intrinseca por el aprendizaje y la autorregulacion del
comportamiento por parte de los estudiantes sin la intervencion del control del

comportamiento por parte de los progenitores (Trung y Ducreux, 2013; Wang et al., 2014).

Estudios recientes resaltan la mejora de la implicacion parental en asuntos académicos
de los hijos e hijas tras el desarrollo del concepto de parentalidad positiva y la adecuada
canalizacién de la motivacion (Harackiewicz, Rozek, Hulleman y Hyde, 2012; Santos, Godas
y Lorenzo, 2016). La participacion y el compromiso de los progenitores en los asuntos
académicos de los hijos e hijas mejora aspectos emocionales de los adolescentes, ya que
influye de manera positiva en la motivacion. Pero la implicacién parental en los centros
educativos muestra diferentes niveles de participacion, dando lugar a tres perfiles de relacion
familiar con los centros educativos de ESO: bajo, moderado y alto (Hernandez-Prados et al.,
2019).

Los progenitores, en su participacion en los aspectos académicos de sus hijos e hijas
procuran desarrollar experiencias familiares positivas en relacion con el aprendizaje ademas
de su propia satisfaccion personal. Desde el punto de vista del control sobre los hijos e hijas,
la busqueda de satisfaccidn personal de los progenitores, puede llevar a efectuar un control
excesivo sobre el comportamiento de los menores, que impida la autorregulacién natural de
los estudiantes, aunque si puede proporcionar consecuencias inmediatas positivas en los
resultados, que mejoren la autoestima académica de los estudiantes de manera puntual y
facilite una implicacién motivacional mayor en la siguiente tarea, resultando beneficioso a
largo plazo (Regueiro et al., 2015; Wang y Sheikh-Khalil, 2014). Los investigadores sobre
influencia parental tienen en cuenta que la perspectiva temporal del estudiante de los
resultados y la utilidad de su aprendizaje influyen en el establecimiento de metas de logro,

activando la autorregulacion del aprendizaje en diferentes direcciones, adaptandose de esta
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forma a las circunstancias concretas de la tarea (Salmeron, Gutiérrez-Braojos y Rodriguez,
2017).

Ademas, las experiencias de aprendizaje de los estudiantes se ven influenciadas por
los roles femenino y masculino. Diferentes autores como Peklaj et al. (2015) concluyen en su
estudio que el sexo de los estudiantes, los conocimientos previos y la conciencia como rasgo
de personalidad tienen impactos directos e indirectos en el rendimiento durante la etapa
secundaria. En este sentido, Kessels y Steinmayr (2013) obtienen diferencias de actitud en la
estrategia de busqueda de ayuda en perjuicio de los hombres, afectando al rendimiento.

En esta misma linea, Spinath, Eckert y Steinmayr (2014) y Cadime, Cruz, Silva y
Ribeiro (2017) consideran a las chicas mejor adaptadas a los ambientes escolares, obteniendo
mejores puntuaciones en planificacién, ejecucion y evaluacién. Y Suarez et al. (2018)
obtienen diferencias en la estrategia de valoracion del coste a la hora de hacer la tarea también
a favor de las chicas. En cambio, otros estudios sobre esta temética no encuentran diferencias,
como en el estudio de Arens, Becker y Méller (2017) en el que los estudiantes de ambos sexos
se comportan de forma similar en el establecimiento de metas y en la formacion de su

autoconcepto académico ante los examenes.

Este ajuste entre los roles masculino y femenino con el rendimiento puede ser
influenciado positivamente por los progenitores a través de la motivacién, como mediador
entre las caracteristicas personales de los hijos e hijas y sus resultados académicos. En este
sentido esta demostrado que un alto concepto estd relacionado con un alto rendimiento

académico y viceversa (Huang, 2011).

De la misma manera, los valores y actitudes hacia la educacion académica que los
progenitores transmiten a los hijos e hijas influyen en sus posibilidades de adaptacion durante
el proceso de aprendizaje (Fuentes et al., 2015). En este sentido, consideramos destacable los
resultados obtenidos por Lazowski y Hulleman (2016) que profundizan en la investigacion de
la motivacion en el aprendizaje durante espacios de tiempos cortos, ya que los aspectos
motivacionales resultan ligados a metas y objetivos concretos que se activan para cada tarea,
y la investigacién de Harding et al. (2015) en la que se aprecian diferencias entre la influencia

materna y paterna en los resultados académicos de los adolescentes.

Por tanto, para conseguir los mejores resultados académicos se hace imprescindible
una actitud parental positiva ante las dificultades de sus hijos e hijas, ya que hay estudios que
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corroboran que los estudiantes que muestran una disposicion positiva ante el proceso de
aprendizaje tienen una mayor probabilidad de éxito académico, lo que induce a una mayor
incidencia de emociones positivas y altos niveles de satisfaccion, favoreciendo el
establecimiento de metas academicas futuras (Gutiérrez, Tomas, Romero y Barrica, 2018).
Ademas, sucede en todos los niveles de rendimiento de los estudiantes de ESO, la influencia
de la satisfacciéon familiar y las expectativas parentales percibidas resultan mediadoras del

compromiso de los estudiantes con la autorregulacién del proceso.

Los estudios e investigaciones sobre aprendizaje autorregulado en los que se
contempla la influencia del contexto estan basados principalmente en informes retrospectivos
de los estudiantes, procurando captar la influencia de factores del entorno. Ben-Eliyahu y
Linnenbrink-Garcia (2015) proponen una integracion en la investigacion sobre el aprendizaje
autorregulado complementando los modelos existentes de manera superpuesta, relacionando,
por ejemplo, la planificacion y la estructuracion ambiental. Ademas, estos autores
recomiendan la realizacion de estudios en los que se combinen datos de los estudiantes y del
entorno mas influyente, para identificar sistematicamente a los mediadores sociales que estan
afectando la autorregulacion del aprendizaje y su relacion con otras variables académicas de
naturaleza motivacional como por ejemplo las metas. En este sentido, Ben-Eliyahu (2019a,
2019b) considera al componente emocional del aprendizaje autorregulado, junto con los

objetivos cognitivos y conductuales, los objetivos explicitos del aprendizaje.
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SEGUNDA PARTE: ESTUDIO EMPIRICO
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CAPITULO V. DISENO DE LA INVESTIGACION
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5.1 CONCEPTUALIZACION DEL PROBLEMA

Una breve definicion de aprendizaje autorregulado es la que nos ofrecen Winne y
Baker (2013), estos autores lo consideran la expresion conductual de la motivacion
académica, guiada metacognitivamente por el estudiante. Ben-Eliyahu y Linnenbrink-Garcia
(2015) y Dent y Hoyle (2015) recomiendan en las investigaciones sobre aprendizaje
autorregulado tener en cuenta la influencia dinamica y cambiante de los factores contextuales.
Por tanto, la estructuracion ambiental se considera un elemento clave en los procesos de

aprendizaje de los estudiantes.

Ademas, la estructura o el ambiente familiar es valorado por diversos autores como
uno de los factores sociales mas influyente en el aprendizaje de los estudiantes (p.e., Castro
etal., 2014; Chen, 2015; Fajardo et al., 2017; Fuentes et al., 2015; Gargallo et al., 2016; Inam
et al., 2016; Leith et al., 2017; Scheerens, 2016). Una de las formas mas estudiadas por los
investigadores de como se ejerce la influencia parental en el desarrollo académico de sus hijos
e hijas es a través del apoyo académico, en el que los estilos educativos y las expectativas
académicas parentales son dos aspectos sustanciales. Diversos autores como Dumont et al.
(2014) destacan la relacion entre el apoyo académico parental en el inicio de ESO con unos
mejores resultados posteriores. Pero ademas de la implicacion familiar en los asuntos
académicos, el nivel sociecondmico familiar también repercute en la diferencia en los
resultados (Chaparro et al., 2016).

Investigaciones recientes nos muestran que durante la etapa secundaria, las
expectativas académicas de los progenitores juegan un papel mediador para el desarrollo de
la motivacion de los estudiantes, en cambio se encuentran efectos negativos relacionados con
el exceso de control parental y respecto a las bajas creencias de competencia de los menores,
afectando negativamente a una adecuada autorregulacién del aprendizaje (p.e., Karbach et al.,
2013; Pomerantz et al., 2012; Silinskas et al., 2015; Wang y Benner, 2014). Pero los
estudiantes con familias en dificultades por su situacion laboral pueden verse afectados de
manera sistémica en todos los &mbitos de los procesos dindmicos, pudiéndo disminuir las
expectativas parentales percibidas en los casos de estudiantes con un bajo nivel de

rendimiento.

Ademas, diferentes autores consideran que la influencia en los estudiantes del padre y
de la madre se lleva a cabo de diferente forma, como los resultados del estudio de Axpe et al.
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(2019) que muestran diferencias entre la influencia del padre y de la madre en el estilo de la
socializacion familiar, resultando mas influyente las dimensiones de afecto, control y
comunicacion de la madre que las del padre; en cambio, los resultados de Jeynes (2015)
muestran en su estudio los beneficios del padre al rendimiento. Pero para otros autores como
Fagan et al. (2014), no es necesario diferenciar entre el padre y la madre en las investigaciones

sobre la influencia familiar, ya que consideran que se lleva a cabo de manera conjunta.

Numerosas investigaciones muestran la amplia relacion entre las calificaciones previas
de los estudiantes, las estrategias de aprendizaje, la autoeficacia y la orientacion a metas
academicas como mediadoras del rendimiento académico posterior, proporcionando una
integracion tedrica entre las variables estratégicas, las motivacionales y el rendimiento dentro
de la teoria cognitivo-social de Bandura (p.e., Bandura, 1977, 2012; Debicki et al., 2016;
Diseth, 2011; Mifiano et al., 2012; Suarez y Suarez, 2019).

En esta misma linea, investigaciones recientes como la de Ddérrenbécher y Perels
(2016) obtienen resultados a favor del desarrollo del aprendizaje de los estudiantes en relacion
con los diferentes perfiles de autorregulacién, ya que se obtienen beneficios académicos
unicamente en los perfiles de autorregulacion moderada mientras que, en el caso de los

estudiantes con perfiles extremos, tanto de manera inferior como superior, no sucede.

Ademas, diversos autores destacan las estrategias en relacion con la gestién del tiempo,
la comprension lectora y la motivacion en el establecimiento de los perfiles de los estudiantes,
considerando que el bajo nivel en estas estrategias provoca nerviosismo, confusion y sensacion
de acumulacion de trabajo, no facilitando la correcta actividad cognitiva necesaria en la
realizacion de las tareas (p.e., Afflerbach y Cho, 2011; Benedetti, Diefendorff, Gabriel y
Chandler, 2015; Solano, Manzanal y Jiménez-Taracido, 2016). También, autores como
Jiménez-Taracido y Manzanal-Martinez (2018) consideran que en las investigaciones sobre
estrategias de aprendizaje existen diferencias entre lo que los estudiantes declaran en los
cuestionarios y la activacion real de las mismas, recomendando la recogida de informacion

cualitativa complementaria.

Durante la etapa secundaria aumentan progresivamente los contenidos, pero la
estructura de control sobre los estudiantes cambia, pudiendo provocar una situacion de
incertidumbre que disminuya el esfuerzo y la motivacion. Esto puede hacer que no se consigan

los objetivos y perjudique al rendimiento, afectando a la autoestima de los estudiantes por no
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conseguir los resultados académicos deseados y a la satisfaccion familiar (Frenzel et al., 2012;
Marsh et al., 2016; Tuominen-Soini y Salmera-Aro, 2014). Ademas, la situacion laboral y el
nivel educativo parental resultan influyentes en el rendimiento (Callan et al., 2017; Suleman
etal., 2012).

Teniendo en cuenta la exposicion teorica, consideramos adecuado profundizar en el
estudio de la influencia en el rendimiento en ESO de variables parentales estructurales como
la situacién laboral y dinamicas como los estilos educativos y las expectativas académicas
parentales, asi como de variables fundamentales en la teoria de autorregulacion del
aprendizaje de los estudiantes como las estrategias de aprendizaje y las metas académicas
(Pintrich, 2000b). A continuacidn, en la Figura 5, hemos relacionado las areas conceptuales

de esta investigacion.

Area
motivacional

Aprendizaje Area

Area familiar autorregulado estratégica

Figura 5. Areas conceptuales incluidas en la investigacion.
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Dentro del marco tedrico expuesto nos hacemos las siguientes preguntas de
investigacion: ¢cudles son las estrategias de aprendizaje que mas utilizan los estudiantes de
ESO?, ;cuales son sus principales metas académicas?, ¢qué estilo educativo parental es el
mayoritario?, ;cuales son las expectativas académicas parentales?, ;como se relacionan los
estilos educativos y las expectativas académicas parentales con las estrategias de aprendizaje,
las metas académicas y el rendimiento en los estudiantes de ESO?, ;existen diferencias entre
estas variables en funcién del sexo, del curso, de la situacion laboral parental o del nivel de

rendimiento?, ;,qué variable, de entre las estudiadas, predice mejor el rendimiento académico?
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5.2 OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

5.2.1 Objetivo general

Describir los estilos educativos, las expectativas académicas y la situaciéon laboral
parental; asi como las estrategias de aprendizaje, las metas académicas y el rendimiento
académico en estudiantes de ESO y estudiar la relacion entre dichas variables.

5.2.2 Obijetivos especificos

1. Describir el estilo educativo parental y las expectativas académicas parentales,
percibidos por los estudiantes, asi como sus estrategias de aprendizaje, metas

académicas y rendimiento académico.

2. Describir las metas académicas de los estudiantes, percibidas por los
progenitores, asi como sus estilos educativos, sus expectativas académicas y

su situacién laboral.

3. Estudiar la relaciéon entre los distintos tipos de variables indicadas en los

objetivos anteriores.

4. Comprobar si se producen diferencias significativas en las variables estudiadas
en funcion del sexo, del curso, del rendimiento y de la situacion laboral

parental.

5. Comprobar qué variables, de entre las estudiadas, predicen mejor el

rendimiento académico de los estudiantes.

119



5.3 METODOLOGIA

Actualmente, la investigacion en educacién se fundamenta en los Ilamados
paradigmas. Los paradigmas de investigacion son las diferentes posiciones epistemoldgicas
que sirven de esquema tedrico o marco general de referencia para la percepcion, interpretacion

y comprension de los fendbmenos (Wood y Smith, 2018).

Histéricamente, los paradigmas y sus respectivas metodologias han estado
diferenciados en dos importantes grupos. El paradigma positivista con metodologia
cuantitativa y el paradigma interpretativo con metodologia cualitativa. Ademas, los objetivos
de investigacion que se plantean desde ambos paradigmas son diferentes. Desde el
cuantitativo se busca describir, explicar, controlar, predecir y generalizar; en cambio desde el
cualitativo los objetivos principales son interpretar y comprender. También, la objetividad es
un planteamiento propio del positivismo y se basa en su método. Desde posturas mas
interpretativas, se considera que no se puede alcanzar dicha objetividad en su totalidad. De
esta forma, el conocimiento aparece situado en un contexto social y temporal concreto, que
debe ser definido y precisado por el/la investigador/a. Segun Sandin (2000), es la
interpretacion de los hechos la clave de la investigacion cualitativa, ya que se abordan

cuestiones relacionadas con acciones de desarrollo y no con actos o hechos puntuales.

Hay un tercer paradigma de investigacion que debemos tener en cuenta: el sociocritico.
Este paradigma introduce la ideologia de forma explicita y la reflexion critica en los procesos
de obtencion del conocimiento. Tiene como objetivos emancipar o transformar la sociedad,
uniendo teoria y practica a través de la reflexion y la critica entre los investigadores y los

participantes.

Segun Wood y Smith (2018) una buena investigacion debe ser sistematica, ademas de
incluir el estudio de fuentes, materiales, situaciones y/o personas con el objetivo de describir,
explorar y/o comprender problemas identificados previamente para avanzar en laadquisicion
de nuevos conocimientos. De la misma manera, Bunge (2000) especifica que el conocimiento
cientifico debe ser claro y preciso en todas sus fases, por lo que las investigaciones en
educacién requieren de la adecuada formulacién metodoldgica dentro del marco teérico
previamente explicitado y teniendo en cuenta la contextualizacion de los fendomenos. En este
sentido, el disefio de investigacion ha de mostrar coherencia entre el problema de

investigacion, los objetivos planteados y la metodologia utilizada para que los resultados
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obtenidos sean interpretables de manera coherente, logica y contextualizada. Ademas,
McMillan y Schumacher (2005) puntualizan que la meta de un disefio de investigacion debe
ser proporcionar resultados razonables y creibles por su grado de proximidad a la realidad

ademas de por su fiabilidad.

En esta misma linea, Pérez-Juste, Galan-Gonzalez y Quintanal-Diaz (2012) definen la
Educacidon como una disciplina no claramente delimitada, sino como una realidad compleja,
intencional y sistematica, que permite distinguir el hecho educativo de aquellas otras
situaciones de mejora o de progreso del individuo. Esta realidad compleja hace que el disefio
de las investigaciones educativas también resulte complejo, pudiendo necesitar tanto de

técnicas propias de la metodologia cuantitativa como de la cualitativa.

Segun Bryman (2006) la utilizacion de varios métodos se denomina de enfoque
multiple, de disefio mixto, integrado, multimodal o multiestratégico. La integracion de los
enfoques cuantitativo y cualitativo en los disefios de investigacion son posibles gracias a la
complementariedad metodoldgica. El principio de complementariedad metodoldgica se basa
en la naturaleza compleja de la investigacion en educacién, ademas de en la dificultad para
conceptualizar la informacion recogida de una realidad mediatizada por representaciones

sociales y culturales en continuo cambio (Martinez, 2005).

Segln Blanco y Pirela (2016) la complementariedad metodoldgica se utiliza como
estrategia de integracion de enfoques en la investigacion social, para contrastar la informacion
proveniente de diferentes métodos, disefios, técnicas, procedimientos de recoleccion y analisis
de datos. Ademas, la integracion de la informacion obtenida se puede realizar a través de
diversas técnicas como la triangulacion, la complementacion de los métodos o la combinacién

de los resultados.

En nuestro caso y de acuerdo con Kerlinger (1975) y Campbell y Stanley (1966)
utilizaremos como criterio para seleccionar el disefio mas adecuado, dar respuesta a los
objetivos planteados en esta tesis de la manera mas objetiva posible. Por tanto, utilizaremos
un disefio de investigacion de tipo transversal descriptivo, correlacional e inferencial llevado a
cabo sobre una muestra de estudiantes de Educacion Secundaria, madres y padres mediante una
metodologia cuantitativa. De manera complementaria utilizaremos la metodologia cualitativa
para recoger informacion sobre las variables del estudio. Los resultados seran combinados

con los obtenidos en la parte cuantitativa gracias a la complementariedad de los métodos.
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En este sentido, la metodologia de esta investigacion es cuantitativa y de manera
complementaria cualitativa. Los datos obtenidos con ambas metodologias seran integrados a
través de la combinacion, ya que operativamente la informacion cualitativa corresponde a

informacion adicional (Tashakkori y Teddlie, 2010).
5.3.1 Descripcion de la muestra

La muestra de este estudio esta formada por 358 estudiantes y 158 padres y madres de
un IES publico de Sevilla capital. Este centro esta situado en una zona periférica de la ciudad.
La localizacidn se caracteriza por estar insertada entre viviendas militares, ademas de por su
proximidad a las urbanizaciones residenciales del extrarradio de la ciudad. Las familias
residentes en esta amplia zona poseen, en lineas generales, un nivel socioeconémico medio y
en algunos casos alto, salvo las familias de las localidades periféricas, en las que se incluyen

todo tipo de niveles.

El tipo de muestreo utilizado ha sido por accesibilidad. La participacion fue voluntaria,
se pidio el consentimiento y se informo a los participantes de las caracteristicas del estudio y
que la informacion seria utilizada Unicamente con fines de investigacion. La distribucion de
la muestra por curso y sexo es: 1°, 81 estudiantes (el 22.7% de la muestra), con 48 chicos y
33 chicas; 2° 117 estudiantes (el 32.8%), con 65 chicos y 52 chicas; 3°, 74 estudiantes (el
20.7%), con 33 chicos y 41 chicas y 4°, 86 estudiantes (el 23.8%), con 45 chicos y 41 chicas.
En total son 191 chicos (el 53.4% de la muestra) y 167 chicas (el 46.6%) de 1°, 2°, 3°y 4° de
ESO como podemos ver en la Tabla 2 y en la Figura 6. Las edades estdn comprendidas entre
11y 17 afos, siendo 13 afios la edad mas numerosa con 119 participantes y la menos numerosa

17 afos con tan solo 2 estudiantes.

Tabla 2
Distribucion de la muestra de estudiantes por curso y sexo
CURSO 1° 20 3° 40 TOTAL
HOMBRE 48 65 33 45 191
MUJER 33 52 41 41 167
TOTAL 81 117 74 86 358
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Figura 6. Distribucion de estudiantes por curso y sexo.

Del total de cuestionarios repartidos a todos los estudiantes para sus progenitores, 716,
el nimero de respuestas recibidas fue de 158, 75 padres y 83 madres de 94 estudiantes. A
continuacion, en la Tabla 3, podemos ver la distribucion de la muestra de padres y madres

segun el curso.

-Ig?stlﬁt?ucién de la muestra de madres y padres por curso de losestudiantes
CURSO 1° 2° 3° 40 TOTAL
MADRE 16 41 13 13 83
PADRE 13 37 11 14 75

Y a continuacién, podemos ver la distribucion de la muestra de madres y padres por
curso y sexo de los estudiantes en la Tabla 4.
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Tabla 4
Distribucidn de la muestra de madres y padres segun el sexo de los estudiantes

CURSO 1° 2° 3° 40 TOTAL
Hombre/Mujer H/M H/M H/M H/M H/M

MADRE 8/8 19/22 8/5 716 42/41

PADRE 6/7 18/19 6/5 9/5 39/36

5.3.2 Variables e instrumentos de la investigacion

A continuacién, en la Tabla 5 hemos elaborado un esquema general con las variables

de esta investigacion, diferenciando entre las que hacen referencia a los progenitores y las que

hacen referencia a los estudiantes. Con respecto a los progenitores, se ha diferenciado entre

madres, padres y progenitores, quedando este Gltimo término reservado para la informacion

conjunta de madre y padre.
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Tabla 5
Esquema general de las dimensiones y variables del estudio: estudiantes, madres, padres
y progenitores

ESTUDIANTES

Estrategias de aprendizaje
Cognitiva
1. Repeticidn
2. Organizacién
3. Elaboracion
4. Pensamiento critico

Metacognitiva
1. Planificacion, supervision y regulacion
de la cognicion

Gestion de recursos

1. Tiempo

2. Lugar de estudio

3. Regulacion del esfuerzo
4. Ayuda

Metas académicas
1. Tarea
2. Evitacion de la tarea
3. Autoensalzamiento del ego
4. Autoproteccion del ego

Estilos educativos parentales percibidos
1. Democratico

MADRES, PADRES Y
PROGENITORES

Situacion laboral parental

1.

Madre en activo y Padre en

activo

2.

Madre en paro y Padre en

activo

3.

Madre en activo y Padre en

paro

4.

A OWON B

[

Madre en paro y Padre en paro

Metas académicas percibidas

. Tarea

. Evitacion de la tarea

. Autoensalzamiento del ego
. Autoproteccion del ego

Estilos educativos parentales

. Democratico

2. Autoritario 2. Autoritario
3. Permisivo 3. Permisivo
Expectativas parentales percibidas Expectativas parentales
1. De rendimiento 1. De rendimiento
2. Académica 2. Académica

Rendimiento académico
1. Matematicas
2. Lengua Castellana y Literatura
3. Ciencias Sociales, Geografia e Historia
4. Inglés
5. Rendimiento medio
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A continuacion, en la Tabla 6 hemos elaborado un esquema clasificando las variables
segun su pertenencia tedrica principal al area estratégica, motivacional o familiar, asi como
su naturaleza directa o percibida, menos con el Rendimiento medio, ya que lo hemos utilizado
como un indicador del nivel del aprendizaje. Las metas académicas directas corresponden al
area motivacional y las percibidas por los progenitores consideramos que pertenecen al area
motivacional y familiar; de la misma forma, los estilos educativos parentales percibidos y las

expectativas parentales percibidas pertenecientes al area motivacional.

Tabla 6
Clasificacion de las variables dentro de las areas estratégica, motivacional y familiar:
directa o percibida

Estratégica Motivacional Familiar
Directa Directa Percibida Directa Percibida
Metas Metas
. .. Metas L L.
Estrategias cognitivas - académicas académicas
académicas i "
percibidas percibidas
ES“'.OS Estilos
. . educativos -
Estrategias metacognitivas educativos
parentales
. parentales
percibidos

Expectativas

Estrategias de gestion de los Expectativas

parentales
recursos percibidas parentales
Situacion
laboral
parental

Para la recogida de informacion de todas las variables del estudio, hemos utilizado
diferentes cuestionarios que a continuacion se especifican para cada una de las variables. De
manera complementaria, hemos realizado una entrevista semiestructurada con la orientadora
del centro. La entrevista estd organizada en dos partes: la primera parte con preguntas para
obtener informacion sobre la utilizacion de estrategias de aprendizaje por parte de los

estudiantes y la segunda parte con preguntas sobre las principales caracteristicas del apoyo
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académico parental que llevan a cabo los padres y las madres del centro. La relacion de

preguntas esta recogida en el Anexo 14.

5.3.2.1 Estrategias de aprendizaje

Dentro de las estrategias de aprendizaje, vamos a estudiar las estrategias cognitivas,
las metacogitivas y las que utilizan los estudiantes para la gestion de los recursos. Las
estrategias cognitivas hacen referencia a los procesos mentales que intervienen en la
integracién del nuevo conocimiento con el que ya posee el estudiante. En este sentido, serian
las acciones que realizan los estudiantes para ordenar, codificar, comprender, guardar y poder
recuperar la informacion cuando sea necesario. En esta investigacion estudiaremos las
siguientes estrategias cognitivas: la repeticion, la organizacion, la elaboracion y el
pensamiento critico. Con la estrategia de repeticion los estudiantes intentan recordar la
informacion importante y mantenerla activa en la memoria més inmediata. La estrategia de
elaboracion permite integrar la nueva informacion con la previa del estudiante. La estrategia
de organizacion se destina a la estructuracion de la informacion a través del analisis, la
seleccidn y la construccion de conexiones y jerarquias para integrar el conocimiento nuevo de
manera coherente y significativa con el que ya posee el estudiante. La estrategia de pensar de
forma critica o analitica es el proceso en el que se analiza y valora la manera en la que se
organizan los conocimientos, las opiniones y las afirmaciones para adoptar la postura mas
razonable, justificada y personal sobre un tema. Las estrategias metacognitivas regulan los
procesos que se ocupan de la cognicion y gestionan la propia conciencia del estudiante como
aprendiz. En este estudio analizaremos las siguientes estrategias metacognitivas: la
planificacion, supervision y regulacion de la cognicion antes y durante la realizacion de la
tarea. Las estrategias para la gestion de los recursos se utilizan para administrar aspectos
temporales, circunstanciales, materiales, la busqueda de ayuda y colaboracion, asi como la
regulacion del esfuerzo personal necesario para llevar a cabo la tarea. En concreto tendremos
en cuenta la planificacion, la supervision y la regulacion del tiempo, del lugar de estudio, del

esfuerzo y la basqueda de ayuda.

El cuestionario que hemos utilizado para recorger la informacion en relacion a las
estrategias de aprendizaje es el Motivated Strategies for Learning Questionnaire de Pintrich,
Smith, Garcia y McKeachie (1993), Unicamente de la parte dedicada a las estrategias
metacognitivas, cognitivas y de gestion de los recursos; no utilizaremos la parte  del

127



cuestionario dedicada a la motivacion. El cuestionario esta recogido en el Anexo 1. Ademas,
hemos realizado una version simplificada y adaptada de los items al lenguaje que utilizan los
estudiantes de ESO en la actualidad, pero conservando integramente el contenido. Los items
estan todos expresados en lenguaje positivo, correspondiendo de esta forma una mayor
puntuacion a un mayor nivel de la estrategia que se estd midiendo. Hemos utilizado una escala
tipo Likert de 7 niveles de acuerdo, en la que el 1 sera el nivel mas bajo (nunca) y el 7 el nivel
mas alto (siempre). La relacion de items y subescalas se especifica a continuacion en la Tabla

7y el cuestionario utilizado se incluye en el Anexo 2.

Tabla 7
Relacion de items y subescalas MSLQ, version simplificada

ESTRATEGIAS
Cognitiva-Repeticion: 7, 12, 23, 34

Cognitiva-Organizacion: 1, 10, 15, 26
Cognitiva-Elaboracion: 25, 27, 29, 31
Cognitiva-Pensamiento critico: 6, 13, 16, 33
Metacognitivas: 2, 4, 9, 18, 19, 20, 21, 39

Gestion de recursos-Tiempo: 11, 32, 38, 40

Gestion de recursos-Lugar de estudio: 3, 17, 28, 35
Gestion de recursos-Regulacion del esfuerzo: 5, 14, 24, 36

Gestion de recursos-Ayuda: 8, 22, 30, 37

Para analizar la validez y fiabilidad del instrumento tendremos en cuenta las
investigaciones previas en las que se ha llevado a cabo el estudio de la validez y fiabilidad
sobre el cuestionario MSLQ. Los distintos trabajos han dado resultados diferentes y
discrepantes dependiendo de la investigacion concreta en la que ha sido utilizado el
instrumento, existiendo por tanto discrepancias entre las diferentes estructuras factoriales
encontradas en las investigaciones y la propuesta por los autores (Inzunza et al., 2018; Curione
y Huertas, 2016). Pese a ello, dicho instrumento sigue siendo uno de los mas utilizados en la
investigacion sobre estrategias de aprendizaje, por lo tanto, consideramos conveniente

utilizarlo, pero también llevar a cabo un andlisis factorial exploratorio sobre los datos
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recopilados para asi obtener una estructura factorial més ajustada a dichos datos, y de forma

complementaria, comprobar la validez del instrumento.

Realizamos la prueba KMO para ver si es posible realizar el andlisis factorial. El valor
de KMO obtenido es .921; como es superior a .7 procedemos a su realizacion. En el analisis
factorial hemos utilizado el método de extraccion de componentes principales y de rotacion
varimax con Kaiser. Los componentes tedricos sobre los que esta construido el cuestionario
MSLQ utilizado son nueve: estrategias cognitivas de repeticion, elaboracién, organizacién y
pensamiento critico; estrategia metacognitiva y estrategias de gestion del tiempo, del lugar,
de regulacién del esfuerzo y de la ayuda. Por tanto, la estructura factorial mas idonea de
partida, es con nueve factores. A continuacion, en la Tabla 8 podemos comprobar la matriz

de nueve componentes rotados.
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Tabla 8

Factores de las Estrategias de Aprendizaje: Matriz de nueve componentes rotados

Factor
1

Factor

2

Factor

3

Factor

4

Factor

5

Factor

6

Factor

7

Factor

8

9

Factor

Mslg36Es4  .771
Mslg5Es1 .687
Mslg24Es3 .646
Mslql4Es2 594
Mslg32T2 .566
Mslg38T3 483
Mslg39MT8  .463
MslgdMT2 412
Mslg2604
Mslg29EI3
Mslg1503
Mslgl0O1
Mslg34R4
Mslg33PC4
Mslg25EI11
Mslg27EI2
Mslg16PC3
Mslg20MT6
Mslg31El4
Mslg22A2
Mslg19MT5
Mslg2MT1 403
Mslg3L1
Mslg21MT7  .389
Mslg13PC2
Mslg28L3
Mslg35L4
MslgliTl
Mslg30A3
Mslg8A1l

Mslgl7L2
Mslg37A4

841
.806
155
.692
.509

157
738
.550
528
421
.358

378

.683
599
.598
459
438
438

.396
394

691

.550
518

.364

122
711
551
.535

.363

436
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Mslg1002 611

MslgOMT3 542

Mslgl12R2 420

Mslq7R1 .660
Mslg40T4 534 411
Mslg23R3 453 AT8
Mslgq6PC1 412 625
Mslq18MT4 444 -.459

Nota: Factor 1: Regulacidn del esfuerzo
Factor 2: Organizacion
Factor 3: Elaboracién
Factor 4: Estrategias metacognitivas
Factor 5: Gestion del lugar
Factor 6: Gestion de la ayuda
Factor 7: Indeterminado
Factor 8: Repeticion
Factor 9: Indeterminado

Como podemaos observar, los datos recogidos no se ajustan a dicha estructura factorial.
Por tanto, procedimos a la repeticion del analisis factorial, pero eliminando los items que no
han cargado en su factor tedrico correspondiente, para conseguir un resultado tedrica y
empiricamente coherente. El valor de KMO final obtenido es .908; al ser superior a .7 nos
permite su realizacion. De esta manera, en la Tabla 9 podemos comprobar el resultado final
del analisis factorial obtenido, con una estructura en seis factores. Todo ello conlleva la

utilizacion de una version reducida del instrumento original.
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Tabla 9
Factores de las Estrategias de Aprendizaje: Matriz de seis componentes rotados
Factor 1 Factor 2 Factor3  Factor4  Factor 5 Factor 6
Mslg36Es4 741

Mslg5Es1 734
Mslq24Es3 712
Mslql4Es2 621 390
Mslg2604 .832
Mslq1503 .802
Mslg101 739
Mslq33PC4 .750
Mslg25EI1 .681
Mslg6PC1 639
Mslg27EI2 570
Mslql6PC3 .566
MsIqgOMT3 .608
Mslg23R3 588 422
Mslq19MT5 424 555
Mslg2MT1 508 520
Mslql2R2 492 378
Mslg20MT6 .355 482
Mslq30A3 822
Mslg8Al 725
Mslg37A4 353 626
Mslq7R1 .796
Mslg34R4 502 515

Nota: Factor 1: Regulacion del esfuerzo
Factor 2: Organizacion
Factor 3: Elaboracién
Factor 4: Estrategias metacognitivas
Factor 5: Gestion de la ayuda
Factor 6: Repeticion

Los seis factores obtenidos los hemos formado con los siguientes items: el primer
factor corresponde a la Regulacion del esfuerzo, ya que cargan sus cuatro items en él (36, 5,
24, 14). El item 14 perteneciente a Regulacion del esfuerzo también carga en el factor 4, pero

no pertenece a dicho factor, por lo que lo utilizaremos en el primero. De la misma manera, los
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items 19 y 2, pertenecientes a Estrategia metacognitiva cargan en el primer factor y en el
cuarto, pero no pueden utilizarse en el primero, ya que no pertenecen teéricamente a dicho
factory el item 37 perteneciente a Ayuda, carga en este factor y en el sexto, no puede utilizarse
en este factor, ya que pertenece tedricamente al sexto. EIl segundo factor corresponde a la
estrategia cognitiva Organizacion, ya que cargan tres de sus cuatro items en él (26, 15, 1). El
tercer factor corresponde a una combinacion de las estrategias cognitivas Pensamiento critico
y Elaboracién, aportando tres items de Pensamiento critico (33, 6, 16) y dos items de
Elaboracion (25, 27). Ambas estrategias (Pensamiento critico y Elaboracion) estan muy
relacionadas entre si, ya que con la estrategia de Elaboracion el estudiante procura la
integracion entre el conocimiento previo y el nuevo y con la estrategia Pensamiento critico se
analiza y valora el conocimiento adquirido en relacion al previo, por tanto las podemos
integrar en un Unico factor que denominaremos Elaboracion. El item 20 pertenece
tedricamente Estrategia metacognitiva y carga en este factor y en el cuarto, por lo que no lo
podemos incluir en este factor. El cuarto factor corresponde a Estrategias metacognitivas, ya
que cargan cuatro de sus ocho items (9, 19, 2, 20). Los items 23 y 12 cargan en este factor y
también en el sexto, pero pertenecen tedricamente al sexto factor, Repeticién, por lo que no
los podemos incluir en el cuarto. El quinto factor corresponde a la estrategia de Gestién de la
ayuda ya que cargan tres de sus cuatro items (30, 8, 37) y el sexto factor corresponde a

Repeticion, ya que sus cuatro items cargan en él (23, 12, 7, 34).

A continuacion, en la Tabla 10, podemos ver los porcentajes de las varianzas de la
estructura de seis factores encontrados. El primer factor, Regulacion del Esfuerzo, explica el
13.379% de la varianza; el segundo factor, Organizacion, explica el 11.355%; el tercer factor,
Elaboracion, explica el 10.924%; el cuarto factor, Estrategias metacognitivas, explica el
10.645%; el quinto factor, Gestion de la ayuda explica el 8.374% y el sexto factor, Repeticion,

explica el 6.741% de la varianza. Entre los seis factores explican el 61.417% de la varianza.
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Tabla 10
Varianza total explicada: Estrategias de Aprendizaje

Suma de las saturaciones al cuadrado de la rotacion

Total % de la varianza % acumulado
1°" Factor: Regulacion del esfuerzo 3.077 13.379 13.379
2° Factor: Organizacion 2.612 11.355 24.734
3* Factor: Elaboracion 2.512 10.924 35.657
4° Factor: Estrategias metacognitivas ~ 2.448 10.645 46.303
5° Factor: Gestion de la ayuda 1.926 8.374 54.677
6° Factor: Repeticion 1.550 6.741 61.417

Para evaluar la fiabilidad del cuestionario hemos utilizado los coeficientes obtenidos
con el alfa de Cronbach, teniendo en cuenta el criterio de George y Mallery (2003):
Coeficiente alfa >.9 excelente; >.8 bueno; >.7 aceptable; >.6 cuestionable; >.5 bajo; <.5

inaceptable.

A continuacion, en la Tabla 11, hemos reflejado los datos de o de Cronbach: para todo
el cuestionario MSLQ, es .899 por tanto es excelente; el obtenido para el primer factor,
Regulacion del esfuerzo, es .803 corresponde a bueno; el obtenido para el segundo factor,
Organizacion, es .793 corresponde a bueno; el tercer factor, Elaboracion, es .708 corresponde
a aceptable; el cuarto factor, Estrategias metacognitivas, es .687 corresponde a aceptable; el
quinto factor, Gestion de la ayuda, es .727 corresponde a aceptable y el sexto factor,
Repeticion, es .636 corresponde a cuestionable. Por tanto, en la muestra y condiciones fijadas
de aplicacion del cuestionario, el 89.9% de la varianza de las puntuaciones corresponden alo

que se pretende medir y el 10.1% a errores aleatorios.
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Tabla 11
NUmero de casos, alfa de Cronbach y nimero de elementos: Estrategias de Aprendizaje

n Alfa de Cronbach N° de elementos

Cuestionario Mslq 309 .899 23
1°"Factor: Regulacion del Esfuerzo 342 .803 4
2° Factor: Organizacion 353 791 3
3% Factor: Elaboracion 334 .708 5
4° Factor: Estrategias metacognitivas 342 .687 4
5° Factor: Gestion de la ayuda 348 127 3
6° Factor: Repeticion 349 .636 4

5.3.2.2 Metas académicas

La orientacion a metas académicas se refiere a la percepcion por parte del estudiante
de los objetivos por los que se implica en el aprendizaje. En este estudio destacan dos
elementos fundamentales: la tarea y el estudiante. En relacion con la tarea estudiaremos la
orientacion a la misma y su evitacion, y en relacion con el estudiante estudiaremos el

autoensalzamiento y la autoproteccion.

Para medir las metas académicas utilizaremos uno de los cuestionarios mas empleado
en la investigacion, el Goal Orientation Scale de Skaalvik (1997) recogido en el Anexo 3. El
Goal Orientation Scale de Skaalvik (1997) contempla las siguientes subescalas de

acercamiento o de evitacion del aprendizaje/rendimiento:

1) Orientacidn a metas de aprendizaje (Mastery Goal Orientation). Se refiere al grado
en el que el estudiante se implica en el aprendizaje por razones tales como el reto, el dominio

0 el desarrollo de capacidades.

2) Orientacion a metas de ejecucion (Performance-Approach Goal Orientation) se
refiere al grado en el que el estudiante participa en el aprendizaje para demostrar competencia

0 autoensalzamiento.

3) Orientacion a metas de evitacion de la ejecucion (Performance-Avoid Goal
Orientation). Se refiere al grado en el que el estudiante participa en una tarea con el fin de

evitar ser visto como incompetente o en defensa del yo.
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4) Orientacion a metas de evitacion del trabajo (Work avoidance goal orientation). Se

refiere al grado en el que el estudiante desea finalizar las tareas con el menor esfuerzo posible.

Hemos incluido una escala tipo Likert de 7 niveles de acuerdo, en la que el 1 sera el
nivel més bajo (nunca) y el 7 el nivel méas alto (siempre). La relacion de items y subescalas se
especifica a continuacién en la Tabla 12.

Tabla 12
Relacion de items y subescalas del Goal Orientation Scale
Subescala item de la Escala de Skaalvik
Tarea 1,5,9, 16
Autoensalzamiento del ego 2,6,10,13
Autoproteccion del ego 4,7,11,14
Evitacion de la tarea 3,8,12,15

En relacion con la validez del instrumento utilizado, diversas investigaciones la
confirman, encontrando una consistencia interna en las cuatro subescalas que lo forman. Los
resultados de fiabilidad, o de Cronbach, obtenidos por Pipa, Peixoto, Mata, Monteiro y
Sanches (2017) en las cuatro subescalas estdn entre .78 y .84; similar a los resultados de
Skaalvik (1997) entre .81y .93.

En nuestro caso, la fiabilidad para toda la escala y para cada subescala esta reflejada
en la Tabla 13, con los datos de o de Cronbach: para toda la escala es .758, bueno; el obtenido
para la variable Meta de autoensalzamiento del ego es .826, corresponde a bueno; el obtenido
para la variable Meta de autoproteccion del ego es .740, corresponde a bueno; el de la variable,
Meta de tarea es .630, corresponde a aceptable y el de la variable, Meta de evitacion de la
tarea es .661, corresponde a aceptable. Por tanto, en la muestra y condiciones fijadas de
aplicacion de la escala, el 75.8% de la varianza de las puntuaciones corresponden a lo que se

pretende medir y el 24.2% a errores aleatorios.

136



Tabla 13
NUmero de casos, alfa de Cronbach y nimero de elementos: Metas académicas

n Alfa de Cronbach  N° de elementos

Goal Orientation Scale 322 .758 16
V1: Meta de autoensalzamiento del ego 346 .826 4
V2: Meta de autoproteccion del ego 345 740 4
V3: Meta de tarea 350 .630 4
V4: Meta de evitacion de la tarea 347 .661 4

5.3.2.3 Metas académicas percibidas

Para la recogida de informacion de los progenitores sobre las metas académicas que
creen que persiguen sus hijos e hijas, utilizaremos una version parental del Goal Orientation

Scale de Skaalvik (1997). Este cuestionario se incluye en el Anexo 4.

La informacion de ambos progenitores se ha obtenido con la media de los datos
aportados por las madres y los padres en cada item. En el caso de solo haber obtenido datos
de uno de los dos progenitores (madre o padre), se ha utilizado la informacion aportada por la

madre o el padre como parental. Estos casos corresponden a 14 madres y 10 padres.

En el caso de la percepcion de las madres, la fiabilidad de la escala y las subescalas
esta reflejada en la Tabla 14 con los datos de o de Cronbach. Los datos de o de Cronbach para
toda la escala es .778, bueno; el obtenido para la variable Meta de autoensalzamiento del ego
percibido es .836, corresponde a bueno; el obtenido para la variable Meta de autoproteccion
del ego percibido es .700, corresponde a aceptable; el de la variable, Meta de tarea percibida
es .698, corresponde a aceptable y el de la variable, Meta de evitacion de la tarea percibida es
.607, corresponde a cuestionable. Por tanto, en la muestra y condiciones fijadas de aplicacion
del cuestionario, el 77.8% de la varianza de las puntuaciones corresponden a lo que se

pretende medir y el 22.2% a errores aleatorios.
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Tabla 14
NUmero de casos, alfa de Cronbach y nimero de elementos: Metas académicas percibidas
por la madre

Alfa de N° de
Cronbach  elementos
Goal Orientation Scale 81 778 16
V1: Meta de autoensalzamiento del ego percibido 83 .836 4
V2: Meta de autoproteccion del ego percibido 82 .700 4
V3: Meta de tarea percibida 83 .698 4
V4: Meta de evitacion de la tarea percibida 81 .607 4

En el caso de la percepcion de los padres, los datos de a de Cronbach para toda la
escala es .771, bueno; el obtenido para la variable Meta de autoensalzamiento del ego
percibido es .827, corresponde a bueno; el obtenido para la variable Meta de autoproteccion
del ego percibido es .654, corresponde a bueno; el de la variable, Meta de tarea percibida es
.693, corresponde a bueno y el de la variable, Meta de evitacion de la tarea percibida es .707,
corresponde a bueno. Por tanto, en la muestra y condiciones fijadas de aplicacion del
cuestionario, el 77.1% de la varianza de las puntuaciones corresponden a lo que se pretende
medir y el 22.9% a errores aleatorios, dando un resultado muy parecido al obtenido con las

madres como podemos comprobar en la Tabla 15.

Tabla 15
NUmero de casos, alfa de Cronbach y nimero de elementos: Metas académicas percibidas
por el padre

0 Alfa de N° de
Cronbach  elementos
Goal Orientation Scale 76 771 16
V1: Meta de autoensalzamiento del ego percibido 77 827 4
V2: Meta de autoproteccion del ego percibido 77 .654 4
V3: Meta de tarea percibida 76 .693 4
V4: Meta de evitacion de la tarea percibida 77 707 4
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En el caso de la percepcion de ambos progenitores, los datos de o de Cronbach para
toda la escala es .774, bueno; el obtenido para la variable Meta de autoensalzamiento del ego
percibido es .843, corresponde a bueno; el obtenido para la variable Meta de autoproteccion
del ego percibido es .670, corresponde a bueno; el de la variable, Meta de tarea percibida es
.732, corresponde a bueno y el de la variable, Meta de evitacion de la tarea percibida es .677,
corresponde a bueno. Por tanto, en la muestra y condiciones fijadas de aplicacion del
cuestionario, el 77.4% de la varianza de las puntuaciones corresponden a lo que se pretende
medir y el 22.6% a errores aleatorios como podemos comprobar en la Tabla 16.

Tabla 16
Numero de casos, alfa de Cronbach y nimero de elementos: Metas académicas percibidas
por ambos progenitores

Alfa de N° de
Cronbach  elementos
Goal Orientation Scale 87 774 16
V1: Meta de autoensalzamiento del ego percibido 90 .843 4
V2: Meta de autoproteccion del ego percibido 89 670 4
V3: Meta de tarea percibida 89 732 4
V4: Meta de evitacion de la tarea percibida 88 677 4

5.3.2.4 Estilos educativos parentales

Para nuestra investigacion, hemos considerado adecuado utilizar las tipologias
conceptuales de Baumrind (1971), corroborados en la reciente investigacion de Jorge y
Gonzélez (2017), en tres estilos educativos: democratico, autoritario y permisivo. A traves de
los estilos educativos, los progenitores buscan favorecer el desarrollo personal y la autonomia
de los menores a través de diferentes niveles de afecto y control, pero siempre dentro del
concepto de parentalidad positiva (Bernal et al., 2012). De esta forma, el estilo democratico
se caracteriza por niveles altos tanto en afecto como en control; el autoritario por nivel bajo
en afecto y alto en control y el permisivo por nivel alto en afecto y bajo en control. Para la
recogida de informacion hemos utilizado una versién abreviada de la revision de Reitman,
Rhode, Hupp y Altobello (2002) del Parental Authority Questionnaire, PAQ, de Buri (1988,
1991). ElI PAQ-R esta basado en la caracterizacion de los estilos democratico, autoritario y

permisivo. Teniendo en cuenta la evolucion de los estudios sobre estilos  educativos
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parentales, desde un enfoque tipoldgico inicial hacia una perspectiva desde la que se analiza
un mayor numero de opciones parentales, nos interesa obtener informacion de los progenitores
en cada uno de los tres estilos descritos, por tanto partimos de una concepcién mdaltiple en la
que no llevaremos a cabo una clasificacion tipoldgica (Aroca y Canovas, 2012; Jeynes, 2010;
Oliva et al., 2007; Torio et al., 2008). En el Anexo 5 hemos recogido el Parental Authority
Questionnaire-Revised, PAQ-R, de Reitman et al. (2002) y en el Anexo 6 la traduccion al

espaniol realizada por la autora de esta tesis.

Ademas, hemos utilizado el cuestionario diferenciando los estilos educativos de ambos
progenitores, madre y padre, ya que investigaciones recientes muestran diferencias en las
interacciones entre los hijos e hijas con los padres y las madres. Los estilos parentales, tal
como son percibidos por los hijos y las hijas, predicen de manera diferente el nivel de sus
autopercepciones cuando se considera de manera diferenciada a padre y madre (Molina,

Raimundi y Bugallo, 2017; Tur-Porcar, Mestre, Samper y Malonda, 2012).

También hemos utilizado un lenguaje actualizado y hemos procedido a realizar una
seleccion de items para utilizar una version reducida del cuestionario. Los criterios seguidos
para seleccionar los items han sido la precision en la caracterizacion de cada estilo educativo,
la claridad del lenguaje, asi como la pertinencia del contenido a las formas educativas propias
de las familias actuales. Todos los items estan formulados de manera que una mayor
puntuacion corresponde a un mayor nivel en la caracterizacion del estilo. Utilizaremos una
escala tipo Likert de 7 niveles de acuerdo, en la que el 1 serd el nivel mas bajo (nunca) y el 7
el nivel mas alto (siempre). El cuestionario utilizado esta recogido en el Anexo 7 y la
correspondencia entre los estilos educativos y los items se especifica a continuacion, en la
Tabla 17.

Tabla 17
Relacion de items y subescalas del PAQ-R, version parental
ESTILOS EDUCATIVOS PARENTALES item del PAQ-R
Democrético 3,7,10, 12
Autoritario 1,2,8,9
Permisivo 4,5,6,11
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En relaciéon con la validez del cuestionario, Bersabé, Fuentes y Motrico (2001)
muestran la validez del PAQ de Buri (1991) a través de las correlaciones con otra escala de
medir estilos educativos parentales similar, el Parental Nurturance Scale (Buri, Louiselle,
Misukanis y Mueller, 1988), comprobando que ambos instrumentos aportan una validez
convergente y discriminante adecuada. Ademas, los coeficientes de fiabilidad, a de Cronbach,
que hemos obtenido con los 4 items que caracterizan cada tipologia (democratico, autoritario
y permisivo), son similares a los obtenidos por Bersabé et al. (2001) en su estudio. La
puntuacion en cada estilo educativo de ambos progenitores se ha obtenido con la media de las
puntuaciones aportada por las madres y los padres en cada item. En los casos que no han
aportado la informacion ambos progenitores, se ha utilizado la informacion aportada por la

madre o el padre como puntuacion parental. En nuestro caso, 17 madres y 9 padres.

En el caso de los estilos educativos de las madres, el a de Cronbach obtenido para la
variable Estilo educativo democréatico es .757, corresponde a bueno; el obtenido para la
variable Estilo educativo autoritario es .741, corresponde a aceptable y el obtenido para la
variable Estilo educativo permisivo es .704, corresponde a aceptable como podemos ver en la
Tabla 18.

Tabla 18
NUmero de casos, alfa de Cronbach y nimero de elementos: Estilos educativos de la madre
Alfa de N° de
Cronbach elementos
V1: Estilo educativo democratico 79 757 4
V2: Estilo educativo autoritario 79 741 4
V3: Estilo educativo permisivo 79 .704 4

En el caso de los estilos educativos de los padres, el a de Cronbach obtenido para la
variable Estilo educativo democratico es .726, corresponde a aceptable; el obtenido para la
variable Estilo educativo autoritario es .771, corresponde a bueno y el obtenido para la
variable Estilo educativo permisivo es .672, corresponde a aceptable como podemos ver en la
Tabla 19.
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Tabla 19
NUmero de casos, alfa de Cronbach y nimero de elementos: Estilos educativos del padre

0 Alfa de Ne° de
Cronbach elementos
V1: Estilo educativo democratico 71 .726 4
V/2: Estilo educativo autoritario 71 g7l 4
V3: Estilo educativo permisivo 71 672 4

En el caso de los estilos educativos de ambos progenitores, el a de Cronbach obtenido
para la variable Estilo educativo democratico es .817, corresponde a bueno; el obtenido para
la variable Estilo educativo autoritario es .703, corresponde a aceptable y el obtenido para la
variable Estilo educativo permisivo es .633, corresponde a custionable como podemos ver en
la Tabla 20.

Tabla 20
NUamero de casos, alfa de Cronbach y nimero de elementos: Estilos educativos de los
progenitores

0 Alfa de Ne° de
Cronbach elementos
V1: Estilo educativo democratico 88 .817 4
V2: Estilo educativo autoritario 88 .706 4
V3: Estilo educativo permisivo 88 .633 4

5.3.2.5 Estilos educativos parentales percibidos

Para la recogida de informacion de los estilos educativos parentales percibidos por los
estudiantes hemos utilizado una version para estudiantes del mismo cuestionario empleado
con los progenitores con algunos items mas en la caracterizacion de cada estilo educativo y
diferenciando entre madre y padre. El cuestionario utilizado esta recogido en el Anexo 8. A
continuacion, en la Tabla 21 hemos relacionado los diferentes estilos educativos parentales y
los items utilizados.
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Tabla 21
Relacion de items y subescalas del PAQ-R, version para estudiantes

ESTILOS EDUCATIVOS

PARENTALES Item del PAQ-R
Democratico 3,6,9, 13, 15, 18
Autoritario 1,2, 5, 10,11, 17

Permisivo 4,7,8,12, 14, 16

Los coeficientes de fiabilidad, o de Cronbach, que hemos obtenido con el instrumento
completo utilizado (18 items) y con los 6 items que caracterizan cada tipologia (democratico,
autoritario y permisivo), estan recogidos en la Tabla 21 para la percepcion de las madres, en
la Tabla 22 para la de los padres y en la Tabla 23 para ambos progenitores y son similares a
los obtenidos por Bersabé et al. (2001) en su estudio. La puntuacion parental de cada estilo
educativo percibido se ha obtenido con la media de las puntuaciones del padre y la madre
aportada por los estudiantes en cada item. En los casos que no han aportado la informacion
del padre, pero si la de la madre (12 casos), se ha utilizado esta puntuacion como la puntuacién
parental.

En el caso de los estilos educativos de la madre percibido, el a de Cronbach obtenido
para todo el cuestionario es .716, corresponde a aceptable; la variable Estilo educativo
democratico percibido es .795, corresponde a bueno; el obtenido para la variable Estilo
educativo autoritario percibido es .647, corresponde a aceptable y el obtenido para la variable
Estilo educativo permisivo percibido es .652, corresponde a aceptable como podemos ver en
la Tabla 22.

Tabla 22
NUamero de casos, alfa de Cronbach y nimero de elementos: Estilos educativos de la madre
percibidos

0 Alfa de N° de
Cronbach  elementos
PAQ-R 342 716 18
V1: Estilo educativo democrético percibido 343 795 6
V2: Estilo educativo autoritario percibido 344 647 6
V3: Estilo educativo permisivo percibido 343 .652 6
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En el caso de los estilos educativos de los padres percibido, el o de Cronbach obtenido
para todo el cuestionario es .713, corresponde a aceptable; la variable Estilo educativo
democratico percibido es .816, corresponde a bueno; el obtenido para la variable Estilo
educativo autoritario percibido es .626, corresponde a cuestionable y el obtenido para la
variable Estilo educativo permisivo percibido es .628, corresponde a cuestionable como

podemos ver en la Tabla 23.

Tabla 23
NUamero de casos, alfa de Cronbach y nimero de elementos: Estilos educativos del padre
percibidos

N Alfa de N° de
Cronbach elementos
PAQ-R 330 713 18
V1: Estilo educativo democratico percibido 331 816 6
V2: Estilo educativo autoritario percibido 332 626 6
V3: Estilo educativo permisivo percibido 331 .628 6

En el caso de los estilos educativos de ambos progentiores percibido, el a de Cronbach
obtenido para todo el cuestionario es .727, corresponde a aceptable; la variable Estilo
educativo democratico percibido es .817, corresponde a bueno; el obtenido para la variable
Estilo educativo autoritario percibido es .644, corresponde a aceptable y el obtenido para la
variable Estilo educativo permisivo percibido es .652, corresponde a aceptable como podemos

ver en la Tabla 24.
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Tabla 24
NUmero de casos, alfa de Cronbach y nimero de elementos: Estilos educativos de los
progenitores percibidos

0 Alfa de N° de
Cronbach elementos
PAQ-R 342 q27 18
V1: Estilo educativo democrético percibido 343 817 6
V2: Estilo educativo autoritario percibido 344 .644 6
V3: Estilo educativo permisivo percibido 343 .652 6

5.3.2.6 Expectativas parentales percibidas

Basandonos en trabajos previos de la literatura de investigacion en expectativas
académicas (Intxausti, Etxeberria y Joaristi, 2014; Rimkute, Hirvonen, Tolvanen, Aunola y
Nurmi, 2012) hemos recogido informacion mediante unos items para medir las expectativas
que los hijos e hijas consideran que sus progenitores tienen respecto a ellos. Para ello, hemos
diferenciado entre ambos progenitores (madre y padre) y respecto al nivel maximo que creen
que van a alcanzar, tanto en su rendimiento como en el nivel de estudios académicos. A partir
de dichos datos, se podra calcular una puntuacion media que combine la de ambos

progenitores.

Para el nivel de expectativa de rendimiento utilizamos la siguiente pregunta: ¢Qué
notas espera tu madre/padre de ti en tus estudios? Las respuestas son cerradas y ordenadas
en una escala tipo Likert con 10 niveles de valoracién, en el que el 1 sera el nivel mas bajo

(Las mas bajas) y el 10 el nivel més alto (Las mas altas).

Para el nivel de expectativas académicas utilizamos la siguiente pregunta: ¢ Cuél esel
nivel educativo que espera tu madre/padre que alcances en tus estudios? Las posibilidades
de respuesta corresponden a las titulaciones académicas del sistema educativo espafiol
establecido en Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) ordenadas en una
escala tipo Likert con 10 niveles de valoracion, en el que el 1 seré el nivel mas bajo (titulo de
ESO) y el 10 el nivel mas alto (titulo universitario). El cuestionario para la recogida de
informacion de las expectativas parentales percibidas, tanto de rendimiento como académicas,

se incluye en el Anexo 9.
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También obtendremos la expectativa percibida media a través de la media de la
informacion obtenida entre las expectativas de rendimiento y académicas de madres y de
padres respectivamente. Las expectativas parentales percibidas las obtendremos con lamedia
de las informaciones obtenidas entre madre y padre para el rendimiento y para el nivel
académico. La expectativa media parental percibida la obtendremos con la media entre las
expectativas parentales de rendimiento y académicas. En el caso de haber obtenido
informacion sélo de una de las dos expectativas solicitadas (de rendimiento o académica), ésta
se utilizar4 como expectativa media percibida. En concreto hay 14 casos que informan sobre
la Expectativa de rendimiento percibida, pero no de la académica y 14 casos que informan
sobre la Expectativa académica percibida, pero no la de rendimiento. En el caso de haber
obtenido informacion de uno de los dos progenitores (madre o padre), ésta se utilizara como
parental. En concreto hay 10 casos que informan sobre las expectativas percibidas de las
madres, pero no de los padres. En la Tabla 25 podemos ver el nimero de casos de cada una

de las expectativas parentales percibidas obtenidas.

Tabla 25
Numero de casos: Expectativas parentales percibidas
Expectativas parentales percibidas n

Expectativa de rendimiento de la madre percibida 340
Expectativa académica de la madre percibida 337
Expectativa media de la madre percibida 352
Expectativa de rendimiento del padre percibida 328
Expectativa académica del padre percibida 328
Expectativa media del padre percibida 351
Expectativa de rendimiento de los progenitores percibida 352
Expectativa académica de los progenitores percibida 352
Expectativa media de los progenitores percibida 352

5.3.2.7 Expectativas parentales

Para la recogida de informacién de los progenitores sobre las expectativas que tienen
en relacion con el rendimiento y el desarrollo académico de sus hijos e hijas, hemos utilizado
el mismo cuestionario elaborado para los estudiantes, pero dirigido a los progenitores. Este

cuestionario se incluye enel Anexo 10. La expectativa media de la madre y del padre la
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obtendemos a través de la media de la informacion obtenida en las expectativas de
rendimiento y académicas de madre y de padre respectivamente. Las expectativas parentales
las obtenemos con la media de las informaciones obtenidas entre madre y padre para el
rendimiento y para el nivel académico. La expectativa media parental la obtenemos con la
media entre las expectativas de rendimiento y académicas parentales. En el caso de haber
obtenido informacién de una de las dos expectativas solicitadas (de rendimiento o académica),
ésta se utilizara como expectativa media. En concreto, hay 3 casos en las madres y 1 en los
padres. En el caso de haber obtenido informacion de uno de los dos progenitores (madre o
padre), ésta se utilizard como parental. En concreto 16 madres y 12 padres. En la Tabla 26

hemos recogido el nimero de casos de cada una de las expectativas parentales obtenidas.

Tabla 26

NUmero de casos: Expectativas parentales
Expectativas parentales n
Expectativa de rendimiento de la madre 77
Expectativa académica de la madre 80
Expectativa media de la madre 80
Expectativa de rendimiento del padre 75
Expectativa académica del padre 76
Expectativa media del padre 76
Expectativa de rendimiento de los progenitores 92
Expectativa académica de los progenitores 92
Expectativa media de los progenitores 92

5.3.2.8 Rendimiento académico

En las investigaciones sobre educacion en la que participa el rendimiento académico,
éste es expresado por diferentes indicadores, siendo las calificaciones escolares uno de los
mas habituales. En este sentido, lo mas usual es utilizar las calificaciones en dominios
especificos como matemaéticas o ciencias, asi como la calificacion promedio (Gutiérrez y
Lopez, 2012; Lamas, 2015). En nuestro caso, utilizaremos el rendimento entendido de manera

global y no ligado a ninguna materia.
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Por tanto, aunque existen otras opciones, debido a su mayor simplicidad, en este
estudio utilizaremos las notas habituales obtenidas en las siguientes asignaturas de ESO:
Matematicas; Lengua Castellana y Literatura; Ciencias Sociales, Geografia e Historia e
Inglés. A partir de dicha informacion se calculard el Rendimiento medio, respecto a las
anteriores asignaturas. Para la obtencion de la informacion se les solicitara a los estudiantes
las calificaciones habituales recibidas en dichas asignaturas. El cuestionario para la recogida
de informacién del rendimiento de los estudiantes se incuye en el Anexo 11. En la Tabla 27

hemos recogido el nimero de casos de cada uno de los rendimientos obtenidos.

Tabla 27
NUmero de casos: Rendimiento académico
Rendimiento académico n
Rendimiento en Matematicas 352
Rendimiento en Lengua Castellana y Literatura 352
Rendimiento en Ciencias Sociales, Geografia e Historia 352
Rendimiento en Inglés 352
Rendimiento medio 352

5.3.2.9 Situacion laboral parental

Como informacion estructural complementaria, hemos incluido la situacion laboral de
ambos progenitores, pudiendo ser: en activo o en paro. Dicha informacion, asi como otro tipo

de informacion identificativa de los progenitores esta recogida en el Anexo 13.

A continuacion, en la Tabla 28 hemos recogido el numero de casos de la situacién

laboral parental obtenida para las madres y los padres.

Tabla 28
Numero de casos: Situacion laboral de la madre y del padre
En activo Enparo  Total
Situacién laboral de la madre 66 26 92
Situacion laboral del padre 85 5 90
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En el caso de tener informacion de la situacion laboral de uno de los dos progenitores,
ésta se considerara la informacién laboral de ambos. En concreto, no hemos obtenido la
informacion laboral de la madre, pero si la del padre en 2 casos y si obtenemos la informacion
laboral de la madre, pero no la del padre en 4 casos. A continuacién, en la Tabla 29 podemos
ver el nimero de casos recogido para cada una de las cuatro posibilidades de situacion laboral

parental.
Tabla 29
NUmero de casos: Situacion laboral parental
Madre en activo, Madre en paro, Madre en activo, Madre en paro,
Padre en activo Padre en activo Padre en paro Padre enparo  Total

65 22 3 4 94

5.3.3 Procedimiento

Hemos estructurado el procedimiento seguido estableciendo una serie de fases, que

son las que a continuacion describimos.

Primera fase: han sido los tutores, en el horario habitual de clase, los encargados de
repartir y recoger a los estudiantes de 1° a 4° de ESO los cuestionarios utilizados, siguiendo
unas instrucciones comunes en todos los grupos. Los estudiantes han dedicado alrededor de
40 minutos para cumplimentarlos y se les ha informado que deben responder en relacién a sus
opiniones, ya que no hay respuestas correctas ni incorrectas. También se les ha explicado que
su participacion es voluntaria y se les ha asegurado que todos los datos recogidos Unicamente
seran utilizados con fines de investigacion, garantizando la confidencialidad. Para relacionar
los estudiantes con sus respectivos progenitores hemos recogido en los cuestionarios la fecha
de nacimiento, el nimero de lista y el grupo, por si hubiera dos estudiantes con la misma fecha
de nacimiento. Los cuestionarios que se han utilizado en esta fase estan recogidos en los
Anexos 2, 3,8,9,11y 12.

Segunda fase: se han repartido a todos los estudiantes del centro los cuestionarios
elaborados para que los cumplimenten cada uno de sus progenitores. Los estudiantes han sido
los encargados de llevar los cuestionarios a sus casas y traerlos nuevamente al centro. Los

cuestionarios que se han utilizado en esta fase estan recogidos en los Anexos 4, 7, 10 y 13.
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Tercera fase: hemos llevado a cabo una entrevista semiestructurada con la orientadora
del centro, en un momento adecuado de su horario para facilitar la obtencion de informacion
en relacion con las variables del estudio. Esta entrevista ha sido grabada y transcrita en su

totalidad para su posterior analisis. La relacion de preguntas esta recogida en el Anexo 14.

A continuacion, en la Figura 7, hemos realizado un esquema con las principales

acciones a realizar en cada una de las tres fases del procedimiento de recogida de informacion.

12 Fase:
Recogida de informacion de los estudiantes.
2% Fase:
Recogida de informacion de los progenitores (madre y
padre).
3% Fase
Recogida de informacion del/la orientador/a del centro.

Figura 7. Principales acciones en cada fase del procedimiento de recogida de informacion.

5.3.4 Técnicas utilizadas para el analisis de los datos

En primer lugar, se realizaron diversos analisis descriptivos con los datos recogidos.
Al ser gran parte de nuestras variables cuantitativas continuas, se obtuvieron los estadisticos
descriptivos mas habituales: frecuencia, media, mediana, rango, rango promedio y desviacion

tipica.

Para realizar algunos de los analisis que indicamos a continuacion, debemos tener en
cuenta una condicion para poder aplicar pruebas estadisticas paramétricas, que la distribucion
de la muestra sea normal. Hemos utilizado la prueba de Kolmogorov-Smirnov con correccion
de Bonferroni para estudiar el criterio de distribucion de la muestra, comprobando que las
variables cuantitativas estudiadas no cumplen con dicho criterio, por lo tanto utilizaremos en
los analisis estadisticos las pruebas no paramétricas, ya que nuestros datos no cumplen con

los requisitos necesarios para aplicar las pruebas paramétricas.
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A continuacién, se realizaron analisis correlacionales. Para ello, se empled la prueba
no parametrica rho de Spearman, la cual es mas habitualmente utilizada cuando las variables

estudiadas inclumplen el supuesto de normalidad.

Posteriormente, se realizaron diversos andlisis de diferencias de medias mediante
pruebas no paramétricas. Asi, por un lado, para comparar las variales de estudio entre dos
grupos se utilizé la prueba U de Mann Whitney. De forma complementaria, para el célculo
del tamafio del efecto se utilizé el estadistico r y, para su valoracion, el criterio estabecido en
el trabajo clasico de Cohen (1988), donde, a la hora de valorar el tamafio de los efectos
obtenidos se considera: r:0.10 (bajo) / r:0.30 (medio) / r:0.50 (grande) / r:0.70 (muy grande).
Y, por otro lado, para comparar las variables entre mas de dos grupos se utilizé la prueba H
de Kruskal Wallis y, en caso de encontrar diferencias significativas, el contraste posterior

entre dos grupos se realizé con la prueba U de Mann Whitney.

Finalmente, se utilizo6 el analisis de regresion (método stepwise) para determinar el
valor predictivo de las variables del estudio respecto al rendimiento académico. Todos los

analisis estadisticos han sido realizados mediante el programa informético SPSS version 24.0.

En relacion con la informacion obtenida en la entrevista con la orientadora, se realizo
un andlisis de contenido, con el resultado de dicho analisis se elabor6 un informe. Las
categorias que se van a utilizar para el analisis de contenido han sido las propias variables del
estudio. Para la elaboracion del andlisis cualitativo se utilizé el programa Atlas.ti 8. A través
de la combinacion de los resultados, se integro la informacion obtenida en los analisis

cuantitativo y cualitativo.

151



CAPITULO VI. RESULTADOS
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6.1 ESTUDIO DESCRIPTIVO Y CORRELACIONAL DE LAS VARIABLES DE

LOS ESTUDIANTES

A continuacion, hemos recogido los principales estadisticos descriptivos: media y
desviacion tipica, asi como los coeficientes de correlacion de las variables analizadas en los
estudiantes. En relacion con las variables puntuadas sobre 7, la que obtiene la media mas alta
de las variables estratégicas es Repeticion (V6, M=5.55) y la mas baja es Elaboracién (V3,
M= 4.40); en relacion con las metas destacamos la Meta de Tarea con la media mas alta (V9,
M=4.77) y la Meta de autoproteccion del ego con la media mas baja (V8, M=3.53) como

podemos observar en la Figura 8.
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Figura 8. Estrategias de aprendizaje y metas académicas: medias.

En relacion con los estilos educativos parentales percibidos, el estilo permisivo es el
que obtiene la media mas baja en el caso de la madre (V13, M=3.83), del padre (V16, M=3.79)

y de los progenitores (V19, M=3.82). Los estilos educativos parentales percibidos
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democrético y autoritario obtienen medias muy similares entre si para madres, padres y

progenitores. como podemos comprobar en la Figura 9.
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Figura 9. Estilos educativos de la madre, del padre y de los progenitores percibidos: medias.

En relacion con las variables puntuadas sobre 10, las expectativas académicas
percibidas y el rendimiento medio, las medias obtenidas de la expectativa de rendimiento
percibida, de la expectativa académica percibida y de la expectativa media percibida son
similiares en el caso de las madres, de los padres y de los progenitores, resultando la media
mas alta la expectativa académica del padre percibida (V24, M=9.28) y la mas baja la
expectativa de rendimiento de la madre percibida (V20, M=7.94). La media obtenida del
rendimiento medio es buena, cercana al notable (V29, M=6.57) como podemos comprobar en

la Figura 10.
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Figura 10. Expectativas de la madre, del padre y de los progenitores percibidas y Rendimiento
medio: medias.

En relacion con las correlaciones, la variable Regulacion del esfuerzo (V1)
correlaciona positiva y significativamente con todas las variables de la investigacion de los
estudiantes, salvo con las variables Meta de autoproteccion del ego (V8), Estilo permisivo de
la madre percibido (V13), Estilo permisivo del padre percibido (V16) y Estilo permisivo de
los progenitores percibido (V19). Con la variable Meta de evitacion de la tarea (V10)

correlaciona negativa y significativamente.

La variable Organizacion (V2) correlaciona positiva y significativamente con todas
las variables estratégicas, ademas correlaciona positiva y significativamente con la Meta de
tarea (V9) y negativa y significativamente con la Meta de evitacion de la tarea (V10). También

correlaciona positiva y significativamente con las variables Estilo democréatico de la madre
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percibido (V11), Estilo democratico del padre percibido (V14), Estilo democrético de los
progenitores percibido (V17) y con el Rendimiento medio (V29).

La variable Elaboracién (V3) correlaciona positiva y significativamente con todas las
variables estratégicas y con todas las metas menos con la variable Meta de evitacion de la
tarea (V10). Ademas, correlaciona positiva y significativamente con todas las variables de los
estilos educativos parentales percibidos menos con Estilo autoritario de la madre percibido
(V12), Estilo autoritario del padre percibido (\V15) y Estilo autoritario de los progenitores
percibido (V18). Correlaciona positiva y significativamente con todas las variables de las
expectativas parentales percibidas, menos con Expectativa académica de la madre percibida
(V21) y Expectativa academica del padre percibida (V24). Correlaciona positiva y

significativamente con el Rendimiento medio (\V29).

La variable Estrategias metacognitivas (\VV4) correlaciona positiva y significativamente
con todas las variables estratégicas. También correlaciona positiva y significativamente con
la Meta de autoensalzamiento del ego (V7) y la Meta de Tarea (V9). Correlaciona negativa y
significativamente con la Meta de evitacion de la tarea (\V10). Correlaciona positiva y
significativamente con las variables parentales Estilo democratico de la madre percibido
(V11), Estilo democratico del padre percibido (V14) y Estilo democratico de los progenitores
percibido (V17). Correlaciona positiva y significativamente con todas las variables de las
expectativas parentales percibidas y con el Rendimiento medio (V29).

La variable Gestion de la ayuda (V5) correlaciona positiva y significativamente con
todas las variables estratégicas. También correlaciona positiva y significativamente con la
Meta de autoensalzamiento del ego (V7) y la Meta de Tarea (V9). Correlaciona negativa y
significativamente con la Meta de evitacion de la tarea (\V10). Correlaciona positiva y
significativamente con las variables parentales Estilo democratico de la madre percibido
(V11), Estilo permisivo de la madre percibido (V13), Estilo democréatico del padre percibido
(V14), Estilo autoritario del padre percibido (V15), Estilo democréatico de los progenitores
percibido (V17) y Estilo Permisivo de los progenitores percibido (V19). En relacién con las
expectativas parentales percibidas, correlaciona positiva y significativamente con la
Expectativa académica de la madre percibida (V21), la Expectativa media de la madre
percibida (V22), la Expectativa académica de los progenitores percibida (V27) y la
Expectativa media de los progenitores percibida (V28). Correlaciona positiva vy

significativamente con el Rendimiento medio (V29).
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La variable Repeticion (\V6) correlaciona positiva y significativamente con todas las
variables estratégicas. También correlaciona positiva y significativamente con la Meta de
autoensalzamiento del ego (V7) y Meta de Tarea (V9). Correlaciona negativa y
significativamente con la Meta de evitacion de la tarea (\V10). Con las variables parentales
percibidas correlaciona positiva y significativamente con todas menos con Estilo permisivo
de la madre percibido (V13), Estilo permisivo del padre percibido (V16) y Estilo permisivo
de los progenitores percibidos (V19). Y correlaciona positiva y significativamente con el
Rendimiento medio (V29).

En relacion con las correlaciones entre las variables estratégicas y las motivacionales
queremos sefalar: todas las variables estratégicas correlacionan positivay significativamente
entre si y todas las metas correlacionan positiva y significativamente entre si salvo la Meta de
Tarea y la Meta de Evitacion de la tarea que correlacionan negativa y significativamente entre
si. Ademas, las variables Regulacion del esfuerzo (1), Estrategias metacognitivas (\V4),
Gestion de la ayuda (V5) y Repeticion (V6), correlacionan de la misma manera con las metas:
positiva y significativamente con la Meta de autoensalzamiento del ego (V7) y Meta de Tarea
(V9) y negativa y significativamente con la Meta de evitacion de la tarea (V10). La meta de
autoproteccion del ego (V8) correlaciona positiva y significativamente Unicamente con
Elaboracion (V3).

Ademas de lo sefialado anteriormente respecto a las correlaciones de las variables
estratégicas, la Meta de autoensalzamiento del ego (V7) correlaciona positiva y
significativamente con las todas las variables parentales menos con el Estilo democratico de
la madre percibido (V11), el Estilo permisivo de la madre percibido (V13), el Estilo
democratico del padre percibido (V14), el Estilo permisivo del padre percibido (V16), el
Estilo democratico de los progenitores percibido (V17) y el Estilo permisivo de los
progenitores percibido (V19). Y correlaciona positiva y significativamente con el
Rendimiento medio (V29).

La Meta de autoproteccion del ego (\V8) correlaciona positiva y significativamente con
el Estilo autoritario de la madre percibido (V12), el Estilo autoritario del padre percibido
(V15) y el Estilo autoritario de los progenitores percibido (V18). Y correlaciona negativa y
significativamente con el Rendimiento medio (\V29).
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La Meta de tarea (V9) correlaciona positiva y significativamente con todas las
variables parentales menos con el Estilo autoritario de la madre percibido (V12), el Estilo
permisivo de la madre percibido (V13), el Estilo autoritario del padre percibido (V15), el
Estilo permisivo del padre percibido (V16), el Estilo autoritario de los progenitores percibido
(V18) y el Estilo permisivo de los progenitores percibido (V19). Y correlaciona positiva y

significativamente con el Rendimiento medio (\V29).

La Meta de evitacion de la tarea (\V10) correlaciona positiva y significativamente con
el Estilo autoritario de la madre percibido (V12), el Estilo autoritario del padre percibido
(V15) y el Estilo autoritario de los progenitores percibido (V18). También correlaciona
negativa y significativamente con el Estilo democratico de la madre percibido (V11), el Estilo
democratico del padre percibido (V14) y el Estilo democratico de los progenitores percibido

(V17) como podemos comprobar en la Tabla 30.
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Tabla 30

Media, desviacion tipica y coeficientes de correlacion respecto a las estrategias de aprendizaje, las metas académicas, los estilos educativos
parentales percibidos, las expectativas parentales percibidas y el rendimiento medio

Variable M SD V1 V2 V3 V4 V5 V6 V7 V8 V9 V10
V1 5.31 1.276 1
V2 4.86 1.598 .380** 1
V3 4.40 1.144 A425%* .305** 1
V4 5.22 1.112 .636** .386**  .557** 1
V5 5.51 1.308 490** 343**  219%*  487** 1
V6 5.55 1.130 A459** 503**  374**  510** A407** 1
\Z4 4.37 1.647 331+ .052 320%*  .209** 128* 169** 1
V8 3.53 1.630 .055 .025 154** -.031 -.089 .005 468** 1
V9 4.77 1.106 H42** 337F*  464**  B4T** .353** 429**  310**  .133* 1
V10 3.62 1.388  -337**  -223** -.052 -277**  -156**  -163**  .121*  .253**  -366** 1
V11 5.15 1.270 407> 293**  286**  .351** 400** .366** .097 -.011 A403** - 141%*
V12 5.09 1.029 112* 012 .090 .073 .045 192**  213*%* . 229** .061 178**
V13 3.83 1.154 .088 .069 142* .050 119* .019 .014 .061 .084 .093
V14 4.95 1.357 379** 290**  228**  .260** .335** 214%* .063 -.032 329**  -165**
V15 5.09 1.035 129* .062 .108 091 110* 220%*  .166**  .165** .075 156**
V16 3.79 1.128 .106 .040 132* .050 092 .016 .008 .033 .047 .005
V17 5.05 1.250 414 B17F* 271%*  327** .389** .335** .095 -.011 389**  -165**
V18 5.10 .990 A21* .036 .094 .082 .076 212*%*  205*%* . 208** 077 .166**
V19 3.82 1.115 101 .063 A137* .056 110* 017 .020 .059 .080 .054
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V20 7.94 1.461 225** .038 A97** . 208** .065 145%*  214** .065 152** -.037

V21 9.20 1.775 .185** .055 .108 202** 122* 184**  198** .004 .109* -.039
V22 8.55 1.377 .238** .062 184** - 238** 134* A76** 244 .038 166** -.038
V23 8.05 1.568 .256** .070 192** . 209** .058 160**  .221** 107 .188** -.088
V24 9.28 1.694 221 079 .093 203** 109 J190**  181** .002 A131* -.084
V25 8.62 1.390 .259** .061 166**  .229** 102 A76** 239 074 184** -.063
V26 8.04 1.452 215%* .019 A82**  197** .051 J146**  209** .082 170 -.052
V27 9.16 1.750 .210** .083 125* .208** .140** 168**  .203** 025 136* -.044
V28 8.58 1.343 253** .063 180**  .240** 120* A82** 244 * .056 178** -.053
V29 6.57 1.519 A453** 123* 200%*  .364** .209** A74%* 0 193**  -114*  181** -.105

Nota: V1=Regulacion del esfuerzo; V2=Organizacién; V3=Elaboracién; V4=Estrategias metacognitivas; V5=Gestién de la ayuda; V6=Repeticion; V7=Meta de
autoensalzamiento del ego; V8=Meta de autoproteccion del ego; V9=Meta de tarea; V10=Meta de evitacion de la tarea; VV11=Estilo democratico de la madre percibido;
V12=Estilo autoritario de la madre percibido; V13=Estilo permisivo de la madre percibido; V14=Estilo democratico del padre percibido; VV15=Estilo autoritario del padre
percibido; V16=Estilo permisivo del padre percibido; VV17=Estilo democratico de los progenitores percibido; VV18=Estilo autoritario de los progenitores percibido; V19=Estilo
permisivo de los progenitores percibido; VV20=Expectativa de rendimiento de la madre percibida; VV21=Expectativa académica de la madre percibida; VV22=Expectativa media
de la madre percibida; V23=Expectativa de rendimiento del padre percibida; V24=Expectativa académica del padre percibida; V25=Expectativa media del padre percibida;
V26=Expectativa de rendimiento de los progenitores percibida; V27=Expectativa académica de los progenitores percibida; VV28=Expectativa media de los progenitores
percibida; V29=Rendimiento medio.

*p<.05; **p<.01
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Ademas de lo sefialado anteriormente respecto a las correlaciones de las variables
estratégicas y las metas, en relacién con los estilos educativos parentales, el Estilo
democratico de la madre percibido (V11), correlaciona positiva y significativamente con todas
las variables de estilos educativos parentales percibidos, pero no se encuentra ninguna
correlacion con las expectativas parentales percibidas. También correlaciona positiva y

significativamente con el Rendimiento medio (\V29).

El Estilo autoritario de la madre percibido (V12) correlaciona positiva y
significativamente con todos los estilos educativos parentales menos con el Estilo permisivo
del padre percibido (V16) y con el Estilo permisivo de los progenitores percibido (\V19). Con
el Estilo permisivo de la madre percibido (\V13) correlaciona negativa y significativamente.
Correlaciona positiva y significativamente con todas las expectativas parentales percibidas.

No correlaciona con el Rendimiento medio.

El Estilo permisivo de la madre percibido (V13) correlaciona positiva y
significativamente con el Estilo democratico de la madre percibido (V11), el Estilo autoritario
de la madre percibido (V12), el Estilo democratico del padre percibido (V14), el Estilo
permisivo del padre percibido (V16), el Estilo democréatico de los progenitores percibido
(V17) y con el Estilo permisivo de los progenitores percibido (V19). No se encuentran
correlaciones significativas con ninguna variable de las expectativas parentales percibidas ni

con el Rendimiento medio.

El Estilo democratico del padre percibido (\V14) correlaciona positiva y
significativamente con todos los estilos educativos parentales percibidos, pero no se encuentra
ninguna correlacion con las expectativas parentales percibidas. También correlaciona positiva

y significativamente con el Rendimiento medio (V29).

El Estilo autoritario del padre percibido (V15) correlaciona positiva vy
significativamente con todos los estilos educativos parentales percibidos menos con el Estilo
permisivo de la madre percibido (V13), el Estilo permisivo del padre percibido (V16) vy el
Estilo permisivo de los progenitores percibido (V19). Correlaciona positiva vy
significativamente con todas las expectativas parentales percibidas. No correlaciona con el

Rendimiento medio.
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El Estilo permisivo del padre percibido (V16) correlaciona positiva y
significativamente con todos los estilos educativos parentales percibidos menos con el Estilo
autoritario de la madre percibido (V12), el Estilo autoritario del padre percibido (V15) y el
Estilo autoritario de los progenitores percibido (V18). No se encuentran correlaciones
significativas con las expectativas parentales percibidas ni con el Rendimiento medio.

El Estilo democrético de los progenitores percibido (V17) correlaciona positiva y
significativamente con todos los estilos educativos parentales percibidos, pero no se encuentra
ninguna correlacion con las expectativas parentales percibidas. También correlaciona positiva
y significativamente con el Rendimiento medio (V29). Tiene las mismas correlaciones que el

Estilo democratico de la madre percibido y el Estilo democratico del padre percibido.

El Estilo autoritario de los progenitores percibido (V18) correlaciona positiva y
significativamente con todos los estilos educativos parentales percibidos menos con el Estilo
permisivo de la madre percibido (V13), el Estilo permisivo del padre percibido (V16) y el
Estilo permisivo de los progenitores percibido (V19). Correlaciona positiva y
significativamente con todas las expectativas parentales percibidas. No correlaciona con el

Rendimiento medio.

El Estilo permisivo de los progenitores percibido (V19) correlaciona positiva y
significativamente con el Estilo democrético de la madre percibido (V11), el Estilo permisivo
de la madre percibido (V13), el Estilo democratico del padre percibido (V14), el Estilo
permisivo del padre percibido (V16) y el Estilo democratico de los progenitores percibido
(V17). No se encuentran correlaciones significativas con las expectativas parentales
percibidas ni con el Rendimiento medio como podemos comprobar en la Tabla 31.
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Tabla 31

Coeficientes de correlacion respecto a los estilos educativos parentales percibidos, las expectativas parentales percibidas y el rendimiento medio

Variable V11 V12 V13 V14 V15 V16 V17 V18 V19
V11 1
V12 142** 1
V13 .328** -.120* 1
V14 .188** A57** .205** 1
V15 .208** 831** -.072 132* 1
V16 261** -.092 879** .288** -.098 1
V17 944** .149** .290** .950** 178** 291%* 1
V18 71 .958** -.095 51 957** -.099 160** 1
V19 312** -.103 971** 254** -.088 .969** 307** -.094 1
V20 .089 187** -.015 .090 51 .022 091 182** .004
V21 .049 A57** -.015 .003 A17* -.014 014 153** -.015
V22 .083 204** -.016 .050 A73*%* .000 .059 .206** -.007
V23 104 .180** -.065 .093 226** -.051 107 211%* -.057
V24 .083 A27* -.043 023 141* -.038 .056 .140* -.041
V25 .088 .203** -.063 .055 226** -.060 .064 231** -.061
V26 .069 209** -.065 .069 207** -.034 .069 220** -.050
V27 077 153** -.016 022 142** -.023 .040 164** -.018
V28 .088 .208** -.043 .053 205%* -.032 .063 224%* -.037
V29 183** .008 -.004 173** .054 .050 A77* 025 .006

Nota: V11=Estilo democréatico de la madre percibido; V12=Estilo autoritario de la madre percibido; VV13=Estilo permisivo de la madre percibido; VV14=Estilo democratico del
padre percibido; V15=Estilo autoritario del padre percibido; V16=Estilo permisivo del padre percibido; VV17=Estilo democratico de los progenitores percibido; V18=Estilo
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autoritario de los progenitores percibido; VV19=Estilo permisivo de los progenitores percibido; VV20=Expectativa de rendimiento de la madre percibida; V21=Expectativa
académica de la madre percibida; V22=Expectativa media de la madre percibida; V23=Expectativa de rendimiento del padre percibida; VV24=Expectativa académica del padre
percibida; V25=Expectativa media del padre percibida; VV26=Expectativa de rendimiento de los progenitores percibida; V27=Expectativa académica de los progenitores
percibida; V28=Expectativa media de los progenitores percibida; V29=Rendimiento medio.

*p<.05; **p<.01
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Ademas de lo sefialado anteriormente respecto a las correlaciones de las variables
estratégicas, las metas y los estilos educativos parentales percibidos (Tabla 29 y Tabla 30), en
relacion con las expectativas parentales percibidas, todas correlacionan positiva y
significativamente entre si: las de rendimiento, académica y media, tanto de madre, padre y
progenitores, y también correlacionan positiva y significativamente con el Rendimiento
medio (V29).

El Rendimiento medio (\V29) correlaciona positiva y significativamente con todas las
variables estratégicas, con todas las metas menos con la Meta de evitacion de la tarea (V10)
y correlaciona negativa y significativamente con la Meta de autoproteccion del ego (V8),
correlaciona positiva y significativamente con el Estilo democréatico de la madre percibido, el
Estilo democratico del padre percibido (V14) y el Estilo democratico de los progenitores
percibido (V17), y con todas las expectativas parentales percibidas como podemos comprobar
en la Tabla 32.
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Tabla 32

Coeficientes de correlacion respecto a las expectativas parentales percibidas y el rendimiento medio

Variable V20 V21 V22 V23 V24 V25 V26 V27 V28
V20 1
V21 S4T7F* 1
V22 781** .857** 1
V23 813** 301** .663** 1
V24 328** .929** 796** .355** 1
V25 .681** A75%* .893** .808** 841** 1
V26 .950** 346** .759** .952** .363** 182** 1
V27 370** 983** .853** 370** 981** .836** .388** 1
V28 .750** .842** O71** 756** .846** 974** .790** .868** 1
V29 .500** 290** A462** AT76%* .304** A51** 488** 311+ 468**

Nota: V20=Expectativa de rendimiento de la madre percibida; V21=Expectativa académica de la madre percibida; VV22=Expectativa media de la madre percibida;
V23=Expectativa de rendimiento del padre percibida; VV24=Expectativa académica del padre percibida; V25=Expectativa media del padre percibida; VV26=Expectativa de
rendimiento de los progenitores percibida; V27=Expectativa académica de los progenitores percibida; VV28=Expectativa media de los progenitores percibida; V29=Rendimiento

medio.

*p<.05; **p<.01
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6.2 ESTUDIO DESCRIPTIVO Y CORRELACIONAL DE LAS VARIABLES DE

LAS MADRES, LOS PADRES Y LOS PROGENITORES

A continuacion, hemos recogido los principales estadisticos descriptivos: media y
desviacion tipica, asi como los coeficientes de correlacion de las variables analizadas en las
madres, los padres y los progenitores. En relacion con las medias de las metas percibidas por
las madres, la que obtiene la puntuacion mas alta es la Meta de tarea percibida por la madre
(V32, M=4.95) y la mas baja la Meta de evitacién de la tarea percibida por la madre (V33,
M=3.46). En relacién con los estilos educativos parentales, el Estilo democréatico de lamadre
obtiene la media mas alta (V42, M=5.78) y el Estilo permisivo de la madre obtiene la media

mas baja (44, M=3.47) como podemos observar en la Figura 11.
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Figura 11. Metas académicas percibidas por la madre y estilos educativos de la madre:
medias.
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En relacion con las expectativas de la madre, puntuadas sobre 10, la que obtiene la
media mayor es la Expectativa académica de la madre (V52, M=9.65) y la menor la

Expectativa de rendimiento de la madre (51, M=8.01) como podemos ver en la Figura 12.

Expectativas de la madre
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Figura 12. Expectativas de la madre: medias.

Respecto a las correlaciones de las metas percibidas por la madre, la Meta de
autoensalzamiento del ego percibida por la madre (V30), correlaciona positiva y
significativamente con todas las demas metas percibidas de la madre (V31, V32 y V33).
También correlaciona positiva y significativamente con la Expectativa de rendimiento de la
madre (V51) y la Expectativa media de la madre (VV53). La Meta de autoproteccion del ego
percibida por la madre (V31) correlaciona positiva y significativamente con las deméas metas
percibidas por la madre menos con la Meta de tarea percibida por la madre (V32). La Meta
de tarea percibida por la madre (\V32) correlaciona positiva y significativamente con la Meta
de autoensalzamiento del ego percibida por la madre (V30), con el Estilo democratico de la
madre (V42), con la Expectativa de rendimiento de la madre (\VV51) y con la Expectativa media

de lamadre (V53). La Meta de evitacion de la tarea percibida por la madre (V33) correlaciona
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positiva y significativamente con todas las demas metas percibidas por la madre menos con

la Meta de tarea percibida por la madre (V32).

En relacién con las correlaciones de los estilos educativos de la madre, el Estilo
democrético de la madre (V42) correlaciona negativa y significativamente con el Estilo
permisivo de la madre (V44) y el Estilo autoritario de la madre (\VV43) también correlaciona

negativa y significativamente con el Estilo permisivo de la madre (\V44).

Todas las variables de las expectativas de la madre correlacionan positiva y
significativamente entre si, la de rendimiento (V51), la académica (V52) y la expectativa

media (VV53) como podemos comprobar en la Tabla 33.
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Tabla 33

Media, desviacion tipicay coeficientes de correlacion respecto a las metas percibidas por la madre, los estilos educativos de la madre y las

expectativas de la madre

Variable M SD V30 V31 V32 V33 V42 V43 V44 V51 V52
V30 4.46 1.397 1
V3l 3.61 1.286 361** 1
V32 4.95 1.032 370** -.019 1
V33 3.46 1.129 .239* A72%* -.110 1
V42 5.78 844 -.014 -.194 .251* -.183 1
V43 441 .959 -.095 133 -.058 -.061 .033 1
V44 3.47 975 -.051 -.068 -.074 143 -.256* -.233* 1
V51 8.01 1.419 A404** -.077 351** .023 .106 -.041 117 1
V52 9.65 1.370 .045 -.069 .064 -.078 113 118 -.001 495** 1
V53 8.87 1.214 .261* -.097 245% -.051 124 .026 .089 867** .855**

Nota: V30=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por la madre; V31=Meta de autoproteccion del ego percibida por la madre; VV32=Meta de tarea percibida por la madre;
VV33=Meta de evitacion de la tarea percibida por la madre; V42=Estilo democratico de la madre; VV43=Estilo autoritario de la madre; V44=Estilo permisivo de la madre;
V51=Expectativa de rendimiento de la madre; VV52=Expectativa académica de la madre, V53=Expectativa media de lamadre

*p<.05; **p<.01
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En relacion con las medias de las metas percibidas por el padre, son similares a las
percibidas por la madre, la que obtiene la puntuacion mas alta es la Meta de tarea percibida
por el padre (V36, M=4.94) y la méas baja la Meta de evitacion de la tarea percibida por el
padre (V37, M=3.46). En relacion con los estilos educativos parentales, el Estilo democréatico
del padre obtiene la media mas alta (V45, M=5.69) y el Estilo permisivo del padre obtiene la

media mas baja (V47, M=3.51) como podemos observar en la Figura 13.
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Figura 13. Metas académicas percibidas por el padre y estilos educativos del padre: medias.

La Expectativa académica del padre (55, M=9.71), puntuada sobre 10, obtiene una
media mayor que la Expectativa de rendimiento del (\VV54, M=8.05) como podemos observar
en la Figura 14.
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Figura 14. Expectativas del padre: medias.

Respecto a las correlaciones de las metas percibidas por el padre, la Meta de
autoensalzamiento del ego percibida por el padre (V34), correlaciona positiva y
sgnificativamente con la Meta de autoproteccién del ego percibida por el padre (V35) y con
la meta de tarea percibida por el padre (V36). También correlaciona positiva y
significativamente con el Estilo permisivo del padre (V47), con la Expectativa de rendimiento
del padre (V54) y la Espectativa media del padre (V56). La Meta de autoproteccion del ego
percibida por el padre (V35) correlaciona positiva y significativamente con las demas metas
percibidas por el padre menos con la Meta de tarea percibida por el padre (\V36). la Meta de
tarea percibida por el padre (\VV36) correlaciona positiva y significativamente con la Meta de
autoensalzamiento del ego percibida por el padre (V34) y correlaciona negativa y
significativamente con la Meta de evitacion de la tarea percibida por el padre (V37), ademas
correlaciona positiva y significativamente con el Estilo democratico del padre (V45), con la

Expectativa de rendimiento del padre (V54) y con la Expectativa media del padre (\VV56).
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En relacion con las correlaciones de los estilos educativos del padre el Estilo
autoritario del padre (\V46) correlaciona negativa y significativamente con el Estilo permisivo
del padre (V44). Ademas, el Estilo democratico del padre (V45) correlaciona positiva y
significativamente con la Espectativa académica del padre (V55) y con la Espectativa media
del padre (\V56).

Todas las variables de las expectativas del padre correlacionan positiva y
significativamente entre si, la de rendimiento (\V54), la académica (V55) y la expectativa

media (\V56) como podemos comprobar en la Tabla 34.
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Tabla 34
Media, desviacion tipica y coeficientes de correlacion respecto a las metas percibidas por el padre, los estilos educativos del padre y las
expectativas del padre

Variable M SD V34 V35 V36 V37 V45 V46 V47 V54 V55
V34 4.50 1.402 1
V35 3.56 1.301 A416** 1
V36 4.94 1.079 461 .156 1
V37 3.46 1.244 133 257* -.242* 1
V45 5.69 .802 153 -.088 .304* -.179 1
V46 4.53 .863 -.179 .099 .019 .028 -.039 1
V47 3.51 .849 .263* -.051 041 -.047 -.021 -.564** 1
V54 8.05 1.567 A416** 133 A55%* -.123 162 .033 172 1
V55 9.71 935 .065 .108 145 -.100 .254* -.045 .099 322%* 1
V56 8.89 1.037 349** 158 A401** -124 .240* .003 183 .903** 697**

Nota: V34=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por el padre; V35=Meta de autoproteccion del ego percibida por el padre; V36=Meta de tarea percibida por el padre;
V37=Meta de evitacion de la tarea percibida por el padre; V45=Estilo democratico del padre; VV46=Estilo autoritario del padre; V47=Estilo permisivo del padre;
V54=Expectativa de rendimiento del padre; V55=Expectativa académica del padre; V56=Expectativa media del padre.

*p<.05; **p<.01
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De manera similar a los resultados obtenidos en la madre y en el padre, en el caso de
los progenitores, las medias de las metas percibidas por los progenitores, la que obtiene la
puntuacion mas alta es la Meta de tarea percibida por los progenitores (V40, M=4.92) y la
mas baja la Meta de evitacion de la tarea percibida por los progenitores (V41, M=3.56). En
relacion con los estilos educativos parentales, el Estilo democratico de los progenitores
obtiene la media mas alta (48, M=5.73) y el Estilo permisivo de los progenitores obtiene la

media mas baja (V50, M=3.50) como podemos comprobar en la Figura 15.
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Figura 15. Metas académicas percibidas por los progenitores y estilos educativos de los
progenitores: medias.

La expectativa académica de los progenitores (V58, M=9.62), puntuada sobre 10,
obtiene una media mayor que la expectativa de rendimiento del (57, M=7.94) como podemos

comprobar en la Figura 16.
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Expectativas de los progenitores
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Figura 16. Expectativas de los progenitores: medias.

Respecto a las correlaciones de las metas percibidas por los progenitores, la Meta de
autoensalzamiento del ego percibida por los progenitores (V38), correlaciona positiva y
significativamente con la Meta de autoproteccidn del ego percibida por los progenitores (V39)
y con la meta de tarea percibida por los progenitores (\V40). También correlaciona positiva y
significativamente con la Expectativa de rendimiento de los progenitores (V57) vy la
Espectativa media de los progenitores (VV59). La Meta de autoproteccién del ego percibida
por los progenitores (V39) correlaciona positiva y significativamente con las demas metas
percibidas por los progenitores menos con la Meta de tarea percibida por los progenitores
(\VV40). la Meta de tarea percibida por los progenitores (\V40) también correlaciona positiva y
significativamente con el Estilo democratico de los progenitores (\V48), con la Expectativa de

rendimiento de los progenitores (VV57) y con la Espectativa media de los progenitores (V59).

En relacion con las correlaciones de los estilos educativos de los progenitores el Estilo
democrético de los progenitores (V48) y el Estilo autoritario de los progenitores (V49)
correlacionan negativay significativamente con el Estilo permisivo de los progenitores (V50).
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Todas las variables de las expectativas de los progenitores correlacionan positiva y
significativamente entre si, la de rendimiento (\V57), la académica (V58) y la expectativa

media (V59) como podemos comprobar en la Tabla 35.
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Tabla 35
Media, desviacion tipica y coeficientes de correlacion respecto a las metas percibidas por los progenitores, los estilos educativos de los
progenitores y las expectativas de los progenitores

Variable M SD V38 V39 V40 V41 V48 V49 V50 V57 V58
V38 4.53 1.300 1
V39 3.63 1226  .374** 1
V40 492 1017  .419** .095 1
V41l 3.56 1.139 .166 323** -.207 1
V48 5.73 .780 .025 -.157 311x* -.184 1
V49 446 .750 -.204 .053 -.040 -.116 101 1
V50 3.50 .758 157 -.051 -.024 .099 -.238* - 487** 1
V57 7.94 1469  .420** 074 371 -.042 .082 -.036 184 1
V58 9.62 1.168 071 -.018 121 -.064 101 .060 047 465 1
V59 8.60 1.111  .288** .081 .250* -.065 .066 .029 142 .853** 811**

Nota: V38=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por los progenitores; V39=Meta de autoproteccion del ego percibida por los progenitores; V40=Meta de tarea percibida
por los progenitores; V41=Meta de evitacién de la tarea percibida por los progenitores; VV48=Estilo democratico de los progenitores; V49=Estilo autoritario de los progenitores;
V50=Estilo permisivo de los progenitores; V57=Expectativa de rendimiento de los progenitores; V58=Expectativa académica de los progenitores; VV59=Expectativa media de
los progenitores.
*p<.05; **p<.01
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63 ESTUDIO CORRELACIONAL DE LAS VARIABLES DE LOS

ESTUDIANTES, LAS MADRES, LOS PADRES Y LOS PROGENITORES

A continuacion, hemos recogido las correlaciones entre las variables estudiadas en los
estudiantes y las madres, posteriormente las correlaciones entre las variables de los estudiantes
y los padres y finalmente las correlaciones entre las variables de los estudiantes y los

progenitores.

Respecto a las variables estratégicas, la Regulacién del esfuerzo (V1) correlaciona
positiva y significativamente con la Meta de autoensalzamiento del ego percibida por la madre
(V30), la Meta de tarea percibida por la madre (V32), la Expectativa de rendimiento de la
madre (V51) y con la Expectativa media de la madre (V53). La Elaboracion (V3) correlaciona
positiva y significativamente con la Meta de autoensalzamiento del ego percibida por la madre
(V30), la Meta de autoproteccion del ego percibida por la madre (V31), la Expectativa de
rendimiento de la madre (V51) y con la Expectativa media de la madre (\VV53). Las Estrategias
metacognitivas (V4) correlacionan positiva y significativamente con la Meta de tarea
percibida por la madre (V32), la Expectativa de rendimiento de la madre (\V51), la expectativa
académica de la madre (V52) y con la Expectativa media de la madre (V53). La Repeticion

(\V6) correlaciona negativa y significativamente con el Estilo permisivo de la madre (V44).

Respecto a las metas, la Meta de autoensalzamiento del ego (V7) es la que tiene méas
correlaciones positivas y significativas, en concreto correlaciona con todas las metas
percibidas por la madre (V30, V31, V32 y V33) y con la Expectativa de rendimiento de la
madre (V51). La Meta de autoproteccion del ego (V8) correlaciona positiva y
significativamente con todas las metas percibidas por la madre menos con la Meta de tarea
percibida por la madre (V32). La Meta de tarea (V9) correlaciona positiva y
significativamente con la Meta de autoensalzamiento del ego percibida por la madre (V30) y
con la Meta de tarea percibida por la madre (V32). La Meta de evitacidn de la tarea (\V10)
correlaciona positiva y significativamente con la Meta de autoproteccion del ego percibida

por la madre (V31) y con la Meta de evitacion de la tarea percibida por la madre (V33).

Respecto a los Estilos educativos de la madre percibidos por los estudiantes, el Estilo
autoritario de la madre percibido (V12) correlaciona positiva y significativamente con la Meta

de autoensalzamiento del ego percibida por la madre (V30), con la Meta de autoproteccién
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del ego percibida por la madre (V31), con el Estilo autoritario de la madre (V43) y negativa
y significativamente con el Estilo permisivo de la madre (\V44). El Estilo permisivo de la
madre percibido (\V13) correlaciona positiva y significativamente con el Estilo permisivo de

la madre (\VV44), y negativa y significativamente con el Estilo autoritario de la madre (\V43).

Respecto a las Expectativas de la madre percibidas, la Expectativa de rendimiento de
la madre percibida (V20) y la Expectativa media de la madre percibida (\V22), correlacionan
positiva y significativamente con la Meta de autoensalzamiento del ego percibida por la madre
(V30), con la Meta de tarea percibida por la madre (V32) y con las tres expectativas de la
madre: la de rendimiento, la académica y la media (V51, V52 y V53). La Expectativa
académica de la madre percibida (V21) correlaciona positiva y significativamente con el
Estilo democratico de la madre (V42) y con las tres expectativas de la madre, la de

rendimiento, la académica y la media (V51, V52 y V53).

Respecto al Rendimiento medio (V29) correlaciona positiva y significativamente con
la Meta de autoensalzamiento del ego percibida por la madre (V30), con la Meta de tarea
percibida por la madre (V32), con la Expectativa de rendimiento de la madre (V51) y con la

Expectativa media de la madre (VV53) como podemos comprobar en la Tabla 36.
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Tabla 36
Coeficientes de correlacion respecto a las estrategias de aprendizaje, las metas académicas, los estilos educativos de la madre percibidos, las

expectativas de la madre percibidas, el rendimiento medio, las metas académicas percibidas por la madre, los estilos educativos de la madre y
las expectativas de la madre

Variable V30 V3l V32 V33 V42 V43 V44 V51 V52 V53
V1 218* 024 342 -.196 .036 -.059 -.079 406™* 192 344>
V2 .043 073 124 -.181 -.049 -.074 -.033 .104 .010 072
V3 .369** .395** 130 223 -.157 -.120 201 315** 104 .238*
V4 171 .006 307** -.118 035 -.159 101 370** 339** 420**
V5 129 -.090 157 .023 -.004 -.080 -.035 -.013 .047 .030
V6 .090 .038 196 -.075 .061 -.079 -.253* 181 073 .148
V7 799** 403** .257* 231* -.021 -.017 -.025 281* 071 213
V8 .285* .863** -.046 227* -.060 105 .001 -.064 -.063 -.076
V9 .360** 044 .650** -.109 157 031 -.212 196 .058 142

V10 077 .269* -.169 184** -.104 -.092 149 021 -.079 -.036
V11 .020 -.109 194 -.122 .186 -175 -.090 117 -.008 .082
V12 370** .253* .002 .083 .055 .250* -.318** 120 -.022 .047
V13 -.115 -.072 .031 145 .040 -.235* .257* -.014 -.109 -.057
V20 .330** -.070 .263* -.011 .160 -.051 -.037 .643** .264* 521**
V21 142 -.098 161 -.038 251* -.063 -.046 .509** 257* A412%*
V22 307** -.069 315** -.005 175 -.027 -.020 .634** .258* .505**
V29 334** -.194 .252* -.106 .053 -.138 -.025 .649** 202 .509**

Nota: V1=Regulacion del esfuerzo; V2=Organizacién; V3=Elaboracién; V4=Estrategias metacognitivas; V5=Gestién de la ayuda; V6=Repeticion; V7=Meta de
autoensalzamiento del ego; V8=Meta de autoproteccion del ego; V9=Meta de tarea; V10=Meta de evitacion de la tarea; VV11=Estilo democratico de la madre percibido;
V12=Estilo autoritario de la madre percibido; V13=Estilo permisivo de la madre percibido; VV20=Expectativa de rendimiento de la madre percibida; V21=Expectativa académica
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de la madre percibida; VV22=Expectativa media de la madre percibida; V29=Rendimiento medio; V30=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por la madre; V31=Meta
de autoproteccion del ego percibida por la madre; V32=Meta de tarea percibida por la madre; VV33=Meta de evitacion de la tarea percibida por la madre; VV42=Estilo democratico
de la madre; VV43=Estilo autoritario de la madre; VV44=Estilo permisivo de la madre; V51=Expectativa de rendimiento de la madre; VV52=Expectativa académica de la madre,
V53=Expectativa media de la madre.

*p<.05; **p<.01
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Respecto a las variables estratégicas, la Regulacion del esfuerzo (V1) correlaciona
positiva y significativamente con la Meta de tarea percibida por el padre (V36), negativa y
significativamente con la Meta de evitacion de la tarea percibida por el padre (V37), positiva
y significativamente con la Expectativa de rendimiento del padre (VV54) y con la Expectativa
media del padre (\V56). La Organizacion (V2) correlaciona positiva y significativamente con
la Meta de tarea percibida por el padre (V36) y negativa y significativamente con el Estilo
democratico del padre (V45) y positiva y significativamente con la Expectativa de
rendimiento del padre (\V54). La Elaboracion (V3) es la variable estratégica que presenta un
mayor numero de correlaciones con las metas percibidas por el padre, en concreto
correlaciona positiva y significativamente con la Meta de autoensalzamiento del ego percibida
por el padre (V34), la Meta de autoproteccion del ego percibida por el padre (V35) y con la
Meta de tarea percibida por el padre (V36), también correlaciona positiva y significativamente
con la Expectativa de rendimiento del padre (\VV54). Las Estrategias metacognitivas (\V4)
correlacionan positiva y significativamente con la Meta de tarea percibida por el padre (\V36),
y con la Expectativa de rendimiento del padre (V54) y negativa y significativamente con la
Meta de eviatcion de la tarea percibida por el padre (V37). La Repeticion (V6) correlaciona
psitiva y significativamente con la Expectativa de rendimiento del padre (V54) y con la
Expectativa media del padre (V56).

Respecto a las metas, la Meta de autoensalzamiento del ego (V7) es la que tiene méas
correlaciones positivas y significativas, como sucede en el caso de las madres, en concreto
correlaciona con todas las metas percibidas por el padre (V34, V35 y V36) menos con la Meta
de evitacion de la tarea percibida por el padre (V37), también correlaciona positiva y
significativamente con la Expectativa de rendimiento del padre (V54). La Meta de
autoproteccion del ego (V8) correlaciona positiva y significativamente con la Meta de
autoensalzamiento del ego percibido por el padre (V34) y con la Meta de autoproteccion del
ego percibida por el padre (V35). La Meta de tarea (V9) correlaciona positiva y
significativamente con la Meta de autoensalzamiento del ego percibido por el padre (V34) y
con la Meta de tarea percibida por el padre (V36), ademas de negativa y significativamente
con la Meta de evitacion de la tarea percibida por el padre (V37) y positiva y
significativamente con la Expectativa de rendimiento del padre (VV54). La Meta de evitacion
de la tarea (V10) correlaciona positiva y significativamente con la Meta de evitacion de la

tarea percibida por el padre (V37).
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Respecto a los Estilos educativos del padre percibidos por los estudiantes, el Estilo
democratico del padre percibido (V14) correlaciona positiva y significativamente con la Meta
de tarea percibida por el padre (V36) y con la Expectativa de rendimiento del padre (\V54). El
Estilo autoritario del padre percibido (V15) correlaciona positiva y significativamente con la
Meta de evitacién de la tarea percibida por el padre (\V37), con el Estilo autoritario del padre
(V46) y negativa y significativamente con el Estilo permisivo del padre (V47). El Estilo
permisivo del padre percibido (V16) correlaciona positiva y significativamente con el Estilo
permisivo del padre (V47) y negativa y significativamente con el Estilo autoritario del padre
(V46).

Respecto a las Expectativas del padre percibidas, la Expectativa de rendimiento del
padre percibida (V23) correlaciona positiva y significativamente con todas las metas
percibidas por el padre menos con la Meta de evitacion de la tarea percibida por el padre
(\VV37), también correlaciona positiva y significativamente con la Expectativa de rendimiento
del padre (VV54) y con la Expectativa media del padre (V56). La Expectativa académica del
padre percibida (V24) correlaciona positiva y significativamente con la Expectativa de
rendimiento del padre (V54) y la Expectativa media del padre percibida (\VV25) correlaciona
positiva y significativamente con la Meta de tarea percibida por el padre (V36), con la
Expectativa de rendimiento del padre (V54) y con la Expectativa media del padre (\V56).

Respecto al Rendimiento medio (V29) correlaciona positiva y significativamente con
la Meta de autoensalzamiento del ego percibida por el padre (V34), con la Meta de tarea
percibida por el padre (V36), con la Expectativa de rendimiento del padre (V54) y con la

Expectativa media del padre (V56) como podemos comprobar en la Tabla 37.
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Tabla 37
Coeficientes de correlacion respecto a las estrategias de aprendizaje, las metas académicas, los estilos educativos del padre percibidos, las

expectativas del padre percibidas, el rendimiento medio, las metas académicas percibidas por el padre, los estilos educativos del padre y las
expectativas del padre

Variable V34 V35 V36 V37 V45 V46 V47 V54 V55 V56
V1 227 .048 420 -.276* -.027 -.055 012 441 -.011 .348**
V2 .100 171 319** -.052 -.245* 012 .034 281* .008 207
V3 373** 375** 352** .068 .088 -.155 .002 234* -.129 137
V4 173 091 397+ -.240* .081 -.094 .002 .338** -.108 222
V5 -.002 -.140 .086 025 -.085 .019 .048 .028 -.105 -.026
V6 143 136 215 119 .020 115 -.081 .288* 110 267*
V7 .820** 329** 318** 187 121 -.184 218 271 -.063 185
V8 334** A72%* .054 189 -.082 .061 -.064 .007 159 .096
V9 .245* .008 .680** -.246* 185 .061 -.007 .304** -.053 193

V10 .100 162 -.204 JATF* -.073 .063 -.075 -.107 -.053 -.082
V14 143 021 316** -.059 .081 -.216 164 .235* -111 132
V15 157 121 027 313** 027 334** -.295* 145 -.002 120
V16 -.010 -.066 .038 -.077 .031 -.293* 323** .035 .000 .045
V23 .260* .268* 327 -.070 045 .044 .020 S74** .055 A54**
V24 .095 -.009 110 -.081 180 076 -.013 311%* -.048 196
V25 179 161 276* -.090 .084 .097 .008 514** -.005 ST7r*
V29 374** -.065 A426** -.185 204 .016 134 667** 145 ST1**

Nota: V1=Regulacion del esfuerzo; V2=Organizacién; V3=Elaboracién; V4=Estrategias metacognitivas; V5=Gestién de la ayuda; V6=Repeticion; V7=Meta de
autoensalzamiento del ego; V8=Meta de autoproteccion del ego; V9=Meta de tarea; V10=Meta de evitacion de la tarea; VV14=Estilo democratico del padre percibido; V15=Estilo
autoritario del padre percibido; V16=Estilo permisivo del padre percibido; V23=Expectativa de rendimiento del padre percibida; VV24=Expectativa académica del padre
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percibida; V25=Expectativa media del padre percibida; V29=Rendimiento medio; VV34=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por el padre; \V35=Meta de autoproteccion
del ego percibida por el padre; V36=Meta de tarea percibida por el padre; V37=Meta de evitacion de la tarea percibida por el padre; V45=Estilo democréatico del padre;
V46=Estilo autoritario del padre; V47=Estilo permisivo del padre; V54=Expectativa de rendimiento del padre; VV55=Expectativa académica del padre; V56=Expectativa media

del padre.
*p<.05; **p<.01
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Respecto a las variables estratégicas, la Regulacion del esfuerzo (V1) correlaciona
positiva y significativamente con la Meta de autoensalzamiento del ego percibida por los
progenitores (V38), con la Meta de tarea percibida por los progenitores (V40), negativa y
significativamente con la Meta de evitacion de la tarea percibida por los progenitores (V41),
positiva y significativamente con la Expectativa de rendimiento de los progenitores (V57) y
con la Expectativa media de los progenitores (V59). La Organizacion (V2) correlaciona
positiva y significativamente con la Meta de tarea percibida por los progenitores (V40). La
Elaboracion (V3) es la variable estratégica que presenta un mayor nimero de correlaciones
con las metas percibidas por los progenitores, en concreto correlaciona positiva y
significativamente con todas las metas percibidas por los progenitores menos con la Meta de
evitacion de la tarea percibida por los progenitores (V41), también correlaciona positiva y
significativamente con la Expectativa de rendimiento de los progenitores (V57) y con la
Expectativa media de los progenitores (V59). Las Estrategias metacognitivas (V4)
correlacionan positiva y significativamente con la Meta de tarea percibida por los progenitores
(\V40) y con todas las expectativas de los progenitores, de rendimiento, académicas y media
(V57, V58 y V59). La Repeticion (V6) correlaciona positiva y significativamente con la
Expectativa de rendimiento de los progenitores (V57) y la Expectativa media de los
progenitores (\V59).

Respecto a las metas, la Meta de autoensalzamiento del ego (V7) es la que tiene méas
correlaciones positivas y significativas, como sucede en el caso de las madres y de los padres,
en concreto correlaciona con todas las metas percibidas por los progenitores (V38, V39 y
V40) menos con la Meta de evitacion de la tarea percibida por los progenitores (V41), también
correlaciona positiva y significativamente con la Expectativa de rendimiento de los
progenitores (V57). La Meta de autoproteccion del ego (V8) correlaciona positiva y
significativamente con la Meta de autoensalamiento del ego percibido por los progenitores
(V38) y con la Meta de autoproteccion del ego percibida por los progenitores (V39). La Meta
de tarea (V9) correlaciona positiva y significativamente con la Meta de autoensalzamiento del
ego percibido por los progenitores (V38) y con la Meta de tarea percibida por los progenitores
(V40), ademas de negativa y significativamente con la Meta de evitacion de la tarea percibida
por los progenitores (V41) y positiva y significativamente con la Expectativa de rendimiento
de los progenitores (V57). La Meta de evitacion de la tarea (\V10) correlaciona positiva y

significativamente con la Meta de evitacion de la tarea percibida por los progenitores (V41).
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Respecto a los Estilos educativos de los progenitores percibidos por los estudiantes, el
Estilo democratico de los progenitores percibido (V17) correlaciona positiva vy
significativamente con la Meta de tarea percibida por los progenitores (V40). El Estilo
autoritario del padre percibido (\V18) correlaciona positiva y significativamente con la Meta
de autoensalzamiento del ego percibida por los progenitores (V38), con el Estilo autoritario
de los progenitores (V49) y negativa y significativamente con el Estilo permisivo de los
progenitores (V50). El Estilo permisivo de los progenitores percibido (V19) correlaciona
positiva y significativamente con el Estilo permisivo de los progenitores (V50) y negativa y
significativamente con el Estilo autoritario de los progenitores (V49).

Respecto a las Expectativas de los progenitores percibidas, la Expectativa de
rendimiento de los progenitores percibida (\V26) correlaciona positiva y significativamente
con la Meta de autoensalzamiento del ego percibido por los progenitores (V38) y con la Meta
de tarea percibida por los progenitores (V40), también correlaciona porsitiva y
significativamente con todas las expectativas de los progenitores: de rendimiento, académica
y media (V57, V58 y V59). La Expectativa académica de los progenitores percibida (V27)
correlaciona positiva y significativamente con la Meta de tarea percibida por los progenitores
(V40), con la Expectativa de rendimiento de los progenitores (V57) y con la Expectativa
media de los progenitores (VV59). La Expectativa media de los progenitores percibida (\V28)
presenta las mismas correlaciones que el Rendimiento medio, correlacionan positiva y
significativamente con la Meta de autoensalzamiento del ego percibido por los progenitores
(V38), con la Meta de tarea percibida por los progenitores (V40), con la Expectativa de
rendimiento de los progenitores (V57) y con la Expectativa media de los progenitores (V59)

como podemos comprobar en la Tabla 38.
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Tabla 38

Coeficientes de correlacion respecto a las estrategias de aprendizaje, las metas académicas, los estilos educativos de los progenitores
percibidos, las expectativas de los progenitores percibidas, el rendimiento medio, las metas académicas percibidas por los progenitores, los
estilos educativos de los progenitores y las expectativas de los progenitores

Variable V38 V39 V40 V41 V48 V49 V50 V57 V58 V59
V1 247* 021 372** -.258* -.034 -.078 -.037 422** 105 295%*
V2 .096 180 214> -.126 -.125 -.033 -.021 185 -.008 127
V3 .366** .395** 223* 167 -.091 -.198 179 .324** 077 .238*
V4 .206 .052 .366** -172 .008 -.164 115 .390** 276%* 367**
V5 .099 -121 133 015 -.091 -.049 012 .001 -.024 .004
V6 .156 .094 183 .020 .000 .002 -.194 .249* 102 226*
V7 .835** .358** 271* .208 011 -.104 101 .283** .010 207
V8 316** .838** 027 160 -.043 .079 -.033 .030 .001 .069
V9 307** .053 687** -.225*% 136 .085 -.132 221* 027 139
V10 104 211 -.208 811** -.109 -.134 .088 .027 -.060 -.037

V17 117 .005 299** -.080 .094 -.146 .039 .166 -121 .052
V18 307** 187 -.013 174 .050 294** -.343** 122 .010 .099
V19 -.066 -.113 012 .040 .081 -.282** 257* -.012 -121 -.091
V26 321** 130 .298** -.023 .062 -.054 .035 567** 220* A478**
V27 197 -.014 .238* -.075 .068 .063 -.004 A424%* 128 .302**
V28 278** .059 297 -.052 .082 .005 .022 552** 185 428**
V29 376** -.110 331** -.128 .052 -.089 .095 .650** 77 A454**

Nota: V1=Regulacion del esfuerzo; V2=Organizacién; V3=Elaboracion; V4=Estrategias metacognitivas; V5=Gestién de la ayuda; V6=Repeticion; V7=Meta de
autoensalzamiento del ego; V8=Meta de autoproteccion del ego; V9=Meta de tarea; VV10=Meta de evitacion de la tarea; V17=Estilo democratico de los progenitores percibido;
V18=Estilo autoritario de los progenitores percibido; V19=Estilo permisivo de los progenitores percibido; V26=Expectativa de rendimiento de los progenitores percibida;
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V27=Expectativa académica de los progenitores percibida; V28=Expectativa media de los progenitores percibida; V29=Rendimiento medio; V38=Meta de autoensalzamiento
del ego percibida por los progenitores; V39=Meta de autoproteccion del ego percibida por los progenitores; V40=Meta de tarea percibida por los progenitores; V41=Meta de
evitacion de la tarea percibida por los progenitores; V48=Estilo democratico de los progenitores; V49=Estilo autoritario de los progenitores; VV50=Estilo permisivo de los

progenitores; V57=Expectativa de rendimiento de los progenitores; V58=Expectativa académica de los progenitores; VV59=Expectativa media de los progenitores.
* - k%
p<.05; **p<.01

190



64 INFORME DE LA ENTREVISTA CON LAORIENTADORA

Comenzaremos el andlisis de la entrevista llevada a cabo con la orientadora del IES de
este estudio el dia 28-11-2018 con un conteo de palabras. En total hay 7957 palabras. Tras
registrar el conteo de todas las palabras de la transcripcién de la entrevista, recogida en su
totalidad en el Anexo 15, hemos unido las palabras singulares con sus respectivos plurales,
asi como las formas verbales y los conceptos similares mas utilizados. De esta manera, nos
hacemos una primera idea del contenido de la entrevista. A continuacion, en la Figura 17,

hemos representado las frecuencias de palabras de los términos mas utilizados.

140
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100
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60
40

20

Figura 17. Frecuencia de palabras de los términos més utilizados en la entrevista con la
orientadora.

Como categorias de analisis, hemos utilizado las variables estratégicas, las metas
académicas y los aspectos del apoyo académico parental incluidos en esta investigacion.
Comenzamos codificando los textos con los conceptos que vamos identificando. A
continuacion, establecemos las principales relaciones tematicas entre los codigos utilizados y
las categorias establecidas. Por tanto, las categorias de andlisis utilizadas se han formado tanto

de forma deductiva como inductiva. Hemos agrupado los 28 cddigos utilizados en las
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siguientes 3 categorias segun su pertenencia tedrica a las estrategias de aprendizaje, las metas
y las expectativas académicas parentales. De esta forma, los codigos establecidos pueden
formar parte de varias categorias. A continuacion, en la Tabla 39, hemos recogido los cddigos
utilizados en el etiquetado de la entrevista, incluyendo el nimero de veces, asi como las

categorias en las que los hemos incluido.

Tabla 39
Categorias y codigos de analisis
N° DE ESTRATEGIAS EXPECTATIVAS
N_DE DE METAS  ACADEMICAS
APRENDIZAJE PARENTALES
PRIMARIA 5 X X X
PRINCIPIO ESO 7 X X X
FINAL ESO 3 X X X
ESO 10 X X X
BACHILLERATO 6 X X X
CARACTERISTICAS
PERSONALES > X X X
MOTIVACION X X
VALOR 4 X X
RENDIMIENTO 14 X X X
TAREA 6 X X
APOYO ACADEMICO
PARENTAL d X X
SUPERVISION
PARENTAL DE LAS 6 X X
TAREAS
PREOCUPACION
ACADEMICA 10 X X
PARENTAL
COMRMIEARN 6 X X
AUTONOMIA EN EL 18 X
ESTUDIO
NIVEL DE LAS 3 %
ESTRATEGIAS
C_ELABORACION 3 X
C_MEMORIZACION 10 X
C_ORGANIZACION 14 X
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C_PENSAMIENTO

CRITICO 2 X
C_REPETICION 11 X
MTC_PLANIFICACION 21 X
DE LA COGNICION
MTC_REGULACION DE 17 X
LA COGNICION
MTC_SUPERVISION DE 1 X
LA COGNICION
GR_ESFUERZO X
GR_AYUDA X
GR_ESPACIO X
GR_TIEMPO 10 X

Las relaciones entre los codigos utilizados y las categorias en las que se han incluidos
son multiples y responden a un esquema teorico de aprendizaje autorregulado del que forman
parte las estrategias de aprendizaje, la motivacion y la influencia del entorno familiar mas
cercano de manera interrelacionada; asi como la teoria sistémica en la que las relaciones entre
variables se pueden analizar desde diversos niveles de proximidad. Para aclarar la estructura
de las relaciones establecidas en la entrevista entre los cddigos utilizados y las categorias en
las que han sido incluidos, hemos elaborado un esquema con cada una de las 3 categorias
formadas. A continuacion, en la Figura 18, podemos observar los 22 cddigos de la categoria
Estrategias de aprendizaje. Estan incluidos todos los codigos utilizados menos los

relacionados con aspectos motivacionales y parentales.
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Caracteristicas personales C_Organizacion Nivel de las estrategias

Autonomia en EI estudio E_Elat;uracic':n C_I'Iﬁemnri:a-l:i{'m
Primaria C:REPE;-'"{ié“ C_Pensamiento ;rﬂicﬂ .. GR_espacio
Principio SO -...| ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE| - GR_esfuerzo
Be ™ .Ti;rea _ i";-'.IT-I:-_I-;'Ianiﬁcaci:‘:-r; .dE' la cog nici.f;ul'l;  GRayuda

Final ESO ) Ren;:ll'mientﬂ MTC_Superl;risién de la cognicion
Ba{hillera&: MTC_Regulacion de la cognicion GR_tiempo

Figura 18. Codigos de la categoria Estrategias de aprendizaje.

A continuacién, en la Figura 19, podemos observar los 14 codigos incluidos en la
categoria Metas académicas. Estan incluidos todos los cadigos salvo los que pertenecen a las
estrategias de aprendizaje, el nivel de las estrategias y la autonomia en el estudio que

corresponden a la categoria anterior.

Primaria Motivacion Apoyo académico parental

Principio 553 " Valor | Eara;:-l:eﬁsticas personales
ES0 - . ME[AE A&AI&)EM.I-EAS [ Comunicacién familiar

Final E50 T-EI'E; F"re;m:u p.:;uci:':-n académica parental

Bachillerato Rendimiento Supervision parental de las tareas

Figura 19. Codigos de la categoria Metas académicas.
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A continuacién, en la Figura 20, podemos observar los 13 codigos incluidos en la
categoria Expectativas académicas parentales. Son los mismos que los incluidos en la
categoria Metas salvo el cddigo tarea, ya que no aparece relacionado en la entrevista con las

expectativas académicas parentales.

Primaria Maotivacion Apoyo académico parental
Principio ESO _ . Valor Caracteristicas personales
ESO ... |EXPECTATIVAS ACADEMICAS | o . .. . ..
PAREMNTALES
FinalEso0 .

Preccupacion académica parental
Bachillerato Rendimiento Supervision parental de las tareas

Figura 20. Codigos de la categoria Expectativas académicas parentales.

La entrevista con la orientadora nos ha proporcionado una informacion que hemos
codificado con 28 codigos o etiquetas diferentes. Los codigos relacionados con diferentes
cursos 0 momentos escolares como Primaria, Principio de ESO, Final de ESO, ESO y
Bachillerato, nos especifica las diferencias en la adquisicion y manejo autébnomo de las
estrategias de aprendizaje, asi como la evolucion de las metas y las expectativas parentales
segun el curso. Ademas, la orientadora nos informa que existe una falta de preparacion de los
estudiantes en el manejo de las estrategias metacognitivas, los profesores estan utilizando
principalmente la memoria para conseguir los objetivos. Ademas, las expectativas parentales
van cambiando segun el curso de la ESO, adaptandose a las nuevas necesidades, pero la
orientadora nos manifiesta que en general los progenitores estdn implicados y apoyan
adademicamente a sus hijos e hijas, llegando incluso a ser agobiantes con el rendimiento y el
acceso a la universidad. Como ejemplos concretos, en la entrevista encontramos expresiones
como: “...cuando ellos ya van llegando a 4°, ya si han aprendido ellos a utilizar en cada
momento pues determinadas estrategias”; o “los nifios vienen de primaria a secundaria y se

les insiste mucho en todos estos tipos de técnicas, pero se trabaja muy poco, muy poco, muy
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poco, las estrategias metacognitivas”; o “En 4° de la ESO, la tienen que terminar todos, y yo
creo que, bueno, que los buenos estudiantes van muy bien, los regulares pues los padres saben
que, bueno, que con algin suspenso se aprueba, y bueno, pues algunos son como mas
tolerantes con ciertas dificultades de los nifios”; o “en otros institutos, pues td veias que habia
muchos nifios que los padres pasaban olimpicamente de que los nifios estudiaran, pues no
tenian en la casa, ni la estructura, ni el apoyo necesario, la importancia del estudio en la
familia no existia y aqui si que existe, mucho, pero claro, estdn muy, yo pienso que demasiado
obsesionados con resultados y con el acceso a la universidad”; o “yo creo que necesitan
reflexionar, lo mismo que los nifios necesitan reflexionar sobre las técnicas que utilizan, los

padres también tienen que reflexionar sobre las estrategias que utilizan con sus hijos”.

Desde el punto de vista de los cddigos utilizados, el codigo Caracteristicas personales,
lo hemos incluido en las tres categorias, ya que encontramos expresiones como: “Luego,
también es verdad, que las técnicas de estudio dependen mucho de estilos personales de
aprendizaje y hay nifios que tienen un estilo de aprendizaje ya marcado y hay muchos que, o
sea, una técnica no es universalmente valida y entonces, claro, cada nifio tiene que reflexionar
sobre la manera en la que afronta y poner en prueba, conocer otra forma”, y “hay muchos
padres que reproducen la manera en la que ellos estudiaban y quieren que sea la manera en
la que estudian sus hijos y no tienen en cuenta que a lo mejor sus hijos tienen un estilo distinto

o lo que se les esta pidiendo ahora mismo a ellos es distinto”.

De la misma forma, los codigos Motivacién y Valor, los hemos incluido en la categoria
Metas y Expectativas académicas parentales con expresiones como: “pero estan motivados y
si les pides algo lo hacen”, y “la mayor parte de los padres tienen una actitud muy favorable
con respecto a estar pendiente del progreso de los nifios en los estudios [...] y ademas pues

le dan valor al estudio”.

El codigo Rendimiento lo hemos incluido en las tres categorias establecidas y el
codigo Tarea en dos, ya que no esta relacionado con las Expectativas académicas parentales.
En la entrevista encontramos expresiones como “que no solamente pues tengan el ranking de
este ha sacado un 10 y este ha sacado un 8, sino para sacar un 10, ¢cémo te loestudiaste?”’,
0 “la mayor parte de los padres estan super preocupados por el rendimiento académico de

los hijos”.
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Los codigos Apoyo academico parental, Supervision parental de las tareas,

Preocupacion académica parental y Comunicacion familiar los hemos incluido en las
categorias Metas y Expectativas académicas parentales. En la entrevista encontramos
expresiones como: “también hay muchos padres preocupados por ver como pueden mejorar
la forma en la que estudian sus hijos en casa”, o “aqui si que influyen mucho los padres, como
que los padres estan pendientes de que antes de un examen como que les preguntan, como
que miran, como gque comprueban”; o “también hay muchos padres que consideran que
bueno, que los nifios tienen su espacio, que tienen su tiempo, que tal, que ¢por qué no van
bien?, o sea se piensan que el estudio es como una caja negra, que el nifio, bueno pues si td
lo metes en el cuarto y esta dos horas estudiando, cuando sale tiene que haber, y ¢qué ha
hecho en esas dos horas?”, y “los padres se sientan con los chiquillos e intentan explicarles,

si el nifio esta blogueado y no acaba de entender bien, muchas veces los padres...les rifien”.

El cédigo Autonomia en el estudio lo hemos incluido en la categoria Estrategias de
aprendizaje. En la entrevista encontramos expresiones como: “yo creo que al principio son

muy poco auténomos en qué técnica utilizo”.

El codigo Nivel de las estrategias lo hemos incluido en la categoria Estrategias de
aprendizaje. En la entrevista encontramos expresiones como: “luego llegan a bachillerato y
..., hay algunos que, con esa utilizacion a lo mejor, muy poco sistematica o profunda,
consiguen los objetivos de la secundaria, sin embargo, cuando llegan a bachillerato [...]

ahora de repente en 1° de bachillerato tienen 3 cates”.

Los cddigos formados por las distintas estrategias de aprendizaje (cognitivas,
metacognitivas y de gestion de los recursos) los hemos incluido dentro de la categoria
Estrategias de aprendizaje destacando el numero de citas de los codigos de estrategias
metacognitivas con expresiones como: “y si no le han indicado qué cosas que tienen que
hacer, ellos no tienen nada que estudiar” o “las estrategias metacognitivas, aqui, por ejemplo,

en el repaso, o en la supervision, [...] son poco auténomos ellos”.
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65 ESTUDIO INFERENCIAL

El estudio inferencial est4 organizado diferenciando las variables de los estudiantes y
las variables parentales en funcion del sexo de los estudiantes, el curso, el rendimiento y la

situacion laboral parental.

6.5.1 Diferencias en funcion del sexo de los estudiantes en estrategias,
metas, estilos educativos parentales percibidos, expectativas

parentales percibidas y rendimiento medio

Nuestros resultados obtienen diferencias significativas en funcion del sexo en las
variables estratégicas, las metas, los estilos educativos parentales percibidos y las expectativas
parentales percibidas, no obteniendo diferencias para el rendimiento medio. Para el calculo
del tamafio del efecto se utilizé el estadistico r y, para su valoracion, el criterio estabecido en
el trabajo clasico de Cohen (1988), donde, a la hora de valorar el tamafio de los efectos
obtenidos se considera: r:0.10 (bajo) / r:0.30 (medio) / r:0.50 (grande) / r:0.70 (muy grande).

En relacion con las variables estratégicas, nuestros resultados obtienen diferencias
significativas en beneficio de las mujeres en la Organizacion (V2), las Estrategias
metacognitivas (V4), la Gestion de la ayuda (V5) y la Repeticion (V6). En relacion con el
tamario del efecto, los resultados nos indican que corresponden a un efecto bajo, exceptuando

la Organizacién (V2) que es de tamafio medio (r=.31).

En relacion con las metas, nuestros resultados obtienen diferencias significativas, con
una mayor utilizacion por parte de las mujeres en la Meta de tarea (V9), en cambio la Meta
de evitacion de la tarea (VV10), es méas utilizada por los hombres que por las mujeres. El tamafio

del efecto en ambos casos es bajo.

En relacion con los estilos parentales percibidos, nuestros resultados otienen
diferencias significativas en beneficio de las mujeres para el Estilo democratico de la madre
percibido (V11), el Estilo democréatico del padre percibido (V14) y el Estilo democratico de

los progenitores percibido (\V17), todos con un tamafio del efecto bajo.

En relacion con las expectativas parentales percibidas, nuestros resultados obtienen

diferencias significativas en beneficio de las mujeres para: la Expectativa académica de la
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madre percibida (V21), la Expectativa de rendimiento del padre percibida (V23), la
Expectativa académica del padre percibida (\V24), la Expectativa media del padre percibida
(V25), la Expectativa académica de los progenitores percibida (V27) y la Expectativa media
de los progenitores percibida (\V28), todos con un tamafio del efecto bajo. Nuestros resultados
no encuentran diferencia en el Rendimiento medio (V29) en funcion del sexo como podemos

comprobar en la Tabla 40.
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Tabla 40

Resultados de la prueba U de Mann-Whitney respecto al sexo de los estudiantes en las estrategias de aprendizaje, las metas, los estilos educativos
parentales percibidos, las expectativas parentales percibidas y el rendimiento medio

Variable Sexo Rango promedio Suma de rangos U W Z p r

Mujer 180.16 29726.50

V1 Hombre 163.43 28926.50 13173.500 28926.500 -1.568 117 .09
Mujer 213.34 35415.00

V2 Hombre 144.74 27066.00 9488.000 27066.000 -6.321  .000** 31
Mujer 169.55 27467.00

V3 Hombre 165.57 28478.00 13600.000 28478.000 =377 .706 .02
Mujer 186.41 30012.00

V4 Hombre 158.24 28641.00 12170.000 28641.000 -2.638 .008** 13
Mujer 192.12 31699.50

V5 Hombre 158.61 20026.50 12190.500 29026.500 -3.118  .002** 13
Mujer 193.62 32140.50

V6 Hombre 158.11 28934.50 12098.500 28934.500 -3.294  .001** 15
Mujer 166.80 27188.50

V7 Hombre 179.47 3284250 13822.500 27188.500 -1.177 .239 -.08
Mujer 171.53 28131.50

V8 Hombre 174.33 31553.50 14601.500 28131.500 -.260 .795 -.02
Mujer 193.42 32108.50

V9 Hombre 159.33 20316.50 12296.500 29316.500 -3.156  .002** A7
Mujer 151.63 24564.50

V10 Hombre 193.59 35813.50 11361.500 24564.500 -3.893 .000** -.20
Mujer 188.86 30595.50

V11 Hombre 159.91 28400.50 11929.500 28400.500 -2.983  .003** 14

V12 Mujer 181.22 29357.50 13329.500 29982.500 -1.537 124 .08
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V13

V14

V15

V16

V17

V18

V19

V20

V21

V22

V23

V24

Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre

164.74

173.96
170.27

182.21
151.90

174.38
159.68

163.84
167.86

188.57
157.17

181.48
164.51

172.41
171.63

179.70
162.13

178.43
160.58

187.56
166.63

177.38
153.10

177.88
152.66

29982.50

28007.50
30988.50

28060.50
26885.50

26855.00
28423.00

25067.50
29878.50

30548.00
28448.00

29399.00
29941.00

27758.50
31237.50

29111.50
28858.50

28370.50
28582.50

31134.50
30993.50

27316.00
26640.00

27393.00
26563.00

14335.500

11132.500

12492.000

13286.500

11977.000

13288.000

14584.400

12927.500

12651.500

13602.500

11415.000

11338.000

30988.500

26885.500

28423.000

25067.500

28448.000

29941.000

31237.500

28858.500

28582.500

30993.500

26640.000

26563.000

-.345

-2.878

-1.394

-.381

-2.929

-1.580

-.073

-1.683

-2.142

-1.952

-2.636

-3.098

.730

.004**

163

.703

.003**

114

942

.092

.032*

051

.018*

.002**

.01

A5

.08

-.03

A5

.08

.09

A2

A1

14

.16
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V25

V26

V27

V28

V29

Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre

190.58
162.92

185.45
168.51

188.64
165.67

190.74
165.70

179.49
173.89

31635.50
30140.50

30784.50
31343.50

30814.00
31314.00

31663.00
31151.50

29436.00
32692.00

12935.500

13952.500

13423.000

13074.000

14926.000

30140.500

31343.500

30814.000

30465.000

32692.000

-2.586

-1.573

-2.561

-2.495

-.515

.010**

116

.010**

.013*

.606

13

.09

11

12

.02

Nota: V1=Regulacion del esfuerzo; V2=0Organizacién; V3=Elaboracion; V4=Estrategias metacognitivas; V5=Gestion de la ayuda; V6=Repeticion; V7=Meta de
autoensalzamiento del ego; V8=Meta de autoproteccion del ego; V9=Meta de tarea; V10=Meta de evitacién de la tarea; V11=Estilo democratico de la madre percibido;
V12=Estilo autoritario de la madre percibido; V13=Estilo permisivo de la madre percibido; V14=Estilo democratico del padre percibido; VV15=Estilo autoritario del padre
percibido; V16=Estilo permisivo del padre percibido; VV17=Estilo democratico de los progenitores percibido; VV18=Estilo autoritario de los progenitores percibido; V19=Estilo
permisivo de los progenitores percibido; V20=Expectativa de rendimiento de la madre percibida; V21=Expectativa académica de la madre percibida; V22=Expectativa media
de la madre percibida; VV23=Expectativa de rendimiento del padre percibida; V24=Expectativa académica del padre percibida; V25=Expectativa media del padre percibida;
V26=Expectativa de rendimiento de los progenitores percibida; V27=Expectativa académica de los progenitores percibida; VV28=Expectativa media de los progenitores
percibida; V29=Rendimiento medio.

*p<.05; **p<.01
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6.5.2 Diferencias en funcion del sexo de los estudiantes en metas

percibidas, estilos educativos parentales y expectativas parentales

En relacion con las diferencias en funcion del sexo de los estudiantes, nuestros
resultados no obtienen diferencias significativas en las metas percibidas ni en los estilos
educativos parentales, pero si se obtienen diferencias significativas en beneficio de las mujeres
en la Expectativa de rendimiento de la madre (V51), la Expectativa de rendimiento del padre
(V54), la Expectativa media del padre (V56), la Expectativa de rendimiento de los
progenitores (\VV57) y la Expectativa media de los progenitores (V59). El tamario del efecto es
bajo en todos los casos, pero acercandose a medio en la Expectativa de rendimiento del padre
(V54, r=.29) y la Expectativa de rendimiento de los progenitores (V57, r=.26) como podemos

comprobar en la Tabla 41.
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Tabla 41

Resultados de la prueba U de Mann-Whitney respecto al sexo de los estudiantes en las metas percibidas, los estilos educativos parentales y las

expectativas parentales

Variable Sexo Rango promedio ~ Suma de rangos U W Z p r

Mujer 44.80 1837.00

V30 Hombre 39.26 1649.00 746.000 1649.000 -1.050 294 .10
Mujer 40.15 1646.00

V3l Hombre 42.85 1757.00 785.000 1646.000 -.516 .606 -.06
Mujer 42.41 1739.00

V32 Hombre 41.60 174700 844.000  1747.000  -155  .877 04
Mujer 38.37 1573.00

V33 Hombre 43.70 1748.00 712.000 1573.000 -1.024  .306 -.08
Mujer 41.00 1476.00

V34 Hombre 37.24 1527.00 666.000 1527.000 - 737 461 .06
Mujer 40.63 1462.50

V35 Hombre 3757 1540.50 679.500 1540.500 -.598 550 .07
Mujer 40.99 1475.50

V36 Hombre 36.26 1450.50 630.500 1450.500 -.935 .350 12
Mujer 39.07 1406.50

V37 Hombre 38.94 1596.50 735.500 1596.500 -.026 .980 -.02
Mujer 48.22 2121.50

V38 Hombre 42.90 1973.50 892.500 1973.500 -.965 334 .08
Mujer 46.00 2024.00

V39 Hombre 44.02 1981.00 946.000 1981.000 -.361 718 .06
Mujer 46.68 2054.00

V40 Hombre 43.36 1951.00 916.000 1951.000 -.608 543 .09

V41 Mujer 42.14 1854.00 864.000 1854.000 -.869 .385 -.07
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V42

V43

V44

V45

V46

V47

V48

V49

V50

V51

V52

V53
V54

Hombre

Mujer
Hombre

Mujer
Hombre

Mujer
Hombre

Mujer
Hombre

Mujer
Hombre

Mujer
Hombre

Mujer
Hombre

Mujer
Hombre

Mujer
Hombre

Mujer
Hombre

Mujer
Hombre

Mujer
Hombre

Mujer

46.86

38.10
41.95

39.99
40.01

40.00
40.00

36.66
35.36

37.97
34.08

33.59
38.35

43.88
45.13

46.68
42.32

43.59
45.41

44.74
33.41

39.87
41.10

45.50
35.74

45.29

2062.00

1524.00
1636.00

1599.50
1560.50

1560.00
1600.00

1283.00
1273.00

1329.00
1227.00

1175.50
1380.50

1930.50
1985.50

2054.00
1862.00

1918.00
1998.00

1700.00
1303.00

1555.00
1685.00

1774.50
1465.50

1585.00

704.000

779.500

780.000

607.000

561.000

545.500

940.500

872.000

928.000

523.000

775.000

604.500
445.000

1524.000

1599.500

1600.000

1273.000

1227.000

1175.500

1930.500

1862.000

1918.000

1303.000

1555.000

1465.500
1265.000

-.749

-.005

.000

-.266

-.799

-.976

-.230

-.803

-.335

-2.282

-.481

-1.922
-2.761

454 -11
.996 .05
1.000 -.02
790 .02
424 13
329 -12
.818 -.04
422 .07
738 -.05
.023* .25
630 -.08
.055 .08
.006** .29
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V55

V56

V57

V58

V59

Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre
Mujer
Hombre

31.63

39.16
37.94

45.13
32.84

54.50
39.48

45.79
47.12

53.85
40.05

1265.00

1370.50
1555.50

1579.50
1346.50

2343.50
1934.50

1969.00
2309.00

2315.50
1962.50

694.500

485.500

709.500

1023.000

737.500

1555.500

1346.500

1934.500

1969.000

1962.500

-.408 .683 .03
-2.463  .014* 22
-2.745 .006** .26
-.362 718 -.10
-2.576 .010** A2

Nota: V30=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por la madre; VV31=Meta de autoproteccion del ego percibida por la madre; VV32=Meta de tarea percibida por la madre;
V33=Meta de evitacion de la tarea percibida por la madre; V34=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por el padre; VV35=Meta de autoproteccidn del ego percibida por
el padre; V36=Meta de tarea percibida por el padre; V37=Meta de evitacion de la tarea percibida por el padre; V38=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por los
progenitores; V39=Meta de autoproteccion del ego percibida por los progenitores; V40=Meta de tarea percibida por los progenitores; V41=Meta de evitacion de la tarea
percibida por los progenitores; V42=Estilo democratico de la madre; VV43=Estilo autoritario de la madre; VV44=Estilo permisivo de la madre; V45=Estilo democratico del padre;
V46=Estilo autoritario del padre; V47=Estilo permisivo del padre; V48=Estilo democrético de los progenitores; V49=Estilo autoritario de los progenitores; V50=Estilo
permisivo de los progenitores; V51=Expectativa de rendimiento de la madre; V52=Expectativa académica de la madre, VV53=Expectativa media de la madre; VV54=Expectativa
de rendimiento del padre; V55=Expectativa académica del padre; V56=Expectativa media del padre; V57=Expectativa de rendimiento de los progenitores; V58=Expectativa

academica de los progenitores; V59=Expectativa media de los progenitores.

*p<.05; **p<.01
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653  Diferencias en funcién del curso en estrategias de aprendizaje,
metas, estilos educativos parentales percibidos, expectativas

parentales percibidas y rendimiento medio

Nuestros resultados obtienen diferencias significativas en funcion del curso en las
siguientes variables estratégicas: Regulacion del esfuerzo (V1) entre 1°y 3°, 1°y 4°,2°y 3%y
entre 2° y 4° en beneficio de los cursos inferiores con un tamafio del efecto bajo en todos los
casos salvo entre los cursos 1° y 3° y entre 1° y 4° con un efecto medio (V1: 1°>3°, r=.30;
1°>4° r=.35); Gestion de la ayuda (\V5) entre 1°y 3°y entre 2°y 3°, en beneficio de los cursos
inferiores y entre 3°y 4° en beneficio de 4°, con un efecto bajo en todos los casos, destacamos
el mayor tamafio obtenido entre 1°y 3° (V5: 1°>3°, r=.25) y Repeticion (V6) entre 2°y 3° en
beneficio de 2°y con un tamario del efecto bajo (V6: 2°>3°, r=.24).

Respecto a las metas, nuestros resultados obtienen diferencias significativas en
funcién del curso en la Meta de autoproteccion del ego (V8) entre 1°y 3°, 1°y 4°y entre 2°y
4° en beneficio de los cursos inferiores y con un tamario del efecto bajo en todos los casos,
destacamos el mayor efecto obtenido entre 1°y 4° (V8: 1°>4° r=.22) y la Meta de Tarea (V9)
entre 1°y 3°, 2°y 3%y entre 2° y 4° en beneficio de los cursos inferiores y con un tamaiio del
efecto bajo en todos los casos, destacamos el mayor efecto obtenido entre 2°y 3° (V9: 2°>3°,
r=.27).

Respecto a los estilos educativos parentales percibidos, nuestros resultados obtienen
diferencias significativas en: el Estilo democratico de la madre percibido (V11) entre 1°y 3°,
2°y 3°y entre 2°y 4° en beneficio de los cursos inferiores y con un efecto bajo en todos los
casos menos entre 2° y 3° que el tamario del efecto es medio (V11: 2°>3°, r=.32); el Estilo
autoritario de la madre percibido (V12) entre 1°y 4°, 2°y 3°y entre 2°y 4° en beneficio de los
cursos inferiores y con un tamafio del efecto bajo en todos los casos, destacamos la mayor
diferencia encontrada entre 2° y 4° (V12: 2°>4°, r=.24); el Estilo democratico del padre
percibido (V14) entre 1°y 3°, 1°y 4°, 2°y 3°y entre 2°y 4° en beneficio de los cursos inferiores
y con un tamafio del efecto bajo en todos los casos menos entre 1°y 3°y entre 2°y 3° con un
tamafio medio (V14: 1°>3° r=.32; 2°>3° r=.33); el Estilo autoritario del padre percibido
(V15) entre 1°y 4°,2°y 3°y entre 2° y 4° en beneficio de los cursos inferiores y con un tamafio
del efecto bajo en todos los casos, destacamos la mayor diferencia encontrada entre 2° y 4°

(V15: 2°>40, r=.24); el Estilo democratico de los progenitores percibido (V17) entre 1°y 3°,
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10y 40 2°y 3°y entre 2° y 4° en beneficio de los cursos inferiores y con un tamario del efecto
bajo en todos los casos salvo entre 1°y 3°y entre 2°y 3° que resulta medio (V17: 1°>3°, r=.29;
2°>3°, r=.33); y el Estilo autoritario de los progenitores percibido (V18) entre 1°y 4°, 20y 3°
y entre 2°y 4° en beneficio de los cursos inferiores y con un tafiamo del efecto bajo en todos
los casos, destacamos la mayor diferencia entre 2°y 4° (V18: 2°>4°, r=.24).

Respecto a las expectativas parentales percibidas, a diferencia de los resultados
obtenidos para las variables estratégicas, las metas y los estilos parentales percibidos, en los
que las diferencias en funcion del curso resultaban mayores en los cursos inferiores respecto
a los superiores, en el caso de las expectativas parentales percibidas las diferencias entre los
cursos benefician a los cursos superiores. En concreto, nuestros resultados obtienen
diferencias significativas en la Expectativa académica del padre percibida (V24) entre los
cursos 1°y 3%y entre 2° y 3° en beneficio de los cursos superiores y con un efecto bajo para
ambos casos, destacamos la mayor diferencia entre 1°y 3° (V24: 3°>1° r=.14) y la Expectativa
académica de los progenitores percibida (V27) entre 1°y 3°y entre 2° y 3° en beneficio de los
cursos superiores y con un efecto bajo en todos los casos, destacamos la mayor diferencia
obtenida entre 1° y 3° (V27: 3°>1°, r=.14). Nuestros resultados no encuentran diferencia en

funcién del curso en el Rendimiento medio (V29) como podemos comprobar en la Tabla 42.
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Tabla 42

Resultados de la prueba H de Kruskal-Wallis entre los grupos determinados por el curso (1°, 2°, 3°y 4° de ESO), en funcidn de las estrategias
de aprendizaje, las metas, los estilos educativos parentales percibidos, las expectativas parentales percibidas, el rendimiento medio, sus rangos
y resultados finales con las comparaciones con la prueba U de Mann-Whitney en las variables en las que se producen diferencias significativas.

Variable Curso Rango_ Chi- Situaciones en?re las que se U 0 .
promedio cuadrado producen diferencias
1° 210.54 10<2° 3524.500 .056 -.16
20 182.70 10<3° 1678.500 .000** -.30
3° 149.23 10<4° 1824.000  .000** -.35
Vi1 24.955  .000** 20£30 3226500  .020*  -.13
40 140.36 20<4° 3581.000 .004** -.22
30<40 2759.000 496 -.10
1° 171.17
2° 177.66
V2 30 174.92 122 .868
40 183.98
1° 175.09
20 180.10
V3 20 163.93 6.158 104
40 146.90
1° 183.13
20 175.69
V4 30 169.24 3.086 319
40 157.13
1° 186.52 10<20 4456.000 939 -.04
20 186.70 10<30 1970.500 .002** -.25
3° 137.03 10<4° 3108.000 .660 -.07
& 13.079  .004** 20<3° 2980.500 .001**  -20
40 178.80 20<4° 4557.500 .587 -.03
30<40 2287.500 012* 16
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V6

V7

V3

V9

V10

V11

10
20
30

40

10
20
30
40
10
20
30

40

10
20
30

40

10
20
30
40
10
20
30

171.73
195.24
144.24

176.36

187.76
184.23

153.28
162.66

195.99
182.82
159.99

149.02

190.73
195.96
143.08

161.70

157.56
175.04
170.99
190.45

182.43
202.73
136.15

11.400

6.787

11.232

15.553

4.444

23.890

.010**

.079

011~

.001**

217

.000**

10<20
10<30
10<40
20<30
2040
30<40

10<20
10<30
10<40
20<30
2040
30<40

10<20
10<30
10<40
20<30
2040
30<40

19<2°
1°<3°
19<4°

3934.500
2365.500
3229.000
2873.500
4319.000
2446.000

4065.500
2203. 000
2351.500
3523.000
3726.500
2738.500

4380.500
2139.500
2830.000
2859.500
3796.000
2745.000

3705.000
2072.500
2652.000

112
097
167
.001**
201
.053

.363
.023*
.004**
124
.020*
439

.684
.003**
.061
.001**
.021*
257

134
.003**
.062

12
-12
.00
-.24
-11
12

-.06
-.20
-.22
-13
-.16
-.03

.02
-.25
-15
-.27
-17

A1

.10
-.22
-15
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V12

V13

V14

V15

V16

40

10
20
30

40
10

20
30

10
20
30

40
10
20
30
40
10

20
30

153.58

180.65
194.70
161.09

145.86

161.50
167.17

192.82
169.62

184.93
193.93
124.01

148.92

171.79
188.25
157.56

140.22

158.01
164.41

185.42
157.56

12.930

4.453

28.539Y

12.187

4.165

.005**

217

.000™*

.007**

244

20<3°
20<40
30<40

10<20
10<30
10<40
20<3°
20<40
30<40

10<20
10<30
10<40
20<3°
20<40
30<40

10<20
10<30
10<40
20<3°
20<40
30<40

2458.000
3240.000
2769.500

3885.500
2549.000
2573.000
3200.000
3302.000
2745.500

3713.500
1704.000
2240.000
2269.000
2981.500
2379.000

3543.500
2485.500
2348.500
3142.500
2986.500
2521.000

.000**
.001**

347

316
213
.024*
.018*

.001**

.252

451

.000**

017*

.000**
.002**

.104

213
333
.035*

.003**
.001**

224

-.32
-.25
.05

.06
-11
-.20
-17
-.24
-12

.03
-.32
-.20
-.33
-21

12

.09
-.06
-17
-.15
-.24
-12
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V17

V18

V19

V20

V21

V22

V23

10
20
30

40

10
20
30

40

10
20
30
40

10
20
30
40
10
20
30
40
10
20
30
40
10

188.29
201.88
131.43

153.40

178.86
195.72
160.84

146.43

162.92
167.63
192.49
167.96

183.36
165.88
166.64
168.57

156.42
162.64
184.65
174.29

175.41
167.78
184.16
182.46

172.03

27.296

12.997

4.166

1.729

6.187

1.603

761

.000**

.005**

244

631

.103

.659

.859

10<20
10<30
10<40
20<30
20<40
30<40

10<20
10<30
10<40
20<30
20<40
30<40

3864.000
1888.000
2538.500
2405.500
3226.500
2657.500

3819.500
2575.000
2620.500
3193.500
3263.500
2783.500

.289

.000**

.024*

.000**
.001**

181

237
251
.037*
017*

.001**

312

.06
-.29
-.19
-.33
-.24

.08

.07
-.10
-.19
-17
-.24
-11
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V24

V25

V26

V27

V28

V29

20
30
40
10
20
30

40

10
20
30
40
10
20
30
40
10
20
30

40
10
20
30

10
20

163.99
158.73
163.49

146.11

159.70
182.19

171.06

170.47
170.01
179.58
185.80

187.19
172.29
168.97
178.87

156.75

167.93
196.69

188.40

171.24
168.60
182.87
186.27

195.34
180.47

9.690

1.564

1.536

11.495

2.003

m AAr

.021*

.668

674

.009**

572

142

1°<2°
10<3°
19<4°
20<3°
20<40
30<40

10<20
10<30
10<40
20<30
20<40
30<40

3382.000
1997.000
2438.500
3227.500
3919.500
2718.000

4161.500
2235.000
2749.000
3522.000
4336.500
3035.000

.259

.004**

.054
.037*
.296
290

393

.004**

.081
.019*
.090
491

.03
14
.02
10
-.01
-.10

-01
14
.02
13
.03

-.09




3° 164.89
40 162.65

Nota: V1=Regulacion del esfuerzo; V2=Organizacién; V3=Elaboracion; V4=Estrategias metacognitivas; V5=Gestién de la ayuda; V6=Repeticion; V7=Meta de
autoensalzamiento del ego; V8=Meta de autoproteccion del ego; V9=Meta de tarea; V10=Meta de evitacion de la tarea; VV11=Estilo democratico de la madre percibido;
V12=Estilo autoritario de la madre percibido; V13=Estilo permisivo de la madre percibido; V14=Estilo democratico del padre percibido; V15=Estilo autoritario del padre
percibido; V16=Estilo permisivo del padre percibido; VV17=Estilo democratico de los progenitores percibido; VV18=Estilo autoritario de los progenitores percibido; V19=Estilo
permisivo de los progenitores percibido; VV20=Expectativa de rendimiento de la madre percibida; V21=Expectativa académica de la madre percibida; V22=Expectativa media
de la madre percibida; V23=Expectativa de rendimiento del padre percibida; V24=Expectativa académica del padre percibida; V25=Expectativa media del padre percibida;
V26=Expectativa de rendimiento de los progenitores percibida; V27=Expectativa académica de los progenitores percibida; VV28=Expectativa media de los progenitores
percibida; V29= Rendimiento medio.

*p<.05; **p<.01
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654  Diferencias en funcion del curso en metas percibidas, estilos

educativos parentales y expectativas parentales

Nuestros resultados no encuentran diferencias significativas en las metas percibidas ni
en las expectativas parentales en funcion del curso, en cambio si se encuentran diferencias
significativas en los estilos educativos parentales. En relacion con: el Estilo democratico de
la madre (V42), encontramos diferencias significativas entre 1°y 2° en beneficio de 2°y entre
2°y 4° en beneficio también de 2°, con un tamafio del efecto medio en ambos casos; el Estilo
autoritario de la madre (V43), encontramos diferencias significativas entre 1°y 2°, 1°y 3%y
entre 1°y 4° en beneficio de 1° y con un tamafo del efecto grande en los tres casos; el Estilo
permisivo de la madre (V44), encontramos diferencias significativas entre 1°y 3°, 1°y 40°, 20
y 3°y entre 2° y 4° en beneficio de los cursos superiores y con un tamarfio del efecto grande
entre 1°y 3%y entre 1° y 4° y medio entre 2°y 3° y entre 2° y 4°; el Estilo democrético del
padre (V45), encontramos diferencias significativas entre 1°y 2° en beneficio de 2°y entre 2°
y 4° también en beneficio de 2°, con un tamafo del efecto medio en ambos casos; el Estilo
democratico de los progenitores (\V48), encontramos diferencias significativas entre 1°y 2° en
beneficio de 2°, 2° y 3° en beneficio de 2° y entre 2° y 4° también en beneficio de 2° con un
tamario del efecto medio entre 1°y 2°y entre 2°y 3°, y grande entre 2°y 4°; el Estilo autoritario
de los progenitores (\V49), encontramos diferencias significativas entre 1°y 2°y entre 1°y 4°
en beneficio de 1° y con un tamafio del efecto medio entre 1° y 2° y grande entre 1°y 4°; el
Estilo permisivo de los progenitores (V50), encontramos diferencias significativas entre 1°y
3%, 1%y 4°y entre 2° y 4° en beneficio de los cursos superiores y con un tamafio del efecto
medio entre 1°y 3°y grande entre 1°y 4°y entre 2° y 4° como podemos comprobar en la Tabla
43.
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Tabla 43

Resultados de la prueba H de Kruskal-Wallis entre los grupos determinados por el curso (1°, 2° 3°y 4° de ESO), en funcién de las metas
percibidas, los estilos educativos parentales, las expectativas parentales, sus rangos y resultados finales con las comparaciones con la prueba
U de Mann-Whitney en las variables en las que se producen diferencias significativas.

Rango

Chi-

Situaciones entre las que se

Variable Curso promedio cuadrado producen diferencias U

1° 46.82
20 44.58

V30 30 3231 3.716 294
40 37.46
1° 48.88
20 40.90

V31l 30 39.58 2.561 464
40 35.58
1° 34.74
20 44.18

V32 30 37.31 3.647 .302
40 49.50
1° 43.29
20 39.49

V33 30 44.62 .746 .862
40 38.75
1° 39.40
20 41.57

V34 30 33.50 1.397 .706
40 36.11
1° 39.27

V35 20 39.31 .358 949
3° 41.27
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V36

V37

V38

V39

V40

V4l

V42

40

10
20
30
40

10
20
30
40

10
20
30
40

10
20
30
40

10
20
30
40

10
20
30
40
10
20
30

36.11

36.90
41.32
30.36
39.36

42.77
36.81
40.73
39.39

49.06
47.99
36.69
42.64

48.36
44.78
45.42
41.83

39.94
47.91
39.46
47.58

47.47
41.78
45.31
47.15

33.70
47.64
37.25

2.197

.854

2.403

.583

1.979

.897

9.983

533

.837

493

.900

o717

.826

.019*

10<20
10<30
10<40

192.500
80.000
82.000

.050*
623
472

.30
13
-14
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V43

Va4

V45

V46

V47

40

10
20
30

40

10
20
30

40

10
20
30

40

10
20
30
40
10
20
30
40

26.88

58.17
35.24
35.67

37.31

29.67
34.21
56.83

53.77

27.35
44.89
31.73

26.43

41.27
36.50
40.55
26.36

31.81
34.35
33.27
45.93

11.782

16.805

12.040

4515

4.217

.008**

.001**

.007**

211

239

20<3°
20440
30<40

10«20
10«30
10<40
20<3°
20<40
30<40

10<20
1°<3°
10<40
20<3°
20<40
30<40

10<20
1°<3°
10<40
20<3°
2040
30<40

167.500
122.000
54.500

128.000
38.500
41.000

229.500

237.000
73.000

253.500
33.500
38.000

106.500

116.000
60.000

109.500
60.000
87.000

110.000

114.000
64.000

137

.005**

197

.001**

.011~*

.009**

920
726
184

449

.006**
.006**
.004**
.003**

325

.010**

.503
844
.051

.006**

473

-21
-.44
-.30

-.47
-.49
-.50
01
.07
.07

15
.54
.55
46
44
-.18

37
12
-.06
-.27
-42
-.18
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V48

V49

V50

V51

V52

V53

10
20
30

40

10
20
30

40

10
20
30

40

10
20
30
40

10
20
30
40
10
20
30

34.53
56.74
40.85

28.11

60.28
40.22
49.19

36.83

33.75
38.20
53.73

61.75

32.69
39.59
40.73
44.14

41.31
41.01
41.12
37.08

33.38
41.69
40.12

19.591

9.360

15.325

2.066

1.278

2.539

.000**

.025*

.002**

.559

134

468

10<20
1°<3°
10<40
20<3°
20<40
30<40

10<20
1°<3°
10<40
20<3°
2040
30<40

10<20
1°<3°
10<40
20<3°
2040
30<40

161.000
86.500
119.000
164.000
136.500
79.500

184.500
79.500
59.500

213.000

347.500
85.000

289.500
59.500
55.000

180.500

158.000

106.500

.003**

442
.387
.038*

.000**

132

.011~*
281

.003**

278
122
198

493
.050*

.002**

.081

.000**

673

41
15
-.16
-.30
-.52
-31

-.36
-.23
-.50
A1
-.10
-21

10
39
54
33
A48
.08
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40 46.54

10 35.37
20 36.97

V54 30 36.14 1.833 .608
40 44 .86
1° 38.00
20 38.38

V55 30 36.45 .805 .848
40 40.96
1° 35.13
20 37.89

V56 30 36.36 1.898 .594
40 45.36
10 39.84
20 46.41

V57 30 44.46 3.347 341
40 55.31
10 46.68
20 46.98

V58 30 44.86 154 .985
40 46.50
1° 42.66
20 46.76

V59 30 40.96 2.741 433
40 54.28

Nota: V30=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por la madre; V31=Meta de autoproteccién del ego percibida por la madre; V32=Meta de tarea percibida por la madre;
V33=Meta de evitacion de la tarea percibida por la madre; V34=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por el padre; V35=Meta de autoproteccién del ego percibida por
el padre; V36=Meta de tarea percibida por el padre; V37=Meta de evitacion de la tarea percibida por el padre; V38=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por los
progenitores; V39=Meta de autoproteccién del ego percibida por los progenitores; V40=Meta de tarea percibida por los progenitores; V41=Meta de evitacion de la tarea
percibida por los progenitores; VV42=Estilo democratico de la madre; VV43=Estilo autoritario de la madre; \V44=Estilo permisivo de la madre; \V45=Estilo democratico del padre;
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V46=Estilo autoritario del padre; V47=Estilo permisivo del padre; V48=Estilo democréatico de los progenitores; VV49=Estilo autoritario de los progenitores; V50=Estilo
permisivo de los progenitores; VV51=Expectativa de rendimiento de la madre; VV52=Expectativa académica de la madre, V53=Expectativa media de la madre; VV54=Expectativa
de rendimiento de el padre; VV55=Expectativa académica del padre; V56=Expectativa media del padre; VV57=Expectativa de rendimiento de los progenitores; VV58=Expectativa
académica de los progenitores; V59=Expectativa media de los progenitores.

*p<.05; **p<.01
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6.5.5 Diferencias en funcién del rendimiento medio en estrategias,
metas, estilos educativos parentales percibidos y expectativas

parentales percibidas

Para realizar la comparacion segun el Rendimiento medio se establecieron 3 grupos
de nivel en funcién de los terciles de dicha variable, de forma que el tercil 1 es el grupo
formado por los estudiantes con el nivel de rendimiento mas bajo (0-4.9), el tercil 2 es el grupo

de rendimiento intermedio (5.0-6.9) y el tercil 3 es el grupo de rendimiento mas alto (7.0-10).

Nuestros resultados obtienen diferencias significativas en funcion del nivel de
Rendimiento medio en todas las variables estratégicas, destacando los tamafos de efecto
medio y grande en la Regulacion del esfuerzo y en las Estrategias metacognitivas entre los
terciles de nivel bajo y més alto en beneficio del més alto. Para la Regulacion del esfuerzo y
para las Estrategias metacognitivas se encuentran diferencias significativas entre los tres
terciles en beneficio del tercil mas alto y con tamafios de efecto medio y grande entre los
terciles extremos (V1: T1<T2, r=.26, T1<T3, r=.62; T2<T3, r=.38) y (V4: T1<T2, r=.19;
T1<T3, r=.48; T2<T3, r=.33). Para la Elaboracion, la Gestion de la ayuda y la Repeticién se
encuentran diferencias significativas entre los grupos del tercil mas bajo con el més alto y del
tercil medio con el mas alto en beneficio del tercil mas alto (V3: T1<T3, r=.25; T2<T3, r=.23);
(V5: T1<T3, r=.28; T2<T3, r=.20) y (V6: T1<T3, r=.29; T2<T3, r=.18). En cambio, para la
Organizacién sélo se encuentran diferencias entre el tercil bajo y el mas alto en beneficio del
mas alto (V2: T1<T3, r=.20).

Respecto a las metas, la Meta de autoensalzamiento del ego y la Meta de tarea son las
gue obtienen diferencias significativas en funcion del tercil de Rendimiento medio entre los
grupos bajo y alto, y medio con el mas alto en beneficio de los terciles superiores y con efecto
en general bajo y medio para los terciles mas extremos (V7: T1<T3, r=.25; T2<T3, r=.19) y
(V9: T1<T3, r=.29; T2<T3, r=.17).

Respecto a los estilos educativos parentales percibidos, nuestros resultados obtienen
diferencias significativas en funcion del tercil de Rendimiento medio en el Estilo democratico
de la madre percibido, el Estilo democratico del padre percibido y el Estilo democratico de
los progenitores percibido entre los terciles bajo y medio y bajo y alto en beneficio del méas
alto y con tamafio de efecto medio entre los terciles més extremos (V11: T1<T2, r=.21;
T1<T3, r=.33), (V14: T1<T2, r=.24; T1<T3,r=.28) y (V17: T1<T2, r=.21; T1<T3, r=.30).
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Respecto a las expectativas parentales percibidas, nuestros resultados obtienen
diferencias significativas en funcion del tercil de Rendimiento medio en todas las variables
estudiadas en beneficio del tercil mas alto y con tamafios de efecto medio en la mayoria de las
comparaciones y grande entre los terciles mas extremos en la Expectativa de rendimiento de
la madre percibida (V20: T1<T3, r=.55), la Expectativa media de la madre percibida (V22:
T1<T3, r=.50), la Expectativa de rendimiento del padre percibida (V23: T1<T3, r=.56), la
Expectativa media del padre percibida (V25: T1<T3, r=.50), la Expectativa de rendimiento
de los progenitores percibida (V26: T1<T3, r=.56) y la Expectativa media de los progenitores
percibida (V28: T1<T3, r=.51) como podemos comprobar en la Tabla 44.

223



Tabla 44

Resultados de la prueba H de Kruskal-Wallis entre los grupos determinados por el Rendimiento medio (T1: 0-4.9; T2: 5.0-6.9; T3: 7.0-10), en
funcion de las estrategias de aprendizaje, las metas, los estilos educativos parentales percibidos, las expectativas parentales percibidas, sus
rangos y resultados finales con las comparaciones con la prueba U de Mann-Whitney en las variables en las que se producen diferencias

significativas.

Variable Tercil Rango Chi- Cuartiles entre los que se U 0 ,
promedio cuadrado producen diferencias
T1 92.47 T1<T2 2333.000 .000** 26
V1 T2 146.08 77.666 000** T1<T3 1015.500 .000** .62
T3 219.67 T2<T3 5728.500 .000** .38
T1 148.06 T1<T2 3488.500 259 .07
V2 T2 168.27 7.849 020* T1<T3 2927.500 .006** 20
T3 190.16 T2<T3 9555.500  .070 A1
T1 143.76 T1<T2 3341.000 .962 0
V3 T2 146.13 18.058 000** T1<T3 2478.000 .002** 25
T3 190.36 T2<T3 7194.500 .000** .23
T1 112.30 T1<T2 2841.000 .041* 19
V4 T2 148.19 52.302 000** T1<T3 1560.500 .000** A48
T3 212.70 T2<T3 6348.000 .000** 33
T1 142.30 T1<T2 3412.000  .308 .08
V5 T2 158.32 16.263 000** T1<T3 2609.500 .001** 28
T3 196.16 T2<T3 8244.000 .001** 20
Tl 136.08 T1<T2 3232.000 .099 10
V6 T2 163.63 15.424 000** T1<T3 2549.500 .000** 29
T3 194.32 T2<T3 8723.000 .009** 18
T1 143.76 T1<T2 3477.000  .406 .07
Vs T2 156.46 15.338 000** T1<T3 2620.500 .002** 25
T3 194.46 T2<T3 8039.000 .001** 19
V8 T1 185.81 3.723 155
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V9

V10

V11

V12

V13

V14

V15

V16

V17

T2
T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

Tl
T2
T3

T1
T2
T3

Tl
T2
T3

T1
T2
T3

Tl
T2
T3

T1
T2

175.97
158.80

140.16
163.30
193.58

200.41
170.01
162.12

119.62
171.21
185.37

156.57
174.52
170.39

184.34
162.50

171.05

119.08
165.38
176.72

143.90
163.73
171.20
165.31
161.26
165.03

124.10
171.37

13.437

5.579

17.198

1.285

1.968

13.538

3.048

132

114 1Nn77

.001**

.061

.000**

.526

374

.001**

218

.936

NNA S

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3

3370.000
2627.500
8743.500

2548.000
2226.500
9464.500

2335.000
2205.000
8982.000

2613.000
2390.000

164

.001**
.010**

.002**
.000**

237

.003**
.000**

314

.003**
.000**

A1
.29
17

21
33
.09

24
.28
.05

21
.30
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V18

V19

V20

V21

V22

V23

V24

V25

V26

T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

T1
T2

183.63

150.94
172.72
174.17

181.16
164.22
170.35

95.30
147.50
212.83

123.26
161.38
184.44

102.81
154.87
216.31

90.67
147.22
199.09

121.74
154.01
181.44

103.33
157.49
212.30

96.85
155.90

2.341

1.219

68.953

24.562

59.839

56.212

26.301

53.475

64.870

310

544

.000**

.000**

.000**

.000**

.000**

.000**

.000**

T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3

9553.000

2183.500
1351.000
5823.500

2522.500
2142.500
8665.500

2465.500
1502.500
6796.000

1872.500
1303.500
6157.500

2434.500
2084.500
7863.500

2425.500
1569.500
7176.500

2247.500
1410.500

291

.000**
.000**
.000**

.005**
.000**
.006**

.000**
.000**
.000**

.000**
.000**
.000**

.013*

.000**
.001**

.000**
.000**
.000**

.000**
.000**

.08

31
.55
.36

23
34
15

31
.50
.30

.36
.56
.30

24
.36
18

33
.50
.28

.35
.56
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T3 217.38 T2<T3 6727.500 .000** .33

T1 129.77 T1<T2 2921500 .007** .24
V27 T2 167.49 95007  000** T1<T3 2448500 .000%* .35
T3 194.61 T2<T3 9082.000 .003** .16
T1 100.19 T1<T2 2411.000 .000%* .33
V28 T2 155.89 60310  .000** T1<T3 1421.000 .000** 51
T3 216.22 T2<T3 6889.500 .000** .30

Nota: V1=Regulacion del esfuerzo; V2=Organizacién; V3=Elaboracion; V4=Estrategias metacognitivas; V5=Gestion de la ayuda; V6=Repeticion; V7=Meta de
autoensalzamiento del ego; V8=Meta de autoproteccion del ego; V9=Meta de tarea; V10=Meta de evitacién de la tarea; V11=Estilo democratico de la madre percibido;
V12=Estilo autoritario de la madre percibido; V13=Estilo permisivo de la madre percibido; VV14=Estilo democréatico del padre percibido; V15=Estilo autoritario del padre
percibido; VV16=Estilo permisivo del padre percibido; V17=Estilo democratico de los progenitores percibido; VV18=Estilo autoritario de los progenitores percibido; V19=Estilo
permisivo de los progenitores percibido; V20=Expectativa de rendimiento de la madre percibida; V21=Expectativa académica de la madre percibida; VV22=Expectativa media
de la madre percibida; VV23=Expectativa de rendimiento del padre percibida; V24=Expectativa académica del padre percibida; V25=Expectativa media del padre percibida;
V26=Expectativa de rendimiento de los progenitores percibida; V27=Expectativa académica de los progenitores percibida; VV28=Expectativa media de los progenitores
percibida.

*p<.05; **p<.01
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6.5.6 Diferencias en funcion del rendimiento medio en metas

percibidas, estilos educativos parentales y expectativas parentales

Nuestros resultados obtienen diferencias significativas en funcion del nivel de
Rendimiento medio en la Meta de autoensalzamiento del ego percibido por el padre y la Meta
de autoensalzamiento del ego percibido por los progenitores entre los terciles bajo y alto y
medio y alto en beneficio de los terciles superiores y con efecto medio entre los grupos mas
extremos (V34: T1<T3, r=.36; T2<T3, r=.31) y (V38: T1<T3, r=.36; T2<T3, r=.28). Para la
Meta de tarea percibida por el padre y la Meta de tarea percibida por los progenitores se
encuentran diferencias significativas entre los grupos mas extremos y con efecto medio y
grande (V36: T1<T3, r=.54) y (V40: T1<T3, r=.44).

Respecto a los estilos educativos parentales, nuestros resultados obtienen diferencias
significativas en el Estilo autoritario de la madre, el Estilo autoritario del padre y el Estilo
autoritario de los progenitores entre los grupos bajo y medio en beneficio del tercil superior
con efecto grande (V43: T1<T2, r=.53), (V46: T1<T2,r=.45)y (V49: T1<T2,r=.54); en
cambio entre los terciles medio y alto en el Estilo autoritario de la madre y el Estilo autoritario
de los progenitores en beneficio del tercil medio y con efecto medio (V43: T2>T3, r=.43),y
(V49: T2>T3, r=.35); solo en el Estilo autoritario del padre se encuentran diferencias

significativas entre los terciles extremos y con efecto medio (V46: T1<T3, r=.33).

Respecto a las expectativas parentales nuestros resultados obtienen diferencias
significativas en funcién del nivel de Rendimiento medio en beneficio del tercil superior en
todas las variables estudiadas con efectos medio, grande y en algunos casos muy grande. En
concreto encontramos efectos muy grandes entre los terciles bajo y alto en beneficio del tercil
mas alto, en la Expectativa de rendimiento de la madre (V51: T1<T3, r=.68), la Expectativa
de rendimiento del padre (V54: T1<T3, r=.79), la Expectativa media del padre (V56: T1<T3,
r=.76) y la Expectativa de rendimiento de los progenitores (V57: T1<T3, r=.77); y efecto
grande entre los terciles medio y alto en beneficio del tercil superior en la Expectativa de
rendimiento de la madre (V51: T2<T3, r=.49), y entre los grupos bajo y alto en beneficio del
tercil superior en la Expectativa media de la madre (V53: T1<T3, r=.52) y en la Expectativa
media de los progenitores (V59: T1<T3, r=.53) como podemos comprobar en la Tabla 45.
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Tabla 45

Resultados de la prueba H de Kruskal-Wallis entre los grupos determinados por el rendimiento medio (T1: 0-4.9; T2: 5.0-6.9; T3: 7.0-10), en
funcion de las metas percibidas, los estilos educativos parentales, las expectativas parentales, sus rangos y resultados finales con las
comparaciones con la prueba U de Mann-Whitney en las variables en las que se producen diferencias significativas.

Rango

Chi-

; ; Cuartiles entre los que se
Variable Tercil promedio cuadrado P producen diferen%ias U P r
T1 34.90
V30 T2 35.67 4.384 112
T3 46.39
T1 49.06
V31 T2 43.60 3.076 215
T3 36.35
T1 28.30
V32 T2 43.95 3.476 176
T3 41.94
T1 48.11
V33 T2 37.87 1.399 497
T3 39.78
T1 28.68 T1<T2 123.500 762 .05
V34 T2 31.19 8.113 017* T1<T3 126.000 .031* .36
T3 44.65 T2<T3 308.000 .017* 31
T1 37.41
V35 T2 41.44 913 633
T3 36.10
T1 21.55 T1<T2 92.500 .159 27
V36 T2 33.69 10.838 .004** T1<T3 78.500 .001** .54
T3 44.35 T2<T3 337.000 .063 .28
V37 Tl 43.32 .812 .666
T2 37.79
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V38

V39

V40

V41l

V42

V43

V44

V45

V46

T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

Tl
T2

36.66

33.64
37.42
51.87

44.85
48.39
40.86

26.32
44.74
47.81

50.30
41.16
43.60

30.05
42.77
38.36

28.80
51.45
31.66

49.30
35.35
39.18

30.65
34.17
36.81

20.20
40.88

8.214

1.661

6.456

1.017

2.509

15.486

2.946

.807

7.605

.016*

436

.040*

.601

.285

.000**

229

.668

.022*

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3

161.000
143.000
484.000

105.500
118.000
655.500

53.500
179.500
278.000

51.000
96.000

.785
.026*
.017*

.063

007**

657

.002**

.886

.000**

.009**

.029*

.07
.36
.28

.33
44
A1

.53
.03
-.43

45
.33
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V47

V48

V49

V50

V51

V52

V53

V54

V55

T3
T1

T3

T1
T2

T3

T1
T2
T3

T1
T2
T3

Tl
T2
T3

Tl
T2
T3

T1
T2
T3

Tl
T2
T3
T1

T2

35.20

40.70
29.73

36.99

38.73
45.69

43.09

27.50
56.06
38.24

53.91
39.06
44.14

18.00
29.24
50.61

31.00
39.17
41.92

17.80
29.22
52.71

14.36
30.07
47.47
42.00

30.65

2.833

661

14.588

2.969

26.487

7.563

29.698

25.469

10.691

243

719

.001**

227

.000**

.023*

.000**

.000**

.005**

T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3
T1<T2

T1<T3

348.000

54.500
182.000
407.500

92.000
33.000
215.000

112.000
143.000
523.000

89.000
34.000
211.500

67.000
25.000
229.500

88.000
209.000

.263

.001**

241

.003**

.078

.000**
.000**

091

.007**

196
.064

.000**
.000**

.025*

.000**
.001**

.045*
454

-11

.54
19
-.35

.33
.68
49

.35
29
-.03

.38
.52
.32

43
79
44

-.34
-.14
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T3

T1

V56 T2
T3

T1

V57 T2
T3

T1

V58 T2
T3

T1

V59 T2
T3

40.20

17.36
29.04
47.90

17.36
35.48
58.90

39.82
40.63
50.15

22.18
37.48
56.41

23.445

31.009

7.422

21.635

.000**

.000**

.024*

.000**

T2<T3

Ti<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

T1<T2
T1<T3
T2<T3

341.000

92.000
33.000
231.000

89.000
36.000
344.500

169.000
203.000
589.000

114.500
63.500
434.000

.005**

197

.000**
.001**

.013*

.000**
.000**

.805
.037*

.009**

077

.000**
.001**

.30

11
.76
44

43
7
46

12
19
11

34
.53
.28

Nota: V30=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por la madre; VV31=Meta de autoproteccion del ego percibida por la madre; VV32=Meta de tarea percibida por la madre;
V33=Meta de evitacion de la tarea percibida por la madre; V34=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por el padre; VV35=Meta de autoproteccidn del ego percibida por
el padre; VV36=Meta de tarea percibida por el padre; V37=Meta de evitacion de la tarea percibida por el padre; V38=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por los
progenitores; V39=Meta de autoproteccion del ego percibida por los progenitores; V40=Meta de tarea percibida por los progenitores; V41=Meta de evitacion de la tarea
percibida por los progenitores; VV42=Estilo democratico de la madre; \V43=Estilo autoritario de la madre; V44=Estilo permisivo de la madre; V45=Estilo democratico del padre;
V46=Estilo autoritario del padre; VV47=Estilo permisivo del padre; V48=Estilo democratico de los progenitores; V49=Estilo autoritario de los progenitores; VV50=Estilo
permisivo de los progenitores; V51=Expectativa de rendimiento de la madre; VV52=Expectativa académica de la madre, VV53=Expectativa media de la madre; VV54=Expectativa
de rendimiento de el padre; VV55=Expectativa académica del padre; V56=Expectativa media del padre; V57=Expectativa de rendimiento de los progenitores; V58=Expectativa
academica de los progenitores; V59=Expectativa media de los progenitores.

*p<.05; **p<.01
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6.5.7 Diferencias en funcidon de la situacion laboral de las madres, los
padres y los progenitores en estrategias, metas, estilos educativos
parentales percibidos, expectativas parentales percibidas y

rendimiento medio.

Segun la situacion laboral de la madre, en activo o en paro, nuestros resultados no
encuentran diferencias signficativas en ninguna variable de los estudiantes analizada como

podemos comprobar en la Tabla 46.
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Tabla 46

Resultados de la prueba U de Mann-Whitney respecto a la situacion laboral de la madre en las estrategias de aprendizaje, las metas, los estilos
educativos de la madre percibidos, las expectativas de la madre percibidas y el rendimiento medio

Situacion
Variable Ia(ljlzolrsl Rango promedio Suma de rangos U W Z p r

madre
Activo 42.59 2598.00

V1 Paro 42.26 972.00 696.000 972.000 -.055 .956 0.02
Activo 45.93 2985.50

V2 Paro 44.38 1109.50 784.500 1109.500 -.253 .800 0.01
Activo 42.78 2652.50

V3 Paro 4535 1088.50 699.500 2652.500 -.430 667 -.05
Activo 44.94 2786.00

V4 Paro 41.68 1042.00 717.000 1042.000 -.547 584 .08
Activo 45.60 2964.00

V5 Paro 43.38 1041.00 741.000 1041.000 -.364 716 .06
Activo 45.68 2923.50

V6 Paro 41.35 992.50 692.500 992.500 -.710 478 .05
Activo 44.73 2907.50

V7 Paro 4750 1187.50 762.500 2907.500 -.451 652 -.05
Activo 41.94 2642.50

V8 Paro 52.40 1362.50 626.500 2642.500 -1.740 .082 -.20
Activo 47.47 30.85.50

V9 Paro 4233 1100.50 749.500 1100.500 -.842 400 072
Activo 48.47 3102.00

V10 Paro 4233 993.00 642.000 993.000 -1.696 .090 .20
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Activo 46.19 2956.00

V11 Paro 41.96 1049.00 724.000 1049.000 -.695 A87 .08
Activo 44.77 2865.50

V12 Paro 45.58 1139.50 785.500 2865.500 -.133 .895 -.05
Activo 47.35 3030.50

V13 Paro 38.98 974.50 649.500 974.500 -1.376 .169 19
Activo 45.14 2844.00

V20 Paro 44.65 1161.00 810.000 1161.000 -.083 934 .04
Activo 44.22 2786.00

V21 Paro 45.20 1130.00 770.000 2786.000 -.221 .825 .05
Activo 46.60 3075.50

V22 Paro 46.25 1202.50 851.500 1202.500 -.057 .954 .05
Activo 46.10 2950.50

V29 Paro 44.02 1144.50 793.500 1144.500 -.343 731 -.00

Nota: V1=Regulacion del esfuerzo; V2=0Organizacién; V3=Elaboracion; V4=Estrategias metacognitivas; V5=Gestion de la ayuda; V6=Repeticion; V7=Meta de
autoensalzamiento del ego; V8=Meta de autoproteccion del ego; V9=Meta de tarea; V10=Meta de evitacion de la tarea; VV11=Estilo democratico de la madre percibido;
V12=Estilo autoritario de la madre percibido; V13=Estilo permisivo de la madre percibido; V20=Expectativa de rendimiento de la madre percibida; VV21=Expectativa académica
de la madre percibida; VV22=Expectativa media de la madre percibida; V29 =Rendimiento medio.

*p<.05; **p<.01
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En cambio, en relacion con la situaciéon laboral del padre, nuestros resultados
encuentran diferencias signficativas en beneficio de los padres en activo en el Esfuerzo y la
Expectativa académica del padre percibida con un efecto medio en ambas (V1: Activo>Paro,
r=.44; V24: Activo>Paro, r=.32) y en el Rendimiento medio con un efecto grande (V29:
Activo>Paro, r=.56) como podemos comprobar en la Tabla 47.
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Tabla 47

Resultados de la prueba U de Mann-Whitney respecto a la situacion laboral del padre en las estrategias de aprendizaje, las metas, los estilos

educativos del padre percibidos, las expectativas del padre percibidas y el rendimiento medio

Situacion
Variable laboral Rango promedio Suma de rangos U W Z p r
del padre

Activo 43.80 3460.50

V1 Paro 21.90 109.50 94.500 109.500 -1.958 .049* A4
Activo 44 .86 3723.00

V2 Paro 38.60 193.00 178.000 193.000 -.534 593 .08
Activo 43.21 3457.00

V3 Paro 39.60 198.00 183.000 198.000 -.319 750 12
Activo 43.78 3502.50

V4 Paro 3050 152 50 137.500 152.500 1173 241 24
Activo 4514 3747.00

V5 Paro 33.80 169.00 154.000 169.000 -.972 331 .28
Activo 4459 3656.50

V6 Paro 34.30 171.50 156.500 171.500 -.888 375 21
Activo 45.81 3848.00

V7 Paro 31.40 157.00 142.000 157.000 -1.214 .225 .29
Activo 43.81 3592.50

V8 Paro 47.10 235.50 189.500 3592.500 -.283 77 -.04
Activo 44.98 3778.00

V9 Paro 45.40 227.00 208.000 3778.000 -.036 971 -.01
Activo 44 .82 3720.00

V10 Paro 39.20 196.00 181.000 196.000 -479 .632 14

V14 Activo 44.09 3615.50 197.500 212.500 -.137 .891 .07
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V15

V16

V23

V24

V25

V29

Paro

Activo
Paro

Activo
Paro

Activo
Paro

Activo
Paro

Activo
Paro

Activo
Paro

42.50

45.12
25.70

44.76
31.50

44.42
28.60

44.50
27.30

46.41
30.10

46.19
16.40

212.50

3699.50
128.50

3670.50
157.50

3598.00
143.00

3604.50
136.50

3944.50
150.50

3834.00
82.00

113.500

142.500

128.000

121.500

135.500

67.000

128.500

157.500

143.000

136.500

150.500

82.000

-1.672

-1.142

-1.406

-2.021

-1.380

-2.537

.095

254

160

.043*

.168

011**

.38

23

.33

.32

.32

.56

Nota: V1=Regulacion del esfuerzo; V2=0Organizacién; V3=Elaboracion; V4=Estrategias metacognitivas; V5=Gestion de la ayuda; V6=Repeticién; V7=Meta de
autoensalzamiento del ego; V8=Meta de autoproteccién del ego; V9=Meta de tarea; V10=Meta de evitacion de la tarea; VV14=Estilo democréatico del padre percibido; VV15=Estilo
autoritario del padre percibido; VV16=Estilo permisivo del padre percibido; V23=Expectativa de rendimiento del padre percibida; VV24=Expectativa académica del padre
percibida; VV25=Expectativa media del padre percibida; V29 =Rendimiento medio.

*p<.05; **p<.01
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La situacion laboral de los progenitores nos deja las siguientes cuatro situaciones:
madre en activo y padre en activo (S1), madre en paro y padre en activo (S2), madre en activo
y padre en paro (S3) y madre en paro y padre en paro (S4).

Nuestros resultados no encuentran diferencias significativas en funcion de la situacion
laboral de los progenitores en estrategias, metas, estilos educativos parentales percibidos,
expectativas parentales percibidas, ni en el rendimiento medio como podemos comprobar en
la Tabla 48.
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Tabla 48

Resultados de la prueba H de Kruskal-Wallis entre los grupos determinados por la situacion laboral de los progenitores (S1: madre en activo y
padre en activo; S2: madre en paro y padre en activo; S3: madre en activo y padre en paro; S4: madre en paro y padre en paro), en funcion de
las estrategias de aprendizaje, las metas, los estilos educativos de los progenitores percibidos, las expectativas de los progenitores percibidas,
el rendimiento medio, sus rangos y resultados finales con las comparaciones con la prueba U de Mann-Whitney en las variables en las que se
producen diferencias significativas.

Situacion
) laboral de Rango Chi- Situaciones entre las que se
Variable . p . X U p r
los promedio cuadrado producen diferencias
progenitores
S1 44 57
S2 46.75
V1 S3 24.33 5.003 172
S4 19.67
S1 46.86
S2 46.14
V2 S3 42.50 .088 993
S4 45.63
S1 43.33
S2 49.07
V3 S3 55.67 3.111 375
S4 25.17
S1 46.30
S2 44.81
V4 S3 38.83 1.559 .669
S4 30.75
S1 48.38
S2 42.14
V5 S3 9.83 7.377 .061
S4 58.50
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V6

V7

V8

V9

V10

Vil

V12

V13

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1

47.13
42.98
36.00
38.50

46.39
48.89
29.50
48.33

42.31
54.66
52.17
51.00

48.87
42.11
38.17
50.63

49.34
42.36
48.50
23.00

47.77
42.02
38.50
44.63

45.79
46.93
47.83
43.13

49.40

1.061

1.412

3.899

1.430

4.378

1.015

.092

3.724

187

.703

273

.699

223

.798

993

293
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V14

V15

V16

V17

V18

V19

V20

S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2

39.64
30.67
37.25

45.07
41.62
36.67
60.83

46.34
44.88
25.50
23.50

46.13
41.45
30.83
46.33

47.34
42.38
38.33
49.63

46.44
47.07
33.50
42.75

48.94
40.79
31.33
38.13

46.23
49.14

1.812

4.021

1.426

.886

186

2.882

1.903

612

259

699

.829

.853

410

593
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V21

V22

V23

V24

V25

V26

V27

S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3

37.83
31.38

44.99
49.74
44.17
32.13

47.53
51.64
42.83
27.75

42.99
50.32
40.50
21.00

43.75
48.17
41.83
22.00

45.33
55.43
46.83
21.50

47.16
52.34
40.33
31.75

46.66
52.05
48.67

2.873

2.772

4.198

5.301

5.246

2.302

2.328

412

428

241

151

155

512

.507
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S4

S1

S2
V28 s3

S4

S1

S2
V29 s3

S4

35.25

46.58
54.02
45.17
28.38

48.53
48.16
13.33
30.25

3.384 .336

6.585 .086

Nota: V1=Regulacion del esfuerzo; V2=Organizacién; V3=Elaboracion; V4=Estrategias metacognitivas; V5=Gestion de la ayuda; V6=Repeticion; V7=Meta de
autoensalzamiento del ego; V8=Meta de autoproteccion del ego; V9=Meta de tarea; V10=Meta de evitacién de la tarea; V11=Estilo democratico de la madre percibido;
V12=Estilo autoritario de la madre percibido; V13=Estilo permisivo de la madre percibido; VV14=Estilo democréatico del padre percibido; V15=Estilo autoritario del padre
percibido; VV16=Estilo permisivo del padre percibido; V17=Estilo democratico de los progenitores percibido; VV18=Estilo autoritario de los progenitores percibido; V19=Estilo
permisivo de los progenitores percibido; V20=Expectativa de rendimiento de la madre percibida; VV21=Expectativa académica de la madre percibida; VV22=Expectativa media
de la madre percibida; V23=Expectativa de rendimiento del padre percibida; V24=Expectativa académica del padre percibida; V25=Expectativa media del padre percibida;
V26=Expectativa de rendimiento de los progenitores percibida; V27=Expectativa académica de los progenitores percibida; VV28=Expectativa media de los progenitores

percibida; V29 =Rendimiento medio.
*p<.05; **p<.01
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6.5.8 Diferencias en funcion de la situacion laboral de las madres, los
padres y los progenitores en metas percibidas, estilos educativos

parentales y expectativas parentales.

Nuestros resultados obtienen diferencias significativas en funcion de la situacion
laboral de la madre en beneficio de las madres en paro en la Meta de autoproteccion del ego
percibida por la madre con un efecto bajo (V31: Activo<Paro, r=.25) y en beneficio de la
madre en activo en el Estilo democratico de la madre con un efecto medio (V42: Activo>Paro,

r=.29) como podemos comporbar a continuacion en la Tabla 49.
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Tabla 49

Resultados de la prueba U de Mann-Whitney respecto a la situacion laboral de la madre en las metas percibidas, los estilos educativos y las

expectativas de la madre

Ssituacion
Variable laboral de Rango promedio  Suma de rangos U W Z p r
la madre

Activo 40.59 2476.00

V30 Paro 45.91 1010.00 585.000 2476.000 -.889 374 -.07
Activo 38.23 2293.50

V31l Paro 50.43 1109.50 463.500 2293.500 -2.062 .039* -.25
Activo 4453 2716.50

V32 Paro 34.98 769.50 516.500 769.500 -1.600 110 21
Activo 41.54 2451.00

V33 Paro 3955 870.00 617.000 870.000 -.341 733 .03
Activo 43.47 2565.00

V42 Paro 29 75 595.00 385.000 595.000 -2.324  .020* .29
Activo 38.92 2296.50

V43 Paro 43.18 863.50 526.500 2296.500 -.719 A72 -.09
Activo 41.48 2447.50

Va4 Paro 35.63 712.50 502.500 712.500 -.991 322 .16
Activo 39.66 2300.50
Activo 40.68 2440.50

V52 Paro 39.08 79950 589.500 799.500 -.238 .812 .03
Activo 40.76 2445.50

V53 Paro 39.73 794.50 584.500 794.500 -.176 .860 .06
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Nota: V30=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por la madre; VV31=Meta de autoproteccion del ego percibida por la madre; VV32=Meta de tarea percibida por la madre;
V33=Meta de evitacion de la tarea percibida por la madre; V42=Estilo democratico de la madre; V43=Estilo autoritario de la madre; V44=Estilo permisivo de la madre;
V51=Expectativa de rendimiento de la madre; V52=Expectativa académica de la madre, V53=Expectativa media de lamadre.

*p<.05; **p<.01
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En cambio, para el caso del padre, nuestros resultados, no obtienen diferencias
significativas en funcion de la situacion laboral del padre en las variables parentales estudiadas

como podemos comprobar en la Tabla 50.
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Tabla 50

Resultados de la prueba U de Mann-Whitney respecto a la situacion laboral del padre en las metas percibidas, los estilos educativos y las

expectativas del padre

Situacion
Variable laboral Rango promedio  Suma de rangos U W Z p r
del padre

Activo 39.31 2830.50

V34 Paro 34.50 172.50 157.500 172.500 -.466 .641 A1
Activo 38.81 2794.50

V35 Paro 41.70 208.50 166.500 2794.500 -.280 .780 -.05
Activo 38.62 2742.00

V36 Paro 36.80 184.00 169.000 184.000 -179 .858 07
Activo 39.18 2821.00

V37 Paro 36.40 182.00 167.000 182.000 -.269 .788 .09
Activo 36.86 2432.50

V45 Paro 24.70 123.50 108.500 123.500 -1.277 201 .26
Activo 35.99 2375.50

V46 Paro 36.10 180.50 164.500 2375.500 -.011 991 -.01
Activo 35.77 2360.50

Va7 Paro 39.10 195.50 149.500 2360.500 -.350 726 -11
Activo 38.69 2747.00

V54 Paro 25 75 103.00 93.000 103.000 -1.178 239 .28
Activo 38.22 2752.00

V55 Paro 43.50 174.00 124.000 2752.000 -792 428 -.22
Activo 39.06 2812.50

V56 Paro 28.38 113.50 103.500 113.500 -.960 337 19
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Nota: V34=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por el padre; V35=Meta de autoproteccion del ego percibida por el padre; V36=Meta de tarea percibida por el padre;
V37=Meta de evitacion de la tarea percibida por el padre; V45=Estilo democratico del padre; V46=Estilo autoritario del padre; V47=Estilo permisivo del padre;
V54=Expectativa de rendimiento del padre; V55=Expectativa académica del padre; V56=Expectativa media del padre.

*p<.05; **p<.01
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Nuestros resultados obtienen diferencias significativas segun la situacion laboral de
los progenitores en: la Meta de tarea percibida por la madre entre la situacion laboral en la
que trabajan los dos progenitores y la que trabaja el padre, pero no la madre, en beneficio de
la primera situacion con un efecto medio (V32: S1>S2, r=.29); en el Estilo democrético de
los progenitores entre la situacion en la que trabajan ambos progenitores y la que trabaja el
padre pero no la madre en beneficio de la primera situacion con un efecto medio (V48: S1>S2,
r=.27) y en la Expectativa media de la madre entre la situacion en la que trabajan los dos
progenitores y la que no trabaja ninguno en beneficio de la primera situacion con un efecto
grande (V53: S1>S4, r=.55) y entre la situacion en la que trabaja el padre pero no la madre y
la situacion en que no trabaja ninguno de los progenitores en beneficio de la situacion en la
que trabaja el padre, con un efecto grande (V53: S2>S4, r=.61) como podemos comprobar en
la Tabla 51.
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Tabla 51

Resultados de la prueba H de Kruskal-Wallis entre los grupos determinados por la situacion laboral de los progenitores (S1: madre en activo y
padre en activo; S2: madre en paro y padre en activo; S3: madre en activo y padre en paro; S4: madre en paro y padre en paro), en funcion de
las metas percibidas, los estilos educativos parentales, las expectativas parentales, sus rangos y resultados finales con las comparaciones con
la prueba U de Mann-Whitney en las variables en las que se producen diferencias significativas.

. Situacion Rango Chi- Situaciones entre las que se
Variable . . : U p r
laboral promedio cuadrado producen diferencias
S1 41.23
S2 47.11
V30 33 21.75 2.306 511
S4 40.50
S1 38.45
S2 52.83
V3l 33 31.75 5.418 144
S4 39.63
S1 45.65 S1>S2 356.500 .035* 29
S2 31.92 S1>S3 11.500 .053 .68
S3 11.50 . S1>S4 111.500 .854 -.08
Va2 8.0rr 044 $2>53 8.500 229 45
S4 48.75 S2>S4 19.500 158 -40
S3>S4 .000 .060 -.82
S1 40.78
S2 42.78
V33 33 63.25 3.778 287
S4 25.00
S1 38.96
S2 40.44
V34 33 o5 83 1.404 705
S4 47.50
V35 S1 34.86 7.461 .059
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V36

V37

V38

V39

V40

V41l

V42

S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2

51.59
39.17
45.50

40.81
31.68
25.67
53.50

37.67
44.06
40.50
30.25

45.84
44.80
32.33
56.83

40.43
56.16
46.67
54.33

49.48
33.59
30.00
52.67

44.13
47.23
48.00
28.33

44.14
30.79

4.180

1.389

1.356

6.424

7.413

1.525

7.070

243

.708

716

.093

.060

676

.070
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V43

V44

V45

V46

V47

V48

V49

S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3

S4

S1

24.50
23.83

38.95
4491
38.25
33.33

41.23
34.44
48.75
42.33

38.62
31.34
28.00
19.75

36.56
34.22
39.67
30.75

35.59
36.31
39.33
38.75

49.55
33.81
31.17

30.00

43.16

1.173

1.495

3.351

.385

138

7.869

711

.759

.683

341

943

.987

.049*

871

S1>S2
S1>S3
S1>S4
S2>S3
S2>S4
S3>54

410.500
53.000
52.000
30.000
27.500

4.500

.014*
221
209
.895
125

1.000

27
34
.35
-.02
11
.16
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V50

V51

V52

V53

V54

V55

S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3

S4

S1
S2
S3
S4

S1
S2
S3
S4

47.79
50.67
42.50

45.31
41.36
49.83
44.67

46.23
49.14
37.83
31.38

44.99
49.74
44.17
32.13

41.51
46.38
19.00

13.13

42.99
50.32
40.50
21.00

43.75
48.17
41.83
22.00

513

1.903

2.873

8.804

4.198

5.301

916

593

412

.032*

241

151

S1>S2
S1>S3
S1>54
S2>S3
S2>54
S3>54

404.000
24.500
31.000
6.000
8.000
3.500

418
154

.012*

148

.020*

814

-11
41
.95
46
.61
.06
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S1

S2
V56 S3

S4

S1

S2
V57 S3

S4

S1

S2
V58 S3

S4

S1

S2
V59 S3

S4

37.83
43.06
29.33
25.50

45.62
55.74
38.83
17.88

46.70
50.50
37.50
29.00

45.20
56.57
37.17
21.38

1.701 637
7.720 .052
5.817 121
7.646 .054

Nota: V30=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por la madre; VV31=Meta de autoproteccion del ego percibida por la madre; VV32=Meta de tarea percibida por la madre;
V33=Meta de evitacion de la tarea percibida por la madre; VV34=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por el padre; VV35=Meta de autoproteccion del ego percibida por
el padre; V36=Meta de tarea percibida por el padre; V37=Meta de evitacion de la tarea percibida por el padre; V38=Meta de autoensalzamiento del ego percibida por los
progenitores; V39=Meta de autoproteccion del ego percibida por los progenitores; V40=Meta de tarea percibida por los progenitores; V41=Meta de evitacion de la tarea
percibida por los progenitores; V42=Estilo democrético de la madre; V43=Estilo autoritario de la madre; V44=Estilo permisivo de la madre; \V45=Estilo democréatico del padre;
V46=Estilo autoritario del padre; V47=Estilo permisivo del padre; VV48=Estilo democratico de los progenitores; V49=Estilo autoritario de los progenitores; V50=Estilo
permisivo de los progenitores; VV51=Expectativa de rendimiento de la madre; VV52=Expectativa académica de la madre, V53=Expectativa media de la madre; VV54=Expectativa
de rendimiento de el padre; VV55=Expectativa académica del padre; V56=Expectativa media del padre; VV57=Expectativa de rendimiento de los progenitores; VV58=Expectativa
académica de los progenitores; V59=Expectativa media de los progenitores.

*p<.05; **p<.01
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66 ANALISIS DE REGRESION RESPECTO AL RENDIMIENTO ACADEMICO

Uno de los objetivos propuestos en esta tesis es comprobar qué variables, de entre las
estudiadas, predicen mejor el rendimiento académico de los estudiantes. Para ello hemos
Ilevado a cabo un analisis de regresion por pasos con las variables més representativas del
estudio: las estrategias de aprendizaje, las metas, los estilos educativos de los progenitores
percibidos, la expectativa media de los progenitores percibida, las metas percibidas por los
progenitores, los estilos educativos de los progenitores y la expectativa media de los
progenitores. En el modelo final obtenido, las variables que mejor predicen el Rendimiento
medio son, por orden de poder predictivo: la Expectativa media de los progenitores percibida
(V28), la Meta de autoensalzamiento del ego percibida por los progenitores (V38), la
Regulacién del esfuerzo (V1), la Meta de autoproteccion del ego percibida por los
progenitores (V39) y el Estilo permisivo de los progenitores percibido (V19). De manera
conjunta, estas variables independientes explican el 62.5% de la varianza del Rendimiento
medio, ya que R2indica el porcentaje de la varianza de la variable dependiente, en nuestro
caso el Rendimiento medio, explicado por las cinco variables del modelo final obtenido como

podemos comprobar a continuacion, en la Tabla 52.
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Tabla 52

Resultado del andlisis de regresion por pasos realizado con las siguientes 22 variables como predictoras del rendimiento medio: las estrategias
de aprendizaje, las metas, los estilos educativos de los progenitores percibidos, la expectativa media de los progenitores percibida, las metas
percibidas por los progenitores, los estilos educativos de los progenitores y la expectativa media de los progenitores.

Coeficientes no

Coeficientes

Estadisticos de

Modelo estandarizados estandarizados colinealidad
R2 R? ajustado B SE B t T VIF
1 412 403
(Constante) 1.448 841 1.723
Y(fsgpi);gfﬂgtr'e"sapr:r_ec?g’: dd; 644 095 642 6.804%** 1000  1.000
2 531 516
(Constante) .082 .829 .099
V28: Expectativa media de 492 093 491 5 Dk 839 1193
los progenitores percibida ' ' ' ' ' '
Vi R;ﬁlﬂg‘;‘g’” el 480 119 376 4.052%%* 839 1193
3 570 550
(Constante) -.404 824 -.491
V28: Expectativa media de 462 091 161 5 09Q*** 822 1916
los progenitores percibida ' ' ' ' ' '
Vi R;ﬁlﬂg‘;‘g’” el 437 116 342 3.773%%x 818 1.222
V38: Meta de
a“toep”;i'izbaig‘;ep”gflgi' ego 218 090 206 2.431* 931 1.074
progenitores
4 .628 .604
(Constante) 199 .796 250
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V28: Expectativa media de
los progenitores percibida
V1: Regulacion del
esfuerzo
V38: Meta de
autoensalzamiento del ego
percibida por los
progenitores
V39: Meta de
autoproteccion del ego
percibida por los
progenitores

5
(Constante)

V28: Expectativa media de
los progenitores percibida
V1: Regulacion del
esfuerzo
V38: Meta de
autoensalzamiento del ego
percibida por los
progenitores
V39: Meta de
autoproteccion del ego
percibida por los
progenitores
V19=Estilo permisivo de
los progenitores percibido

.653

625

480

404

329

-.301

-.673
.505

351

341

-.280

218

.085

.109

091

.096

879
.084

109

.089

.094

104

479

316

312

-.263

.504

274

323

-.244

164

5.641***

3.708***

3.604***

-3.126**

-.766
6.035***

3.212**

3.832%**

-2.967**

2.106*

.819

811

.790

.836

.802

167

187

827

919

1.222

1.233

1.266

1.196

1.247

1.304

1.271

1.210

1.088

Nota: V1=Regulacion del esfuerzo; V19=Estilo permisivo de los progenitores percibido; VV28=Expectativa media de los progenitores percibida; V38=Meta de autoensalzamiento

del ego percibida por los progenitores; VV39=Meta de autoproteccion del ego percibida por los progenitores.

*EXp<.001; **p<.01; *p<.05
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En relacion con la intensidad y la direccion de las variables predictivas del modelo
obtenido, la Expectativa media de los progenitores percibida (V28) es la que presenta mayor
influencia sobre el Rendimiento medio, con el coeficiente de regresion estandarizado mas
alto, p=.504; le sigue la Meta de autoensalzamiento del ego percibida por los progenitores
(V38), B=.323; la Regulacion del esfuerzo (V1), p=.274; Meta de autoproteccion del ego
percibida por los progenitores (V39), con un influencia en sentido negativo, p=-.244, si
aumenta esta variable disminuye el Rendimiento medio y el Estilo permisivo de los
progenitores percibido (V19), f=.164. A continuacion, en la Figura 21 podemos observar la
intensidad y direccion de cada variable (coeficientes de regresion estandarizados) del modelo
predictivo obtenido para el Rendimiento medio.

60
50
40
30
20

10

-10

-20

Expectativa media de los progenitores percibida

m Meta de autoensalzamiento del ego percibida por los progenitores
Regulacion del esfuerzo

® Meta de autoproteccion del ego percibida por los progenitores
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Figura 21. Modelo predictivo del rendimiento académico.
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CAPITULO VII. DISCUSION Y CONCLUSIONES
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7.1 DISCUSION DE RESULTADOS, CONCLUSIONES E IMPLICACIONES DEL

ESTUDIO

Estudios recientes, como el de Winne (2018), consideran a la teoria sobre el aprendizaje
autorregulado de Pintrich (2000) el marco tedrico que mejor explica el proceso de aprendizaje
de los estudiantes. En este marco tedrico resultan fundamentales las estrategias de aprendizaje
cognitivas, metacognitivas y comportamentales o conductuales, ademas de incluir aspectos
motivacionales y la influencia del entorno en sus investigaciones e interpretaciones de la

realidad.

El objetivo general de esta investigacion es describir los estilos educativos, las
expectativas académicas y la situacion laboral parental; asi como las estrategias de
aprendizaje, las metas académicas y el rendimiento académico en estudiantes de ESO y

estudiar la relacion entre dichas variables.

Para llevarlo a cabo se han descrito las estrategias de aprendizaje utilizando el
cuestionario MSLQ); las metas académicas y las metas académicas percibidas por los
progenitores utilizando el Goal Orientation Scale; los estilos educativos parentales percibidos
y los estilos educativos parentales utilizando el Parental Authority Questionaire-revised; las
expectativas académicas parentales percibidas y las expectativas académicas parentales, asi
como la situacion laboral parental y el rendimiento académico utilizando un cuestionario de
elaboracion propia en una muestra de estudiantes, madres y padres de ESO. También se ha
Ilevado a cabo una entrevista semiestructurada con la orientadora del IES sobre las variables
del estudio.

En este capitulo desarrollaremos la discusion de los resultados encontrados,
reflexionando sobre cada una de las variables implicadas, asi como las conclusiones y las
implicaciones mas relevantes de esta investigacion. Por lo tanto, comenzaremos con los
resultados descriptivos, correlacionales y las principales diferencias encontradas segun el sexo
de los estudiantes, el curso, el rendimiento medio y la situacion laboral de los progenitores.
De la misma forma, procederemos con los resultados del modelo predictivo del rendimiento
medio obtenido con las variables del estudio. Combinaremos los resultados cuantitativos con

los cualitativos obtenidos de la entrevista con la orientadora.
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7.1.1 Discusion y conclusiones especificas ligadas a cada objetivo de

la investigacion

En relacion con nuestro 1°" objetivo de investigacion, se han analizado 29 variables
pertenecientes a las areas estratégica y motivacional, 10 de naturaleza directa, 18 percibidas
y el Rendimiento medio obtenido de 358 estudiantes de 1° a 4° curso de ESO. La escala
utilizada en los respectivos cuestionarios utilizados ha sido tipo Likert de 7 niveles de acuerdo
menos para las expectativas parentales percibidas y el Rendimiento medio que ha sido de 10

niveles.

Los resultados obtenidos de las 6 variables estratégicas directas analizadas explican el
61.417% de la varianza y han obtenido una fiabilidad, a de Cronbach, entre .803 y .636. En
lineas generales, los estudiantes de la muestra analizada utilizan las estrategias cognitivas,
metacognitivas y del area comportamental de manera similar, ya que las medias obtenidas
difieren en 1.10 entre ellas. La estrategia con la media mas baja ha sido Elaboracion (M=4.40),
considerada por algunos autores como la estrategia cognitiva mas importante durante la ESO
(Martin-Anton et al., 2013) y la mas alta Repeticion (M=5.55), considerada como superficial
y previa jerarquicamente a la adquisicion de las estrategias de busqueda, seleccion,
organizacion y pensamiento critico (Dunlosky et al., 2013; Rodriguez et al., 2017). La
entrevista con la orientadora corrobora estos resultados, destacando ademas la falta de
autonomia en el estudio, ya que los estudiantes lo identifican con hacer los deberes, llevando
a cabo lo que se les pide de forma mecéanica con expresiones como: “y si no le han indicado
qué cosas que tienen que hacer, ellos no tienen nada que estudiar”, o “las estrategias
metacognitivas, aqui, por ejemplo, en el repaso, o en la supervision, [...] pero se trabaja muy
poco, muy poco, muy poco, las estrategias metacognitivas”.

Uno de los aspectos importantes de la teoria de autorregulacion del aprendizaje es la
independencia del estudiante y el compromiso personal con la meta (Fernandez et al., 2012),
ademas de aspectos emocionales y sociales (Bandura, 1991; Bisquerra et al., 2015;
Zimmerman y Schunk, 2011) y el caracter ciclico del mismo (Ben-Eliyahu y Bernacki, 2015;
Schunk y Zimmerman, 2013). Los resultados descriptivos obtenidos sobre las estrategias de
aprendizaje resultan, desde un punto de vista préactico, correctos o adecuados atendiendo a la
diversidad y nivel de utilizacion de las estrategias, pero insuficientes en el manejo de las
estrategias cognitivas relacionadas con la creatividad personal, el dinamismo o la

proactividad.

263



Siguiendo el modelo ciclico de Zimmerman (2000, 2001), se hace necesario la
reflexion y valoracion de la efectividad de las estrategias utilizadas para la correcta
retroalimentacion del proceso. De esta manera, si los estudiantes utilizan de manera prioritaria
la Repeticion més que la Elaboracion, junto con una utilizacion escasa de las Estrategias
metacognitivas, el ciclo puede verse empobrecido en las sucesivas repeticiones, ya que los
estudiantes utilizan patrones de comportamiento y estrategias de manera secuencial (Azevedo,
2014). Ademas, en los cuatro modelos jerarquicos de Chi y Wylie (2014), se considera el uso
primordial de la estrategia de Repeticion frente a la de Elaboracién en el 2° nivel de
compromiso activo, pero al no producir nuevos elementos explicativos o justificativos
personales, la nueva informacion se integra con la previa del estudiante, pero no produce un
compromiso constructivo ni interactivo entre el estudiante y el nuevo conocimiento, no
accediendo a los niveles mas altos del modelo. Ademas, segun Piaget (1969), durante la
adolescencia se adquiere y desarrolla el pensamiento I6gico-formal. En la estrategia de
Elaboracién hemos incluido el Pensamiento critico, por tanto se evidencia un déficit en el

analisis y valoracion del nuevo conocimiento en relacion con el previo.

Segun Monereo y Badia (2013) las estrategias se plantean nuevamente para cada
objetivo concreto. Por tanto, los estudiantes que utilizan primordialmente la Repeticion como
estrategia pueden estar necesitando de un refuerzo en la planificacion y evaluacion del
proceso, potenciando el autocontrol en la préctica y el andlisis de las tareas, la autoreflexion,
la critica y la prevision para la mejora en las tareas futuras, ya que la valoracion de la
efectividad no viene dada Unicamente por el rendimiento como feedback, sino por la

comparacion con un resultado de calidad (Hounsell et al., 2008).

Para que el estudiante pueda considerar el aprendizaje como una oportunidad o una
necesidad, la adquisicién de nuevas competencias debe ir acompafiada de valoraciones o
interpretaciones positivas de la experiencia de aprendizaje. En este sentido, la orientacion a
maltiples metas resulta fundamental para la autorregulacion motivacional del proceso
(Boekaerts y Niemivirta, 2000; Dishon-Berkovits, 2014; Torrano y Soria, 2016).

Los datos recogidos de las 4 variables motivacionales directas analizadas han obtenido
una fiabilidad, o de Cronbach, entre .826 y .630. Las dos metas con las medias mas bajas han
sido Autoproteccion del ego (M=3.53) y Evitacion de la tarea (M=3.62) y las dos metas con
las medias més altas han sido Tarea (M=4.77) y Autoensalzamiento de ego (4.37). Nuestros

resultados estan por tanto de acuerdo con los de diversos autores (p.e. Marchesi, 2014; Senko
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y Tropiano, 2016; Wigfield et al., 2015) en los que sucede de manera simultanea la orientacion
a metas de aprendizaje y de rendimiento, de esta manera el estudiante realiza comparaciones
internas, del estudiante consigo mismo y externa, con los modelos que el estudiante interprete

como ideales.

De las 18 variables motivacionales percibidas, 9 pertenecen a los estilos educativos
parentales percibidos y las otras 9 a las expectativas parentales percibidas. Se han recogido
datos percibidos por los estudiantes de la madre y del padre, asi como calculado la de los
progenitores. De acuerdo con los resultados de Fagan et al. (2014), en nuestro caso, no se
obtienen diferencias sustanciales en los resultados obtenidos para la madre y el padre, aunque

las medias son ligeramente superiores en el caso del padre en las expectativas percibidas.

Los datos recogidos en los estilos parentales percibidos han obtenido una fiabilidad, o
de Cronbach, entre .817 y .626. El estilo con la media mas baja ha sido el Estilo permisivo del
padre percibido (M=3.79), resultando similar las medias obtenidas en el Estilo democréatico
de los progenitores percibido (M=5.05) y el Estilo autoritario de los progenitores percibido
(M=5.09). De acuerdo con Darling y Steinberg (1993), el conjunto de actitudes hacia los

estudiantes de esta muestra esta creando un clima emocional percibido como autoritario.

La influencia positiva de las aspiraciones y el establecimiento de vinculos con la
educacion superior (Hill y Wang, 2015; Jeynes, 2010), son dos de los aspectos necesarios para
llevar a cabo un buen apoyo académico parental. En relacion con las expectativas percibidas,
la Expectativa académica percibida ha obtenido una puntuacion mas alta que la de
rendimiento, por lo que los estudiantes perciben ese vinculo de expectativas académicas
parentales a largo plazo, que relaciona el aprendizaje con la socializacién académica. La
media mas alta la ha obtenido la Expectativa académica del padre percibida (M=9.28) y la
mas baja ha sido la Expectativa de rendimiento de la madre percibida (M=7.94).

Segun diversos autores, el valor, el esfuerzo, el autoconcepto y el disfrute personal del
estudiante esta relacionado con el rendimiento que puede obtener (Ramos-Diaz et al., 2017;
Smit et al., 2017; Steinmayr et al., 2019). El Rendimiento medio obtenido es de 6.57, lo cual
sitta la media de los resultados de los estudiantes 1.37 por debajo de la media de la
Expectativa de rendimiento percibida mas baja. Teniendo en cuenta que la orientadora en la
entrevista utiliza expresiones como: “la mayor parte de los padres estan super preocupados

por el rendimiento académico de los hijos”. El no conseguir las aspiraciones parentales de
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rendimiento, puede estar provocando un sentimiento de decepcidn, confusion o frustracion en

los estudiantes y sus familias (Bosh y D"Mello, 2017).

En relacidon con nuestro 2° objetivo de investigacion, se han analizado 31 variables
pertenecientes al area motivacional y social, 19 de naturaleza directa y 12 percibidas de 83
madres y 75 padres de 94 estudiantes de 1° a 4° de la ESO. La escala utilizada en los
respectivos cuestionarios utilizados ha sido tipo Likert de 7 niveles de acuerdo, menos para
las expectativas parentales que se ha utilizado una escala con 10 niveles y en el caso de la

situacion laboral dos opciones, en activo o en paro.

Los datos analizados de las 12 variables de las areas motivacional y social percibidas
han obtenido una fiabilidad, o.de Cronbach, entre .843 y .607, resultando similar los resultados
obtenidos en los tres casos, madre, padre y progenitores. Atendiendo al nivel percibido, los
resultados diferencian las metas en dos bloques; uno de acercamiento a la tarea y al
rendimiento y por otro lado de proteccion del ego y evitacion de la tarea. Por tanto, las dos
metas con la media méas baja han sido la Meta de evitacion de la tarea percibida (M=3.46) y
la Meta de autoproteccidn del ego percibida (M=3.56) y las dos metas con la media més alta
han sido la Meta de tarea percibida (M=4.95) y la Meta de autoensalzamiento del ego
percibido (M=4.53). La percepcion de los progenitores de las metas y las metas obtenidas de
manera directa, difieren ligeramente; los progenitores perciben con mayor intensidad la
defensa del ego de sus hijos e hijas durante el proceso de aprendizaje que la evitacion de la
tarea; en cambio los estudiantes informan que es ligeramente superior la evitacion de la tarea

que la proteccion del ego que llevan acabo.

De las 18 variables directas analizadas del area social, 9 pertenecen a los estilos
educativos parentales y las otras 9 a las expectativas parentales. De la misma forma que
sucedia con estas variables percibidas por los estudiantes, la tendencia de los resultados
obtenidos es similar para la madre, el padre y los progenitores, con niveles de puntuacion
ligeramente superiores en el caso del padre en las expectativas.

Los datos recogidos en los estilos educativos parentales han obtenido una fiabilidad,
a de Cronbach, entre .817 y .633. El estilo permisivo es el que ha obtenido la media mas baja,
seguido a un punto de diferencia del autoritario y a un punto mas el democrético. Esto nos
indica diferencias entre los estilos educativos parentales percibidos por los estudiantes y lo
que nos informan de manera directa sus madres y padres. Los estudiantes perciben por igual
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el estilo democrético y autoritario parental, en cambio madres y padres nos informan de un
menor nivel del estilo autoritario respecto del democratico. Ambos coinciden en que el estilo
con menos utilizado es el permisivo. Esto puede indicar que los estudiantes perciben una
mayor intrusion en su autonomia de lo que los progenitores consideran, pudiendo no resultar

adecuado para la autorregulacion del aprendizaje (Carr y Pike, 2012).

En relacion con las expectativas, han obtenido una puntuacion méas alta las
expectativas académicas que las expectativas de rendimiento, siendo similares en el caso de
la madre, del padre y de los progenitores. La media mas alta la ha obtenido la Expectativa
académica del padre (M=9.71) y la méas baja ha sido la Expectativa de rendimiento de los
progenitores (M=7.94). De la misma forma que ocurria con los resultados obtenidos con las
expectativas parentales percibidas por los estudiantes, las expectativas parentales estan
orientadas hacia resultados a largo plazo méas que de manera inmediata y ligeramente son mas

altas en los padres que en las madres.

En relacién con la variable del area social Situacion laboral parental, los resultados
reflejan lo siguiente: el 69.1% de los estudiantes tienen ambos progenitores en activo, el
23.4% la madre en paro y el padre en activo, el 3.2% la madre en activo y el padre en paroy
el 4.3% los dos progenitores en paro. Por lo tanto, hay una situacion mayoritaria de estudiantes
con el padre en activo (94%) que con la madre en activo (71.7%), existiendo una diferencia

de 22.3% en beneficio de los padres en activo.

De acuerdo con Rodriguez-Fernandez et al. (2018) nuestros resultados del 3°" objetivo
muestran las correlaciones significativas entre las estrategias cognitiva, metacognitiva y
conductual, con el area motivacional y social, obteniéndose multiples correlaciones entre

todas las variables.

Todas las estrategias correlacionan positivamente entre si. Todas las metas también
correlacionan de manera positiva entres si, salvo las metas de tarea y de evitacién de tarea que
lo hacen de forma negativa. Todos los estilos educativos parentales percibidos correlacionan
entre si, salvo el Estilo autoritario de la madre percibido que correlaciona de manera negativa
con el Estilo permisivo de la madre percibido, y en el caso del padre percibido y de los
progenitores percibido no correlacionan los estilos autoritario y permisivo, de esta forma, para
ambos progenitores, permanece la percepcion de los estilos del padre, en la que el control y
el afecto estan disociados y no los de la madre. Estos resultados no corroboran los obtenidos
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por Axpe et al. (2019), que destacan el peso del afecto y control de la madre con respecto las
del padre en la conceptualizacion del estilo parental o familiar. Todas las expectativas
parentales percibidas correlacionan de manera positiva entre si. En las correlaciones entre las

estrategias y las metas destacan las obtenidas por las orientaciones a la tarea y al rendimiento.

De acuerdo con los resultados de Inam et al. (2016) sobre los beneficios en el
aprendizaje del estilo democratico, nuestros resultados confirman que todas las estrategias
correlacionan de manera positiva con el estilo democratico percibido; Unicamente la estrategia
de Regulacién del esfuerzo y Repeticion correlacionan con el Estilo autoritario percibido y la
Gestion de la ayuda y la Elaboracion correlacionan con el Estilo permisivo percibido.

Las metas de autoensalzamiento del ego, Autoproteccion del ego y Evitacion de la
tarea correlacionan de manera positiva con el Estilo autoritario percibido; la Meta de tarea
correlaciona de manera positiva con el Estilo democratico percibido y la Meta de evitacion de
la tarea correlaciona de manera negativa con el democratico percibido. Por tanto y de acuerdo
con Fernandez-Alonso et al. (2017), los estilos menos directivos estan mas orientados hacia
el dominio y el aprendizaje que los autoritarios. Ademas, las maltiples correlaciones entre las
estrategias, las metas, los estilos educativos y las expectativas, nos da un perfil parental en el
que el aprendizaje aparece dentro de un enfoque de proteccion del ego y en el que predomina
la expectativa de rendimiento mas que la académica. En cambio, los estudiantes perciben de

manera predominante la Expectativa académica parental que la de rendimiento.

La mayoria de los estudios sobre estilos educativos parentales reflejan un mejor ajuste
de los hijos e hijas con el estilo democratico, aungque el permisivo y el autoritario también
obtienen buenos resultados dependiendo de las estrategias de aprendizaje y de otros factores
familiares como los culturales (Fuentes et al., 2019; Pinquart y Kauser, 2018; Suérez y Suérez,
2019). En nuestro caso, se confirma que el mayor ajuste con el Rendimiento medio se produce
a traves del estilo democratico percibido y que también existe correlacion con todas las
variables de las estrategias de aprendizaje estudiadas. Ademas, el Rendimiento medio
correlaciona con todas las metas de los estudiantes menos con la Meta de evitacion de la tarea
y en sentido negativo con la Meta de autoproteccion del ego. También correlaciona con las
siguientes variables estudiadas en los progenitores: la Meta de autoensalzamiento del ego
percibida, la Meta de Tarea percibida, la Expectativa de rendimiento y la Expectativa media.

De acuerdo con los resultados de Boonk et al. (2018), en lo que a las expectativas se refiere,
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la influencia parental sobre el rendimiento, en nuestro caso, también estd fundamentada en la

expectativa de rendimiento de los progenitores y no en la académica.

Ademas, segun los resultados de Suizzo et al. (2016) y Wigfield et al. (2016) hay una
relacion entre la motivacion de logro y las creencias motivacionales de los estudiantes, entre
las que se incluyen la satisfaccion familiar por la socializacion académica de los menores. En
nuestro caso, las variables estratégicas correlacionan principalmente con las variables
motivacionales de los progenitores mas que con los estilos educativos, salvo la Gestion de la
ayuda que no presenta ninguna correlacion. En este sentido, destacamos las correlaciones de
las Estrategias metacognitivas con la Meta de tarea percibida y con todas las expectativas de
los progenitores; y las correlaciones de la estrategia Elaboracion con las metas percibidas,
menos con la de evitacion de la tarea y con todas las expectativas de los progenitores menos
con la académica. De este modo, las Estrategias metacognitivas y Elaboracién correlacionan
de forma parecida, pero la estrategia metacognitiva correlaciona con la expectativa académica
y Unicamente con la meta de tarea; en cambio cuando de la accidn concreta de realizacion de
la tarea se refiere, no se incluyen correlaciones con las expectativas académicas y si con las

metas de rendimiento.

En relacién con nuestro 4° objetivo, los resultados confirman los de diversos autores
(Cadime et al., 2017; Spinath et al., 2014; Suarez et al., 2018). Las estudiantes de nuestro
estudio estdn mas beneficiadas que los estudiantes en algunas variables estratégicas, metas,
estilos y expectativas parentales, pero no se diferencian en el Rendimiento medio obtenido.
En concreto, nuestros resultados aportan diferencias en beneficio de las mujeres en las
variables estratégicas Organizacion, Estrategias metacognitivas, Gestion de la ayuda y
Repeticion; en la Meta de tarea, en la Meta de evitacion de la tarea hay diferencias pero en
beneficio de los hombres; en los estilos democratico de la madre, del padre y de los
progenitores percibidos; y en la Expectativa académica de la madre percibida, las tres
expectativas del padre percibido, las expectativa académica y media de los progenitores
percibidas; asi como la Expectativa de rendimiento de la madre, las expectativas de
rendimiento y media del padre y las expectativas de rendimiento y media de los progenitores.
Estos resultados no plantean una situacién de igualdad en el proceso de aprendizaje entre los
estudiantes mujeres y hombres que benefician a las mujeres, pero esta diferencia no se ve

reflejada en el rendimiento.
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En la investigacion actual se considera clave para el rendimiento en cursos posteriores
la adquisicion del aprendizaje estratégico en los primeros cursos de ESO (Dunlosky et al.,
2013; Martin-Lobo et al., 2018). Nuestros resultados confirman la existencia de diferencias
segun el curso en la utilizacion de las estrategias del area comportamental, pero no de las
congnitivas ni metacognitivas, a excepcion de la Repeticion que es mayor en 2° que en 3°. En
concreto, la Regulacion del esfuerzo es mayor en los cursos inferiores y la Gestion de la ayuda
beneficia a 1°, 2° y 4° respecto de 3°. Esta disminucién del esfuerzo al avanzar los cursos no
va acompafiada de un aumento en otras estrategias, como corresponderia a un ajuste entre las
mismas (Deekens et al., 2018). Teniendo en cuenta que la regulacion del esfuerzo se relaciona
con el interés, estos resultados pueden reflejar una pérdida de interés a lo largo de la ESO,
posiblemente por una autorregulacion insuficiente en el proceso de aprendizaje. Esto nos
parece grave, ya que el interés se relaciona a su vez con las emociones positivas generadas
durante el proceso de aprendizaje y con las creencias de competencia en el futuro, revertir
aspectos afectivos, cognitivos y comportamentales necesitan de mucho tiempo y de
experiencias de aprendizaje positivas (Frenzel et al., 2012; Renninger y Hidi, 2011). Ademas,
la Gestion de la ayuda se relaciona con la mejora del aprendizaje, pero también con la

evitacion de un posible fracaso (Suérez y Fernandez 2004).

Segun Gonida et al. (2014), la orientacion a metas de los estudiantes estd muy
relacionada con la Gestion de la ayuda enfocada al dominio mas que al rendimiento. En este
sentido nuestros resultados confirman los de Gonida et al (2014), ya que los cursos 1°y 2° se
benefician con respecto de 3° y 4° en las metas de autoproteccion del ego y tarea y estan de
acuerdo con los de Inglés et al. (2015) y Rodriguez y Guzman (2018) que encuentran en sus
estudios diferencias en las metas segun el curso y la combinacion de metas méas beneficiosa.
Pero nuestros resultados no reflejan un aumento diferencial en el uso de estrategias en los
cursos superiores de ESO respecto de los inferiores, por lo que el resultado resulta coherente,
pero no satisfactorio, ya que las metas sirven de guia al estudiante y determinan su
comportamiento (Zimmerman et al., 2015). Con estos resultados en estrategias y metas,

resulta coherente que no se obtengan diferencias segun el curso en el Rendimiento medio.

Ademas, en la entrevista con la orientadora se nos informa del esfuerzo tutorial que
hacen en los primeros cursos de ESO para que los estudiantes adquieran y manejen las
estrategias de aprendizaje, ya que se les considera poco autdbnomos, como podemos

comprobar: “yo creo que al principio son muy poco auténomos en qué técnica utilizo [...] los
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nifios vienen de primaria a secundaria y se les insiste mucho en todos estos tipos de técnicas
[...] cuando ellos ya van llegando a 4°, ya si han aprendido ellos a utilizar en cada momento
pues determinadas estrategias”, por tanto se trabajan en los primeros cursos pero los
resultados de esta investigacion aprecian diferencia entre los cursos superiores e inferiores en
beneficio de los inferiores. En este sentido, consideramos necesario profundizar en la
utilizacion de las estrategias de aprendizaje a lo largo de ESO y no solo al principio, asi como

reforzar el valor del aprendizaje en si mismo en los cursos superiores.

La autorregulacion del aprendizaje como proceso de ajuste entre el estado actual de la
personay el nivel modélico, necesita del desarrollo de la confianza en uno mismo en aspectos
académicos, influyendo en los logros a largo plazo (De la Fuente et al., 2014). En este camino
para llegar a ser ser un estudiante autbnomo, es necesario hacer propias las normas externas
que regulan el comportamiento y gestionar la cognicién y las emociones en diferentes
contextos. En este sentido, nuestros resultados aportan una evolucion de los estilos educativos
parentales percibidos a lo largo de ESO, que comienzan con mayor control que afecto, se
equilibran en 2° ambas dimensiones, y en 3° y 4° aumenta el afecto y disminuye el control.
En concreto, las diferencias encontradas en los estilos educativos parentales percibidos en los
cursos 1°y 2° respecto de 3° y 4° benefician a los cursos inferiores en los estilos democratico
y autoritario de la madre, del padre y de los progenitores percibidos. Esto nos indica una
evolucidn del afecto y control parental durante la ESO. Estos resultados son corroborados por
las diferencias encontradas en los estilos educativos parentales segun el curso. Los resultados
nos describen una evolucién de las madres de estilo autoritario en 1°, democréatico en 2°y
permisivo en 3°y 4° De la misma forma, los padres se diferencian en el estilo democratico
en 2° y en relacion con ambos progenitores se confirma el estilo autoritario como
predominante en 1°, el democratico en 2°y en 3°y 4° el permisivo, de la misma forma sucede

con los resultados obtenidos con los estilos educativos percibidos.

Las expectativas parentales percibidas también se diferencian segin el curso,
aumentando en 3° respecto de 1°y 2°, en concreto la Expectativa académica del padre y de los
progenitores percibida. Estos resultados estdn apoyados en la entrevista con la orientadora
con expresiones como: “...yo pienso que demasiado obsesionados con resultados y con el

acceso a la universidad”;

Respecto a los tres grupos de nivel de rendimiento creados (bajo, medio y alto),

encontramos diferencias en beneficio del nivel superior en todas las estrategias y no s6lo en

271



las estrategias metacognitivas como en los estudios de DiFrancesca et al. (2016), también en
las metas de autoensalzamiento del ego y de tarea, el estilo democratico de la madre, del padre
y de los progenitores percibido, asi como las expectativas de rendimiento y media de la madre,
del padre y de los progentores percibidas. También encontramos diferencias en los grupos de
nivel de rendimiento en beneficio del nivel superior en las metas de autoensalzamiento del
ego y de tarea percibido por el padre y por los progenitores. Respecto alos estilos educativos
parentales, nuestros resultados obtienen diferencias significativas en el estilo autoritario de la
madre, del padre y de los progenitores en beneficio del grupo medio, para el caso del estilo
autoritario del padre también se encuentran diferencias significativas entre los grupos
extremos con beneficio del nivel alto. También se obtienen diferencias en beneficio del grupo
de rendimiento superior en todas las expectativas de la madre, del padre y de los progentores
analizadas. Por tanto, nuestros resultados resultan coherentes en relacion con las expectativas
parentales directas y las percibidas, ya que no encontramos diferencias sustanciales en los
niveles de rendimiento, salvo en la expectativa académica parental, que no diferencia el nivel
de rendimiento cuando es percibida pero si cuando es directa de los progenitores en beneficio

del grupo de rendimiento superior.

En relacién con la situacién laboral de los progenitores nuestros resultados obtienen
diferencias significativas en la Meta de tarea percibida por la madre y el Estilo democratico
de los progenitores entre la situacion laboral en la que trabajan los dos progenitores y la que
trabaja el padre, pero no la madre, en beneficio de la primera situacion. También se
encontraron diferencias en la Expectativa media de la madre entre la situacion en la que
trabajan los dos progenitores y la que no trabaja ninguno en beneficio de la primera situacion
y entre la situacién en la que trabaja el padre y no la madre y la situacién en que no trabaja
ninguno de los progenitores en beneficio de la situacion en la que trabaja el padre. Ademas,
los resultados obtenidos segun la situacion laboral de las madres (en activo y en paro),
obtienen diferencias significativas en beneficio de la situacion en activo en el Estilo
democratico de la madre y en beneficio de la situacion de en paro en la Meta de autoproteccion
del ego percibida. En el caso de los padres, las diferencias encontradas segln la situacion
laboral (en activo y en paro) beneficia la situacion en activo para el Esfuerzo, la Expectativa
académica del padre percibida y el Rendimiento medio, con un efecto grande como en el
estudio de Chaparro et al. (2016) en el que se obtienen dos perfiles diferenciados por el nivel

socioecondmico familiar.
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Segln diversos autores (p.e. Heddy y Sinatra, 2017; Trung y Ducreux, 2013) la
influencia parental en los procesos de autorregulacion resulta beneficiosa al esfuerzo y al
rendimiento, ademas se lleva a cabo de manera principalmente indirecta (Affuso et al., 2016),
ya que diferentes autores como Fernandez-Alonso et al. (2015), obtiene peores resultados con
el control parental directo sobre la tarea. En relacion con nuestro 5° objetivo, comprobar qué
variables, de entre las estudiadas predicen mejor el rendimiento académico de los estudiantes,
obtenenos que el 62.5% de la varianza del Rendimiento medio es explicada por una
combinacion de variables estratégicas, motivacionales y sociales de naturaleza indirecta. De
esta manera, y teniendo en cuenta el momento cambiante en las estructuras familiares (Jeynes,
2015), la percepcion equilibrada entre afecto y control propia del estilo democratico
correlaciona positivamente con el rendimiento, el control propio del estilo autoritario favorece
el nivel medio de rendimiento, en cambio la percepcion alta del afecto del estilo permisivo,
en combinacion con la baja percepcion parental de autoproteccion del ego, la percepcién
parental de metas de rendimiento, la percepcion de los estudiantes de las expectativas
parentales junto con su Regulacion del esfuerzo es la que mejor lo predice. Por tanto, y de
acuerdo con diferentes autores (Fernandez-Alonso et al., 2017; Rodriguez-Menéndez et al.
(2018), nuestros resultados ponen de relieve que la mejor combinacion con los resultados
académicos es a través de estilos parentales menos directivos y controladores. Ademas, el
modelo de influencia parental indirecta, a través de la vinculacion motivacional con la tarea,
permite el compromiso de los estudiantes con el esfuerzo. Estos resultados ponen de
manifiesto la adecuacién con la teoria de autodeterminacion de Deci y Ryan (2012), en la que
el comportamiento de los estudiantes debe estar relacionado con su propia autorregulacién y

no como consecuencia del control externo.

7.1.2 Conclusiones generales

Los estudiantes de la muestra utilizan un enfoque de las estrategias cognitivas mas
mecénico y superficial que enfocado a una produccion personalizada y critica. Se muestran
interesados en el aprendizaje como reto, dominio y desarrollo de capacidades, ademas de
orientados en obtener el maximo rendimiento y satisfacer asi su autoestima, demostrando
competencia a través de los resultados y menos interesados en salvaguardar su imagen o en

finalizar las tareas con el menor esfuerzo posible. Perciben méas control que afecto parental y
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expectativas parentales con resultados a largo plazo mas que de manera inmediata. Obtienen

un rendimiento medio por debajo de las expectativas de rendimiento parentales.

Las mdltiples correlaciones obtenidas entre todas las variables del estudio confirman
la interrelacién de las areas tedricas estratégica, motivacional y social en el aprendizaje y el
rendimiento. EIl estilo democratico percibido es el que obtiene un mayor nimero de
correlaciones y un mejor ajuste con el rendimiento, asi como la expectativa de rendimiento de

los progenitores.

Los resultados obtenidos presentan una situacion mas beneficiosa para las mujeres que
para los hombres en la utilizacion de estrategias, la orientacion a metas de aprendizaje, la
percepcion del estilo democratico parental, asi como en las tres expectativas parentales
analizadas en la que destaca las expectativas de los padres sobre las hijas, tanto de manera
directa como percibida. Ademas, hay diferencias en las estrategias de aprendizaje segun el
curso que no benefician la autorregulacién del aprendizaje en los cursos superiores respecto a
los inferiores. En los primeros cursos los estudiantes se esfuerzan mas y gestionan la ayuda
en relacion con la mejora de su aprendizaje, en cambio al avanzar los cursos, pierden interés

y buscan evitar el rendimiento negativo.

Los estilos educativos parentales también se diferencian segun el curso, evolucionando
desde el control hacia el afecto a lo largo de los 4 cursos de ESO, resultando el mas
equilibrado, el democratico, predominante en 2° curso. Ademas, los estudiantes perciben en

3° de ESO la preocupacion parental por su futuro académico, mas del padre que de la madre.

En relacion con los tres grupos de rendimiento creados encontramos diferencias en
beneficio del nivel superior en todas las estrategias, metas de aprendizaje y de rendimiento
tanto de los estudiantes como percibidas por los progenitores. El estilo autoritario diferencia
al grupo de rendimiento medio, salvo en el caso del padre que si beneficia al grupo de
rendimiento superior. Y todas las expectativas parentales estudiadas benefician al grupo de

rendimiento superior.

La situacion laboral de los progenitores afecta mas aspectos motivacionales en el caso
de la madre que del padre, como la orientacion al aprendizaje o las expectativas, favoreciendo
el caso en el trabajan los dos respecto a la que trabaja el padre, pero no la madre o ninguno de
los dos. En relacion con la situacion laboral de las madres, el estilo democratico es méas

utilizado por las madres en activo respecto a las que estan en paro, en cambio perciben mas
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autoproteccion del ego las que no estan en activo. En el caso de los padres, la situacién laboral
afecta en aspectos tan fundamentales para el aprendizaje como el esfuerzo, la percepcion de
la expectativa académica del padre y el rendimiento, con un efecto grande en beneficio del

padre en activo.

El modelo predictivo del rendimiento obtenido corrobora la estructura formada entre
las estrategias, las metas y los estilos educativos analizadas por muchos investigadores e
incluye las expectativas como variable motivacional influyente. De esta manera, la
combinacion de la autorregulacion del aprendizaje a través de la gestion del esfuerzo, la
orientacidn al rendimiento, el apoyo parental basado en el afecto y las expectativas, resultan
clave para la prediccion del rendimiento de los estudiantes. Ademas, segun Silinska y Kikas
(2019) la relacion entre la percepcion de apoyo parental a la autonomia y la persistencia en la
realizacion de la tarea de los estudiantes estd mediada por aspectos motivacionales, y de
acuerdo con diversos autores (Affuso et al., 2016; Popa, 2015; Raftery et al., 2012), esta
influencia se produce de manera indirecta. En nuestro caso, salvo la gestion del esfuerzo, la
influencia sobre el rendimiento de las metas, los estilos educativos y la expectativa parental
sucede de manera indirecta, a través de la percepcion parental de las metas de orientacion al
resultado de los estudiantes y la percepcion de los estudiantes del estilo permisivo y de la

expectativa parental.

Por tanto y de acuerdo con los resultados de diversos autores (p.e. Mermelshtine, 2017;
Steinmayr et al., 2019; Veas et al., 2019a), desde el punto de vista de la influencia parental en
la autorregulacion del esfuerzo, nuestros resultados destacan una estructura percibida por los
estudiantes como afectiva, con altas expectativas parentales, mediados por las creencias de
eficacia de los progenitores. De esta manera, la motivacion intrinseca por el aprendizaje
estaria més relacionada con la creencia parental de eficacia que con la tarea en si. En este
sentido, las metas se pueden diferenciar en los estudios en tres orientaciones: el aprendizaje,
el rendimiento y la valoracion social como también indican los resultados de Inglés et al.
(2015) y Rodriguez y Guzman (2018).

7.1.3 Implicaciones

Segun diversos autores existe un patron o estructura que incluye estrategias, metas y

apoyo parental influyente sobre el aprendizaje y el rendimiento en ESO, que resulta
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determinante para los estudiantes en bachillerato o en etapas académicas superiores (Gaviria,
2014; Gaxiolay Gonzalez, 2019). En la entrevista con la orientadora encontramos expresiones
como: “luego llegan a bachillerato y ..., hay algunos que, con esa utilizacion a lo mejor, muy
poco sistematica o profunda, consiguen los objetivos de la secundaria, sin embargo, cuando
Ilegan a bachillerato [...] ahora de repente en 1° de bachillerato tienen 3 cates”.

Los resultados de esta investigacion corroboran los llevado a cabo por otros autores
en esta linea (p.e. Cleary y Kitsantas, 2017; Debicki et al., 2016; Dominguez-Alonso et al.,
2016) y de acuerdo con Winne (2018) consideramos que las implicaciones practicas deben
incluir la orientacién de manera habitual y para cada experiencia de aprendizaje de la
planificacion estratégica, incluyendo la reflexion sobre lo realizado y los cambios que se
consideran adecuados incorporar. De esta forma, el aprendizaje de los estudiantes debe ser
valorado también desde un punto de vista estratégico del proceso y no Unicamente por el
resultado obtenido, ya que las consecuencias de una autorregulacion insuficiente se

evidencian posteriormente, en los estudios méas avanzados.

Teniendo en cuenta que las creencias se pueden modificar en espacios breve de tiempo
y que en la entrevista con la orientadora encontramos expresiones como: “hay muchos padres
preocupados por ver como pueden mejorar la forma en la que estudian sus hijos en casa”.
Consideramos Util la orientacion familiar en ESO, para facilitar la mejor estructura de apoyo
de los progenitores en el proceso de aprendizaje que permita mantener la motivacion ante las
dificultades. Estas orientaciones deben proporcionar informacién sobre el proceso de
aprendizaje ya que en la entrevista con la orientadora encontramos expresiones como:
“también hay muchos padres que consideran que bueno, que los nifios tienen su espacio, que
tienen su tiempo, que tal, que ¢por qué no van bien?, o sea se piensan que el estudio es como
una caja negra, que el nifio, bueno pues si tu lo metes en el cuarto y esta dos horas estudiando,
cuando sale tiene que haber, y ¢qué ha hecho en esas dos horas?”; ademas de actividades
practicas para la influencia indirecta, ya que son menos invasivas y permiten la
autorregulacion de los menores, proporcionando herramientas que mejoren la comunicacion
familiar, como la asertividad o la utilizacion de la primera persona al emitir las opiniones,
procurando evitar los juicios sobre los errores que durante la autorregulacion del proceso
Ileven a cabo los estudiantes en casa y permitiendo de este modo que se mantengan las
creencias de eficacia. En este sentido, la orientadora en la entrevista utiliza expresiones como:

“los padres se sientan con los chiquillos e intentan explicarles, si el nifio esta bloqueado y no
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acaba de entender bien, muchas veces los padres...les rifien”. Por tanto, resulta necesario
potenciar herramientas de dialogo entre los miembros de la familia, para que haya un

entendimiento mutuo y no la mera imposicion de la autoridad de los progenitores.

De acuerdo con diversos autores (p.e. Callan et al., 2017; Suleman et al., 2012),
nuestros resultados confirman la relacion entre la situacién socioeconomica familiar, en
nuestro caso estudiada a través de la situacién laboral y el rendimiento. Por lo que se hace
necesaria la activacion de politicas de empleo y diversas actuaciones sociales de apoyo a las
situaciones economicas familiares mas desfavorecidas. De la misma manera, desde los centros
escolares se pueden activar planes especificos de apoyo académico a las familias relacionadas
con las necesidades econdmicas y culturales que se detecten. De esta manera se pueden ofrecer
espacios adecuados para el estudio durante el horario no lectivo, talleres enfocados a la

consulta de dudas en la realizacion de las tareas, etc.

7.2 LIMITACIONES Y SUGERENCIAS

En relacion con las limitaciones y sugerencias del estudio llevado a cabo, en lineas
generales consideramos adecuada la fiabilidad y validez de los instrumentos utilizados,
aunque un aspecto a mejorar en posteriores trabajos en esta linea de investigacion es la
fiabilidad en algunas de las variables, ya que hemos obtenido un a de Cronbach de .6, por lo
que, al ser cuestionable, se deben revisar los items y llevar a cabo una reformulacién y
elaboracion de nuevos y mejores items para la obtencion de un coeficiente mayor. En concreto
para el cuestionario MSLQ serian los items representativos de la estrategia de repeticion y la
gestion del tiempo y el lugar y para el cuestionario PAQ convendria revisar los items
representativos del estilo autoritario y permisivo ya que son los que han obtenido una
fiabilidad menor. También hay que tener en cuenta que un mayor tamafio de la muestra ayuda
en la mejora de dichos coeficientes de fiabilidad. En este sentido consideramos conveniente
la replicacion de este estudio con una muestra equilibrada y mayor en el nimero de madres,
padres y estudiantes, ademas de desarrollar una investigacion longitudinal para asi poder
estudiar la evolucién en el tiempo de las variables estudiadas en los mismos participantes y
no Unicamente transversal como la llevada a cabo. De esta manera podremos comprobar en
qué momento empiezan las diferencias para poder aportar soluciones de forma mas ajustada

a la realidad.
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Ademas, para avanzar en la investigacion sobre el aprendizaje autorregulado en ESO,
consideramos necesaria la inclusion de la influencia de variables parentales percibidas, asi
como la consideracién de las variables motivacionales desde un punto de vista percibido por
los estudiantes y los progenitores. Por tanto, y segn nuestros resultados, salvo las estrategias
de aprendizaje, la mayor influencia sobre el rendimiento de las variables parentales y
motivacionales se lleva a cabo de manera indirecta, complicando de esta manera el disefio en

las investigaciones futuras.

Consideramos adecuado tener en cuenta en los estudios e investigaciones en esta linea,
como variable parental influyente la situacion laboral de los progenitores, ya que las madres
gue no estdn en activo pueden resultar mas sobreprotectoras pudiendo impedir la
autorregulacion necesaria de los estudiantes, pero la situacion laboral que mas afecta a los
estudiantes es la del padre en paro, disminuyendo el esfuerzo, la percepcion de expectativas
académicas y el rendimiento de los estudiantes respecto de la situacion laboral del padre en
activo. En este sentido consideramos conveniente en futuros trabajos tener en cuenta las
diferencias en aspectos socioecondmicos y culturales familiares, diferenciando entre la madre
y el padre para profundizar en la combinacion de variables familiares méas influyentes en el

rendimiento y en el aprendizaje en ESO.
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ANEXO 1. MOTIVATED STRATEGIES FOR LEARNING QUESTIONNAIRE

DE PINTRICH, SMITH, GARCIA Y MCKEACHIE (1993)

1. Cuando estudio, subrayo para organizar mejor mis ideas.

2. Muchas veces se me escapan puntos importantes durante las clases porque estoy
pensando en otras cosas.

3. Cuando estudio, a veces expongo la materia ante un compariero de clase para
comprobar lo que sé.

4. Normalmente estudio en un sitio donde puedo concentrarme en el trabajo.

5. Cuando leo o estudio, me planteo preguntas que me ayuden acentrarme.

6. Muchas veces me aburro tanto cuando estudio que abandono antes de acabar lo que
pensaba hacer.

7. Muchas veces me hago preguntas a mi mismo sobre las cosas que 0igo o leo para ver
si las encuentro convincentes.

8. Cuando estudio trato de retener la informacion repitiendo para mi los contenidos una
y otra vez.

9. Incluso si tengo problemas para aprenderme las asignaturas, intento hacerlo por mi
mismo, sin ayuda denadie.

10. Cuando estoy leyendo algo referente a una asignatura y no me esta quedando claro,
vuelvo atrés y trato de resolver mis dudas.

11. Cuando estudio, hago una primera lectura rapida de los libros o apuntes e intento
encontrar las ideas mas importantes.

12. Aprovecho bien el tiempo que empleo enestudiar.

13. Si lo que leo me resulta dificil de entender, ensayo un modo distinto de leer el
material.

14. Procuro estudiar o realizar los trabajos de clase con otros comparieros.

15. Cuando estudio, leo los apuntes y los libros unay otra vez.

16. Cuando en clase o en los libros se expone una teoria, interpretacion o conclusion,
trato de ver si hay buenos argumentos que lasustenten.

17. Trabajo duro para ir bien en las diferentes asignaturas, incluso cuando no me gusta

lo que estamos haciendo.
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18. Hago gréficos sencillos, esquemas o tablas para organizar mejor la materia de
estudio.

19. Suelo comentar y resolver dudas sobre los contenidos de las asignaturas con otros
comparieros de clase.

20. Tomo la materia de estudio como punto de partida y trato de desarrollar mis propias
ideas sobre ella.

21. Encuentro dificil el ajustarme a un plan de estudio.

22. Cuando estudio, reuno informacién de diferentes fuentes: clases, lecturas, trabajos
practicos, etc.

23. Generalmente, antes de estudiar a fondo un tema nuevo, lo ojeo para ver como esta
organizado.

24. Me hago preguntas a mi mismo para asegurarme que entiendo los contenidos que he
estado estudiando.

25. Si es necesario, vario mi forma de estudiar para que se adecUe a las exigencias de
cada asignatura y al estilo de ensefianza del profesor.

26. Frecuentemente me doy cuenta de que he estado leyendo materia de estudio pero sin
enterarme de lo que leia.

27. Hago preguntas a los tutores y profesores para aclarar los conceptos que no entiendo
bien.

28. Memorizo palabras clave para recordar mejor las ideas importantes.

29. Cuando la materia de estudio es dificil, abandono o estudio solo las partes mas
faciles.

30. Cuando estudio, pienso en qué se supone que debo aprenderme de cada tema, en
lugar de limitarme a leerlo.

31. Siempre que es posible, trato de relacionar las ideas de unas asignaturas con las de
otras.

32. Cuando estudio, reviso los apuntes de clase y hago un esquema de las ideas mas
importantes.

33. Cuando leo materia de una asignatura, trato de relacionarla con lo que ya seé.

34. Tengo un lugar fijo para estudiar.

35. Trato de poner en accion ideas propias relacionadas con lo que estoy aprendiendo
en las diferentes asignaturas.

36. Cuando estudio, escribo pequefios resimenes de las ideas principales de los libros 'y

apuntes de clase.
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37. Cuando no entiendo algun contenido de una asignatura, pido ayuda a otro
compariero.

38. Trato de entender el contenido de las asignaturas estableciendo relaciones entre los
libros o lecturas recomendadas y los conceptos expuestos en clase.

39. Procuro llevar al dia el estudio y los trabajos delas diferentes asignaturas.

40. Cuando oigo o leo una afirmacion o conclusion, pienso en otras alternativas posibles.

41. Hago listas con los puntos importantes de la materia de estudio y las memorizo.

42. Asisto a clase con regularidad.

43. Incluso cuando los contenidos son aburridos y poco interesantes, continio
trabajando hasta que termino.

44. Trato de averiguar a qué compafieros de clase pedir ayuda si fuese necesario.

45. Cuando estudio, trato de determinar qué conceptos no entiendo bien.

46. A menudo me doy cuenta de que no dedico suficiente tiempo a estudiar por culpa de
otras actividades.

47. Cuando estudio, me fijo metas concretas para encauzar mis actividades en funcion
de los diferentes periodos de estudio.

48. Cuando me pierdo tomando apuntes, procuro completarlos luego.

49. Habitualmente me cuesta encontrar tiempo para repasar los libros o apuntes antes
del examen.

50. Trato de aplicar los conocimientos que adquiero por medio de la lectura o el estudio
en otras actividades, por ejemplo, en las exposiciones del profesor o en las clases practicas.
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ANEXO 2. MOTIVATED STRATEGIES FOR LEARNING QUESTIONNAIRE

DE PINTRICH, SMITH, GARCIA Y MCKEACHIE (1993), VERSION

ABREVIADA

A continuacion, te presentamos algunas afirmaciones. Usa la escala que

te ofrecemos para estimar la medida en que cada una se cumple en tu caso.

Raras Algunas A Muchas .
Nunca Generalmente Siempre
Veces Veces Veces Veces
1 2 3 4 ) 6
1. Cuando estudio subrayo para organizar la informacion. 1234567
2. Procuro estar muy atento en clase para no
desconcentrarme y enterarme de todo. 1234567
3. Normalmente ellmlno cualquier distraccion que me 1234567
rodea para hacer mejor las tareas.
4. Cuando estudio pienso qué hay que hacer y como voy a 1234567
hacerlo.
5. Aunque no me guste lo que esté estudiando, no
abandono hasta que termino. 1234567
6. Cuando estudio, me pregunto si estoy 0 no estoy de
acuerdo con los argumentos que leo. 1234567
7. Cuando estudio repito lo que necesito aprender una 'y
otra vez para memorizarlo. 1234567
8. Cuando no entiendo los contenidos pido ayuda a mis 1234567
comparfieros, profesores o familiares.
9. Cuando estudio, si tengo dudas, repaso los contenidos 1234567
anteriores para intentar resolverlas.
10. Cuando estudio hago una primera lectura general para 1234567
intentar encontrar las ideas mas importantes.
r1nléj:)nrtento estudiar en un momento en el que me concentro 1234567
12. Cuando estudio leo varias veces lo que no entiendo
hasta que lo consigo entender. 1234567
13. Cuando estudio analizo la forma de resolver los
problemas. 1234567
14. Estudio mucho, incluso los temas que menos me 1234567

gustan.
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15. Cuando estudio hago esquemas, mapas mentales, listas,
tablas o graficos para organizar la materia.

16. Desarrollo mis propias ideas a partir de la materia de
estudio.

17. Elijo estudiar solo o0 acompafado segun la tarea.

18. Habitualmente ojeo los temas para ver como estan
organizados antes de empezar a estudiar.

19. Compruebo que entiendo los contenidos que estamos
dando en clase.

20. Adapto mi forma de estudiar a la asignatura y al
profesor/a.

21. Cuando estudio procuro mantener la atencion para
entender siempre lo que leo.

22. Hago preguntas a los profesores cuando no entiendo la
materia.

23. Memorizo “palabras clave” para recordar mejor las
ideas importantes.

24. Incluso cuando la tarea es dificil, nunca abandono el
estudio o solo hago las partes faciles.

25. Habitualmente relaciono las ideas de unas asignaturas
con las de otras.

26. Cuando estudio hago esquemas con las ideas méas
importantes.

27. Cuando estudio intento relacionar el nuevo contenido
con lo que ya sé.

28. Si es necesario, cambio mi lugar de estudio para que
sea facil concentrarme en las tareas.

29. Cuando estudio hago resimenes con las ideas mas
importantes.

30. Si no entiendo algo pido ayuda a mis compafieros.

31. Procuro relacionar las clases y los libros de texto para
entender mejor los contenidos de las asignaturas.

32. Procuro llevar al dia el estudio y los trabajos de las
diferentes asignaturas.

33. Cuando leo afirmaciones o conclusiones pienso en
otras alternativas posibles.

34. Cuando estudio copio lo que necesito aprender para
memorizarlo.

35. Cuando estudio elijo un lugar donde me gusta hacer las

tareas.

36. Siempre hago todas las tareas que me mandan, aunque
sean aburridas 0 no me interesen.

37. Procuro saber cdmo buscar ayuda, por si necesito
resolver dudas.

38. Aunque tenga otras actividades dedico suficiente
tiempo a estudiar.

39. Organizo mi estudio estableciendo objetivos concretos
segun necesite.

40. Habitualmente no me cuesta encontrar tiempo para
estudiar.

1234567

1234567
1234567
1234567

1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567

1234567
1234567
1234567

1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
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ANEXO 3. GOAL ORIENTATION SCALE DE SKAALVIK (1997)

A continuacion, te presentamos algunas afirmaciones. Usa la escala que

te ofrecemos para estimar la medida en que cada una se cumple en tu caso.

Raras Algunas A Muchas .
Nunca Generalmente Siempre
veces veces Veces veces
1 2 3 4 5 6
1. Es importante para mi aprender cosas nuevas. 1234567
2. Para mi es importante hacer las cosas mejor que otros
estudiantes de la clase. Loanokd
3. Deseo que no nos pidan trabajos para hacer en casa. 1234567
4. Larazén por la que hago mis tareas es para que mi 1234567
profesor no piense que sé menos que otros.
5. Me gusta hacer mis tareas porque aprendo, aungue haga
muchos errores. 1234567
6. Intento conseguir notas mas altas que otros estudiantes. 1234567
7. Cuando respondo a preguntas que se hacen en clase, me 1234567
preocupa lo que van a pensar de mi mis compafieros.
8. Prefiero las asignaturas en las que no hay que trabajar. 1234567
9. Es importante para mi aprender a resolver los
problemas que se proponen. 1234567
10. Para mi es importante que otros estudiantes de mi 1234567
clase piensen que soy bueno en mis tareas.
11. En clase me preocupa que me pongan en ridiculo. 1234567
12. Procuro evitar las tareas o asignaturas dificiles. 1234567
13. Enlos gstudlos siempre intento hacerlo mejor que 1234567
otros estudiantes
14. Una razon importante por la que hago mis tareas es 1234567
para no avergonzarme.
15. En clase prefiero hacer lo menos posible. 1234567
16. Una de las razones importantes por las que hago mis 1234567

tareas es porque disfruto.
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ANEXO 4. GOAL ORIENTATION SCALE DE SKAALVIK (1997),

VERSION PARENTAL

A continuacion, te presentamos algunas afirmaciones. Usa la escala que

te ofrecemos para estimar la medida en que cada una se cumple en tu caso.

Raras Algunas A

Muchas

Nunca veces VECes VeCes Generalmente Veces Siempre
1 2 3 4 5 6

1. Para mi hijo/hija es importante aprender cosas nuevas. 1234567

2. Para mi hijo/hija es importante hacer las cosas mejor

que otros estudiantes de la clase. Loonakd

3. Mi hijo/hija desea gue no le pidan trabajos para hacer

en casa. 1234567

4. Larazén por la que mi hijo/hija hace sus tareas es para 1234567

que su profesor no piense que sabe menos que otros.

5. A mi hijo/hija le gusta hacer sus tareas porque aprende,

aunque haga muchos errores. 1234567

6. Mi hijo/hija intenta conseguir notas mas altas que otros

estudiantes. L2aasuy

7. Cuando mi hijo/hija responde a preguntas que se hacen

en clase, le preocupa lo que van a pensar de él/ella sus 1234567

comparieros.

8. Mi hijo/hija prefiere las asignaturas en las que no hay

que trabajar. 12534567

9. Para mi hijo/hija es importante aprender a resolver los

problemas que se proponen. 1234567

10. Para mi hijo/hija es importante que otros estudiantes 1234567

de su clase piensen que es bueno en sus tareas.

11. A mi hijo/hija le preocupa gue en clase le pongan en

ridiculo. 1234567

12. Mi hijo/hija procura evitar las tareas o asignaturas

dificiles. L2620

13. En los estudios mi hijo/hija siempre intenta hacerlo

mejor que otros estudiantes 1234567

14. Una raz6n importante por la que mi hijo/hija hace sus

tareas es para no avergonzarse. Loanokd

15. Mi hijo/hija prefiere hacer lo menos posible en clase. 1234567

16. Una de las razones importantes por las que mi hijo/hija 1234567

hace sus tareas es porque disfruta.
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ANEXO 5. PARENTAL AUTHORITY QUESTIONNAIRE-REVISED, PAQ-

R, DE REITMAN ET AL. (2002)

1. In a well-run home children should have their way as often as parents do.

2. Itis for my children”s own good to require them to do what i thing is right, even if
they don’t agree.

3. When I ask my children to do something, | expect it to be done inmediately without
question.

4. Once family rules have made, I discuss the reasons for the rules with my children.

5. I always encourage discussion when my children feel family rules and restrictions
are unfair.

6. Children need to be free to make their own decisions about activities, even if this
disagrees with what a parent might want to do.

7. 1 do not alow my children to question the decisions that | make.

8. I direct the activities and decisions of my children by talking with them and using
rewards and punishments.

9. Other parents should use more force to get their children to behave.

10. My children do not need to obey rules simply because people in authority have
told them to.

11. My children know what | expect from them, but feel free to talk with me if they
feel my expectations are unfair.

12. Smart parents should teach their children early exactly who is the boss in the
family.

13. I usually don’t set firm guidelines for my childrens behavior.

14. Most of the time | do what my children want when making family decisions.

15. I tell my children what they should do, but I explan why | want them to do it.

16. | get very upset if my children try to disagree with me.

17. Most problems in society would be solved if parents would let their children choose
activities, make their own decisions, and follow their own desires when growing up.

18. I let my children know what behavior is expected and if they don’t follow the rules

they get punished.
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19. I allow my children to decide most thing for themselves without a lot of help from
me.

20. 1 listen to my children when making decisions, but | do not decide something
simply because my children want it.

21. |1 do not think of myself as responsible for telling my children what to do.

22. | have clear standards of behavior for my children, but I am willing to change these
standards to meet the needs of the child.

23. | expect my children to follow my directions, but I am always willing to listen to
their concerns and discuss the rules with them.

24. | allow my children to form their own opinions about family matters and let them
make their own decisions about those matters.

25. Most problems in society could be solved if parents were stricter when their
children disobey.

26. | often tell my children exactly what | want them to do and how | expect them to
do it.

27. 1 set firm guidelines for my children but am understanding when they disagree with
me.

28. |1 do not direct the behaviors, activities or desires of my children.

29. My children know what | expect of them and do what is asked out of respect for
my authority.

30. If I make a decision that hurts my children, I am willing to admit that | made

mistake.
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ANEXO 6. TRADUCCION AL ESPANOL DEL PARENTAL AUTHORITY

QUESTIONNAIRE-REVISED, PAQ-R, DE REITMAN ET AL. (2002)

1. En una casa bien llevada, los nifios deben hacer lo que quieren tan a menudo como
lo hacen los padres.

2. Es por el bien de mis hijos exigirles que hagan lo que yo creo que es correcto, incluso
si no estan de acuerdo.

3. Cuando les pido a mis hijos que hagan algo, espero que se haga de inmediato, sin
dudarlo.

4. Una vez que las reglas de la familia se han establecido, hablo de las razones con mis
hijos.

5. Cuando mis hijos sienten que las reglas de la familia y las restricciones son injustas
siempre animo a la discusion.

6. Los hijos deben ser libres de tomar sus propias decisiones sobre las actividades,
incluso si esto no concuerda con lo que los padres quisieran que hicieran.

7. No permito que mis hijos cuestionen las decisiones que tomo.

8. Dirijo las actividades y las decisiones de mis hijos hablando con ellos. Utilizo
recompensas y castigos.

9. Otros padres deben usar mas fuerza para conseguir que sus hijos se comporten.

10. Mis hijos no necesitan obedecer las reglas simplemente porque se lo digan
personas con autoridad.

11. Mis hijos saben lo que espero de ellos, pero pueden hablar conmigo con libertad si
sienten que mis expectativas son injustas.

12. Los padres inteligentes deberian ensefiarles pronto a sus hijos quién es el jefe en
la familia.

13. Generalmente no establezco pautas firmes para el comportamiento de mis hijos.

14. La mayoria de las veces al tomar decisiones familiares hago lo que mis hijos
quieren.

15. Les digo a mis hijos lo que deberian hacer, pero les explico por qué quiero que lo
hagan.

16. Me enojo mucho si mis hijos intentan estar en desacuerdo conmigo.
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17. La mayoria de los problemas en la sociedad se resolverian si los padres dejaran
que sus hijos elijieran sus actividades, tomaran sus propias decisiones y siguieran sus propios
deseos al crecer.

18. Dejo que mis hijos sepan qué comportamiento se espera de ellos y si no siguen las
reglas son castigados.

19. Permito que mis hijos decidan la mayoria de las cosas por si mismos sin mucha
ayuda de mi parte.

20. Escucho a mis hijos cuando tomo decisiones, pero no decido algo simplemente
porque mis hijos lo quieren.

21. No me considero responsable de decirles a mis hijos qué hacer.

22. Tengo estandares claros de comportamiento para mis hijos, pero estoy dispuesto a
cambiarlos para satisfacer sus necesidades.

23. Espero que mis hijos sigan mis instrucciones, pero siempre estoy dispuesto a
escuchar sus preocupaciones y discutir las reglas con ellos.

24. Permito que mis hijos formen sus propias opiniones sobre asuntos familiares y
tomen sus propias decisiones sobre esos asuntos.

25. La mayoria de los problemas en la sociedad podrian resolverse si los padres fueran
mas estrictos cuando sus hijos desobedecen.

26. A menudo les digo a mis hijos exactamente lo que quiero que hagan y como espero
que lo hagan.

27. Establezco pautas firmes para mis hijos, pero comprendo cuando no estan de
acuerdo conmigo.

28. No dirijo los comportamientos, actividades o deseos de mis hijos.

29. Mis hijos saben lo que espero de ellos y hacen lo que se les pide por respeto a mi
autoridad.

30. Si tomo una decisidon que moleste a mis hijos, estoy dispuesto a admitir que cometi

un error.
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ANEXO 7. PARENTAL AUTHORITY QUESTIONNAIRE-REVISED, PAQ-R,

DE REITMAN ET AL. (2002), VERSION PARENTAL

A continuacion, te presentamos algunas afirmaciones. Usa la escala que

te ofrecemos para estimar la medida en que cada una se cumple en tu caso.

Raras Algunas A Muchas .
Nunca Generalmente Siempre
veces veces Veces veces

1 2 3 4 5 6 7
1. Exijo que mi hijo/hija haga lo que creo que es correcto por su
bien. 1234567
2. Cuando le pido a mi hijo/hija que haga algo, espero que se haga
de inmediato. Lodnebi
3. Cuando establezco normas a mi hijo/hija hablo de las razones. 1234567
4. Mi hijo/hija puede tomar libremente sus propias decisiones
sobre lo que quiere hacer, incluso si no coinciden con lo que quiero 1234567
que haga.
5. No establezco pautas firmes de comportamiento a mi hijo/hija. 1234567
6. Siempre hago lo que mi hijo/hija quiere. 1234567
7. Le digo a mi hijo/hija lo que debe hacer y le explico por qué
quiero que lo haga. 1234567
8. Me enfado si mi hijo/hija intenta estar en desacuerdo conmigo. 1234567
9. Castigo a mi hijo/hija si no se comporta como quiero. 1234567
10. Habitualmente mi hijo/hija sabe lo que espero de él/ella'y 1234567
puede hablar conmigo con libertad en todas las circunstancias.
11 Pe_r_mlto habitualmente las opiniones y decisiones de mi 1234567
hijo/hija.
12. Cuando tomo una decision equivocada que molesta a mi 1234567

hijo/hija profundamente, después siempre admito mi error.
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ANEXO 8. PARENTAL AUTHORITY QUESTIONNAIRE-REVISED, PAQ-

R, DE REITMAN ET AL. (2002), VERSION PARA ESTUDIANTES

A continuacion, te presentamos algunas afirmaciones. Usa la escala que

te ofrecemos para estimar la medida en que cada una se cumple en tu caso.

Raras Algunas A Muchas .
Nunca Generalmente Siempre
VECes Veces Veces VECes
1 2 3 4 5 6 7
Madre Padre
1. Mi madre/padre a menudo me exige que haga lo que ella/él
cree que es correcto por mi bien, incluso si no estoy de 1234567 1234567
acuerdo.
2. Cuando mi madre/padre me pide que haga algo, espera que
se haga de inmediato. 1234567 1254567
3. Cuando mi madre/padre establece normas siempre habla
conmigo de las razones. 1234567 1234567
4. Puedo tomar libremente mis propias decisiones sobre lo
que quiero hacer, incluso si no coinciden con lo que mi 1234567 1234567
madre/padre quiere que haga.
5. Mi madre/padre no permite que cuestione las decisiones
que ella/él toma. 1234567 1234567
6. Cuando pienso que las normas y las restricciones de mi
madre/padre son injustas, siempre puedo hablar con ella/él 1234567 1234567
de las razones y motivos.
7. Generalmente mi madre/padre no me establece pautas
firmes de comportamiento. 1234567 1234567
8. Mi madre/padre siempre hace lo que yo quiero en las
decisiones familiares. Lzoesin Lzssnbd
9. Mi madre/padre me dice lo que debo hacer y me explica
por qué quiere que lo haga. 1234567 1234567
10. Mi m,adre/padre se enfada si intento estar en desacuerdo 1234567 1234567
con ella/el.
11. Mi madre/padre me castiga si no me comporto como
ella/él quiere. 1234567 1234567
12. Mi madre/padre habitualmente me permite decidir la 1234567 1234567

mayoria de las cosas sin mucha ayuda por su parte.
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13. Habitualmente sé lo que mi madre/padre espera de miy
puedo hablar con ella/él con libertad en todas las
circunstancias.

14. Mi madre/padre habitualmente me permite mis propias
opiniones y decisiones.

15. Mi madre/padre establece pautas de comportamiento
firmes para mi, pero comprende cuando no estoy de acuerdo
ellas.

16. Mi madre/padre habitualmente no dirige mis
comportamientos, actividades o deseos.

17. Suelo saber lo que mi madre/padre espera de mi y hago
siempre lo que me pide.

18. Cuando mi madre/padre toma una decision equivocada
que me molesta profundamente, después siempre admite su
error.

1234567

1234567

1234567

1234567
1234567

1234567

1234567

1234567

1234567

1234567
1234567

1234567
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ANEXO 9. CUESTIONARIO PARA LA PERCEPCION DE LAS

EXPECTATIVAS ACADEMICAS PARENTALES

Marca la respuesta adecuada en tu caso.

Madre Padre

Mi madre/padre esperade miunasnotasde... 12345678910 12345678910

Pregunta: ¢;Cual es el nivel educativo que espera tu madre/padre que alcances en tus

estudios?
Madre
Titulo Titulo
EQQ oot s s s Universitario
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Padre
Titulo Titulo
EQQ oot s s s Universitario
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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ANEXO 10. CUESTIONARIO PARA LAS EXPECTATIVAS

ACADEMICAS PARENTALES

Marca la respuesta adecuada en tu caso.

Espero de mi hijo/hija unas notas de... 12345678910

Pregunta: ;Cual es el nivel educativo que esperas alcance tu hijo/hija en sus estudios?

Titulo Titulo
EQO s s Universitario
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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ANEXO 11. CUESTIONARIO PARA EL RENDIMIENTO

Indica numéricamente cuales son tus notas habitualmente en:

Matematicas
Lengua Castellana y Literatura
Ciencias Sociales, Geografia e Historia

Inglés

12345678910
12345678910
12345678910
12345678910
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ANEXO 12. CUESTIONARIO PARA LOS DATOS IDENTIFICATIVOS 12

FASE

FECHA DE NACIMIENTO:
SEXO: Hombre [T Mujer [
CURSO: GRUPO: NUMERO DE LISTA:
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ANEXO 13. CUESTIONARIO PARA LOS DATOS IDENTIFICATIVOS 22

FASE

SEXO: Hombre [1 Mujer [
SITUACION LABORAL PERSONAL: ACTIVO [ EN PARO []
SITUACION LABORAL DEL 2° PROGENITOR: ACTIVO [J EN PARO [

DATOS DEL HIJO/HIJA
FECHA DE NACIMIENTO:
SEXO: Hombre [ Mujer [
CURSO: GRUPO: NUMERO DE LISTA:
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ANEXO 14. PREGUNTAS PARA LA ENTREVISTA CON EL/LA

ORIENTADOR/A

Preguntas de los estudiantes

1. En nuestra investigacion hemos agrupado las estrategias de aprendizaje en
cognitivas, metacognitivas y de gestion de los recursos ¢Crees que los
estudiantes de este centro conocen estrategias de estos tres grupos?

2. ¢De que grupo, cognitivo, metacognitivo o de gestion de los recursos conocen
mas estrategias? ¢Hay diferencias segun el curso?

3. ¢Consideras que las estrategias de aprendizaje que conocen son suficientes
para la adecuada realizacion de las tareas? ¢Por qué?

4. ¢Queé estrategias de aprendizaje utilizan los estudiantes habitualmente, las
cognitivas, las metacognitivas o las de gestion de recursos?

5 ¢Consideras que las estrategias de aprendizaje que utilizan son suficientes para
la adecuada realizacion de las tareas? ¢ Por qué? ¢ En todos los cursos por igual?
¢En qué curso utilizan mas las metacognitivas?

6. ¢Qué grupo de estrategias, cognitivas, metacognitivas o de gestion de recursos,
crees que los estudiantes valoran mas a la hora de resolver las tareas? ¢ En qué
se nota? ¢En todos los cursos las valoran de igual manera?

7. ¢Qué grupo de estrategias, cognitivas metacognitivas o de gestion de los
recursos, consideras menos probable que utilicen los estudiantes? ¢Por que
crees que sucede? ¢En qué se nota? ¢ En todos los cursos sucede igual?

8 ¢Crees que los estudiantes consideran necesario utilizar estrategias cognitivas,
metacognitivas y de gestion de recursos al hacer las tareas? ¢En todos los
cursos los estudiantes les dan la misma importancia? ¢Valoran mas las
estrategias cognitivas, las metacognitivas o las de gestion de los recursos? ¢En
qué se nota?

9. ¢Como se orienta en general a los estudiantes de este centro en el uso de las

estrategias de aprendizaje? ¢En todos los cursos igual?
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10.

1L

13.

14.

16.

En relacién con las estrategias de aprendizaje ¢qué dificultades consideras que
se encuentran los estudiantes al hacer las tareas y decidir qué estrategias deben
activar? Conocerla, decir entre varias, su costumbre...

¢Como saben los estudiantes que estrategia o estrategias deben utilizar a la
hora de realizar las tareas? ;Los/las profesores/as especifican las estrategias
que deben utilizar para cada tarea o dejan que los estudiantes utilicen las que
consideren méas oportunas?

¢Al corregir las tareas, se relacionan las estrategias que han utilizado los
estudiantes al realizarlas y el resultado obtenido, o Gnicamente se comenta el
resultado?

¢Reciben los estudiantes feedback en relacién con la adecuada utilizacion de
las estrategias de aprendizaje en la realizacion de las tareas o se deja a la
reflexion del propio estudiante?

En relacidn con las estrategias de aprendizaje ¢Consideras que hay diferencias
entre lo que declaran los estudiantes que hacen a la hora de estudiar y lo que
realmente hacen? ¢Por que?

Si consideras que hay diferencias entre lo que los estudiantes dicen que hacen
al estudiar y lo que realmente hacen ¢Crees que hay mas diferencias, entre las
estrategias cognitivas, las metacognitivas o las de gestion de recursos? ¢Por
qué? ¢Sucede igual en todos los cursos?

¢Consideras algin aspecto méas a destacar en relacion con el conocimiento y
uso de las estrategias de aprendizaje por parte de los estudiantes de 1° a 4° de
la ESO de este centro?

Preguntas de los progenitores

¢Crees que, en lineas generales, los progenitores de los estudiantes de este
centro apoyan académicamente a sus hijos e hijas? ¢En qué se nota?

¢En lineas generales, como valoras el apoyo académico que llevan a cabo?
Adecuado, insuficiente, positivo, agobiante...

¢Segun tu criterio qué aspectos del apoyo parental estan funcionando de

manera adecuada en este centro? La asistencia a tutorias, el interés que
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10.

muestran los progenitores a sus hijos e hijas por las asignaturas, la implicacion
de los progenitores en la realizacién de las tareas...

Segun tu percepcion ¢gqué expectativas de rendimiento tienen los progenitores?
Alto, medio, bajo... ¢En qué lo notas? ;Percibes diferencias de expectativas
parentales de rendimiento entre hijos e hijas? ;Y entre madre y padre?

Segun tu percepcion ¢ qué expectativas académicas tienen los progenitores para
sus hijos e hijas? Acabar ESO, acabar bachillerato, entrar en la universidad,
acabar una carrera universitaria... ¢En qué lo notas? ¢ Percibes diferencias de
expectativas académicas parentales entre hijos e hijas? ¢Y entre madre y
padre?

¢ Qué necesidades detectas que tienen los progenitores de este centro a la hora
de apoyar académicamente a sus hijos e hijas? ¢Percibes alguna carencia
importante? ;Son diferentes las necesidades de los padres y de las madres? ¢ En
qué lo notas?

¢ Qué demandan los progenitores del centro para mejorar su apoyo académico?
¢Crees que estas necesidades estdn mas relacionadas con la formacion en
conocimientos tedricos, con dificultades cotidianas, con el establecimiento de
redes de apoyo familiar...?

¢Crees que las familias de este centro han adaptado de manera adecuada su
apoyo académico a los cambios propios de la adolescencia?

¢Como crees que afecta la adolescencia al apoyo académico parental en este
centro? ¢En qué se beneficiay en qué se perjudica el apoyo académico parental
en esta etapa respecto a primaria? ¢y a bachillerato?

En lineas generales ¢son adecuados los horarios laborales de los progenitores
de este centro para apoyar academicamente a sus hijos e hijas?

¢ Consideras algun aspecto mas a destacar en relacion con el apoyo académico
que llevan a cabo los progenitores de este centro?
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ANEXO 15. TRANSCRIPCION DE LA ENTREVISTA CON LA
ORIENTADORA

Dia de celebracion: 28-11-2018

Tras comentar la introduccion de la entrevista en la que se aclara la diferencia entre
estrategias y técnicas de estudio, que habia sido previamente enviada a Ana, la orientadora

del IES Carlos Haya comienza a hablar:

Respuesta: yo veo que los tres blogques de estrategias cognitivas, metacognitivas y de
control, ¢que los alumnos conocen estrategias de los tres grupos?, si, seguro que las conocen,
si, aunque quizas las aplican de manera desigual. Que las conocen, si. Creo, creo..., que en
principio lo que mas se intenta trabajar con ellos son las del tercer bloque, las de control y
gestion, se intenta porque claro, cuando los nifios vienen de primaria a secundaria, muchos
profesores consideran que, para que ellos sean mas autbnomos en su estudio, lo que tienen es
que ser capaces de gestionar ellos adecuadamente sus tiempos, sus tareas, su agenda, sus
deberes. Entonces, se insiste mucho en que ellos se hagan su horario, como que tengan, como
si dijéramos todos los factores ergondémicos, o sea todo lo que tiene que ver con que, en esas
condiciones, ti puedes hacer un buen estudio. Entonces, se trabaja mucho, bueno se trabaja,
se insiste mucho desde la tutoria en que ellos hagan su horario, se hagan su planificacion y
me consta que en esa linea se trabaja, ¢vale?, ahora en los demas cursos a lo mejor se trabajan
menos esas estrategias que son como, que estan como menos interiorizadas por los estudiantes
porgue cuando llegan de primaria a secundaria, vienen muy acostumbrados a hacer los deberes
gue le mandan sus profesores. Entonces los profesores les dicen, pues haz estas actividades o
copia esto y apréndete esto otro de memoriay tal, y si no le han indicado qué cosas que tienen
que hacer, ellos no tienen nada que estudiar. Para ellos el estudio es, identifican el estudio con
deberes para casa, eso en primaria, pero claro en secundaria ellos empiezan a ver que aunque
un profesor no te haya mandado deberes para casa, tu estudio debe de ir dirigido a comprobar
que los contenidos que se han dado en clase tU los estds comprendiendo y los estas asimilando
porgue es que si no, el dia antes del examen no se pueden procesar tal cantidad de informacion.
Entonces, a mi me consta que cuando los nifios vienen de primaria a secundaria se les insiste
mucho en todos estos tipos de técnicas, pero se trabaja muy poco, muy poco, muy poco, las

estrategias metacognitivas, y, se intenta instruir, instruir porque se les pide, haz un esquema
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y te lo corrijo, 0 haz un resumen y te lo corrijo, se les intenta instruir corrigiéndoles, o sea, se
les pide que hagan, que apliquen las técnicas.

Pregunta: se les pide que las utilicen, ¢pero mucho de ellos no saben cuédndo es mejor
usar unas u otras, de manera autbnoma?

Respuesta: veras, normalmente, en 4° ellos ya si saben, que hay asignaturas como por
ejemplo la lengua, la literatura o como por ejemplo, las ciencias sociales, que como no hagan
esquemas ellos no se las pueden estudiar.

P:y ellos ya solos, deciden si hacen un resumen o si hacen un esquema.

R: claro, pero cuando son mas pequefios, para que aprendan a hacer esquemas, hay
muchos profesores que les dan los esquemas hechos, que les dan mapas conceptuales, que les
proyectan en la pizarra pues esquemas, y luego, haz un esquema de esto, o haz un resumen, y
se lo corrigen. Pero, en los primeros afios....

P: no da tiempo a que ellos de manera autbnoma las manejen.

R: claro, y que, a lo mejor, tu le corriges que un esquema no estd muy bien hecho, pero
tampoco le ensefias a hacer bien un esquema. Muchas veces, el paso entre un esquema mal
hecho y uno bien hecho es que yo te doy el esquema que esta bien hecho. Te pongo como un
modelo....

P: les dan un modelo bien hecho, pero ellos no saben bien qué ha pasado, donde ha
estado el error.

R: claro, luego también, muchos profesores que intentan utilizar el subrayado como
una técnica adecuada para diferenciar, previa al esquema, un subrayado de ideas principales,
pero claro, desde el programa de gratuidad de los libros de texto, los libros no se pueden
escribir. Sobre los libros no se puede escribir. Entonces, cuando el alumno no puede leer y
subrayar la informacion relevante, qué es lo que pasa, que los esquemas que hace a partir de
las ideas principales no estan muy claros. Se les pide que hagan un esquema a partir de una
informacion en la que no esté visualmente diferenciado lo fundamental de lo accesorio.

P:ya

R:y bajo mi punto de vista...

P: ¢eso es un problema?

R: claro, el plan de gratuidad de los libros de texto ha puesto un material de trabajo en
manos de los nifios para no tocar. Y el material de trabajo de un libro de texto debe de ser
susceptible, por supuesto, no de guarrear, pero si de poder...., luego también hay muchos
libros que ponen en negrilla y que realizan una actividad que debieran de aprender a hacer los

nifios por ellos mismos, y no darsela tan facilitada, pero bueno..., pero no se, yo si veo que
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segun el curso, los cursos mas pequefios pues trabajan mas en este tipo de estrategias, bueno
desde las tutorias, porque yo realmente, lo que ellos hacen en casa, a mi me costa que se les
insiste mucho en que tengais vuestro horario, que tengais vuestra planificacion del tiempo, y
luego ellos ...., yo creo que al principio son muy poco autbnomos en qué técnica utilizo, que
estan muy acostumbrados a cuando son mas pequefios, a lo mejor, a mama preguntame, papa
preguntame, yo veo que hay una repeticion a lo mejor después de lo que yo he intentado
memorizar, pues una verbalizacién y a veces los profesores te piden los esquemas o los
resimenes antes de hacer un examen de determinados apartados, pero, que son muy poco
auténomos al principio en qué tipo de técnicas utilizan para cada momento y que cuando son
mas mayores, cuando ellos ya van llegando a 4° ya si han aprendido ellos a utilizar en cada
momento pues determinadas estrategias. Pero...

P: ¢Consideras que las estrategias de aprendizaje que conocen son suficientes para la
adecuada realizacion de las tareas?

R: No, no, porque, por ejemplo, utilizan muy poco, por ejemplo, los mapas
conceptuales que ponen en relacion los distintos elementos..., en una unidad didactica a lo
mejor tienen un monton de informacion que esta relacionada, y seria muy bueno que ellos
pudieran, visualmente, pues relacionar adecuadamente, los distintos elementos de un tema, y
no solo por un indice, punto 1, punto 2 punto3, y eso practicamente no, ..., no ...

P: no se hace.

R: No, no, no se trabaja.

P: Vale. Entonces, segun me dices, utilizan mas las estrategias de gestion de los
recursos.

R: Hombre, se les intenta instruir para que ellos sean capaces de tener una adecuada
gestion de su tiempo y de su espacio, luego, las estrategias metacognitivas, aqui, por ejemplo,
en el repaso, 0 en la supervision, aqui si que influyen mucho los padres, como que los padres
estan pendientes de que antes de un examen como que les preguntan, como que miran, COmMo
que comprueban, pero, son poco autbnomos ellos.

P: Poco auténomos claro.

R: Poco auténomo, ellos por si mismos a lo mejor, no repasarian. A ver, te lo has
repasado, venga dimelo, ve y dale un repaso porque todavia no te lo sabes, o sea, ellos son
muy poco autonomos y luego, claro. Y en las estrategias cognitivas, en funcién de lo que los
profesores les pidan porque te decia, hay profesores que les piden los esquemas como
actividad de clase. Y se lo evaltan. Este nifio hace unos esquemas magnificos o el otro te dice,

eso lo has copiado todo. Pero no instruyen en cdmo hacer mejor un resumen, sino que le piden
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que lo haga, los nifios lo hacen y se lo evalGan y les ponen una calificacion en funcion de lo
bien o de lo tal, ...pero creo yo que solamente con la evaluacion no es suficiente para aprender
mejor a hacer.

P: a hacer ese tipo de técnicas.

R: claro, claro.

P: Ya. Entonces, ¢Consideras que son adecuadas a la realizacion de las tareas las
técnicas que usan? ¢ Se corresponden a lo que les pide lo que ellos hacen?

R: Depende, porgue yo por ejemplo con muchos alumnos veo que, en matematicas, no
saben bien como estudiar las matematicas.

P: se ponen a repetir, a lo mejor y no vale...

R: claro, que yo digo, que para poder estudiar las matematicas td tienes que intentar
primero entender lo que en clase te estan explicando, o sea tienes que estar con los cinco
sentidos puestos, y luego tienes que llegar a casa y si no han puesto deberes, tienes que
comprobar y si ves que hay algo que no entiendes, mafiana eres el primero que tienes que
levantar la mano, porque digo, ellos estdn muy acostumbrados a que..., ellos utilizan la

memoria para todo. Aqui hay muchos profesores que consideran valido un resultado de un
examen en el que el nifio, de memoria, literalmente me ha puesto una definicion, vale,
entonces, el aprendizaje memoristico, para determinados contenidos vale, pero para otros, no
es suficiente, por ejemplo para muchos problemas de matematicas, no basta con que tu te
hayas aprendido, entonces, ellos suelen estar muy reforzados cuando utilizan muy bien la
memoria, por lo menos aqui, en este instituto, que a lo mejor en otros institutos pues se valoran
dentro de la evaluacidn se tienen en cuenta otro tipo de producciones de los alumnos que te
dan a entender si el alumno sabe o no sabe. Pero aqui, en muchos exdmenes, que salen
preguntas, ahora se estan incluyendo méas preguntas de relacion de conceptos, preguntas en
las que el alumno pues tiene que elaborar alguna conclusién a partir de un texto. Pero qué es
lo que ven, que se pierden muchas veces los nifios cuando la pregunta no coincide literalmente.
P: literalmente, ¢el pensamiento critico no se trabaja mucho no, ya en bachillerato si,
pero no en la ESO.
R: En bachillerato forzosamente si, porque tienen que hacer...
P: Pero en la ESO se queda muy flojito, ¢no?, se hacen pocos debates...
R: Muy poco, muy poco...
P: Expresar tu opinion, eso no aparece normalmente...
R: Muy poco, muy poco...
P: Ya, ya, ya...
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R: Muy poco, muy poco...

P: ¢Y ellos valoran, los estudiantes valoran las estrategias, las técnicas? O no controlan
bien...

R: Los nifios, veras, en general, estan poco acostumbrados a reflexionar sobre la
utilidad de las técnicas de estudio que utilizan, porque yo siempre les digo, vamos a ver, antes
de empezar a conducir, td tienes que saber qué pasa con el motor de un coche si yo le doy al
acelerador, qué pasa tal, o sea, antes de empezar a manejar un coche, td tienes que saber
minimamente que es lo que pasa cuando tu, y luego, te pones a conducir, entonces, antes de
empezar a aprender técnicas de estudio, ta reflexiona, qué técnica debo utilizar y qué técnica
es. Yo, por ejemplo, empecé en el grupo de PEMAR (Programa de Mejora del Aprendizajey
del Rendimiento), que tengo una hora de tutoria, pues yo estoy durante esta evaluacion
trabajando con ellos entorno a técnicas de estudio. Porque bueno, hemos hecho distintas
actividades que tienen como objetivo que ellos sean criticos con qué y como afrontan ellos el
estudiar, entonces ellos muchas veces me dicen que ellos, si no les mandan deberes,... porque
identifican el estudio con los deberes que les mandan los profesores, pero luego también, yo
veo que hay muchos alumnos, que en una actividad pequefia que yo les pongo, que es un texto,
que no tiene titulo, pero yo les digo, imaginaros que yo mafiana os voy a hacer un examen 'y
esto entra en el examen. ¢Os lo podriais estudiar? Entonces, es un parrafito, y dicen, si, si,
porque es poco. Vale, bueno, ;Como lo estudiariais? Bueno, pues vamos a leerlo. Se lo leen.
¢ Lo entendéis? Bueno..., el texto, a lo mejor no se entiende bien, porque es un texto que habla
del procedimiento, un procedimiento que en realidad es muy sencillo, en primer lugar, se debe
distribuir la produccion en distintos montones, a veces puede bastar con un solo monton,
cualquier error nos puede costar muy caro, es un procedimiento que acaba convirtiéndose en
una tarea mas de la vida cotidiana, pero bueno, vamos que los chiquillos lo leen y dicen, bueno
¢Te lo podrias estudiar? Si..., ¢(Hay palabras que no entiendes? No, ...lo entendemos todo.
Bueno, ¢Como te lo estudiarias? ¢Cuanto tiempo tardarias en estudiartelo? Y dicen, media
hora, o sea, media hora en un parrafito que a lo mejor son 12 lineas, jmedia hora!, ;Cuanto
tiempo tardarias en olvidarlo? Y te dicen, pues cuando termine el examen ya se me olvida.
Vale. ;Mientras que tU has estado media hora estudiandote eso, has podido estar haciendo otra
cosa? No, no, tengo que estar concentrado, concentrado. Vale. ;Cémo te lo estudiarias?
Empiezan, pues de memoria, (Y de memoria como es? Pues leo la primera frase y la repito,
el procedimiento en realidad es muy sencillo, el procedimiento en realidad es muy sencillo,
..., Yy empiezan a ir repitiéndose frases, afiadiéndole, claro, cuando terminan de explicarme

todo eso y consideran que es facil estudiarselo, les digo, imaginaros que yo me he olvidado
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de poner el titulo a este texto y que este texto se llama El lavado de la ropa, y hacen asi (gesto
mirando el papel)..., lo leen, y ahora claro, el procedimiento en realidad es muy sencillo,
....¢Cuanto tiempo tardarias en estudiartelo? jUn minuto!, ...Vale, ;Como te lo estudiarias
ahora? Ahora si entienden que hay una idea principal, ahora si entienden que si yo, a la hora
de recuperar esta informacion se me olvida algo, puedo recurrir a mis propias palabras para
decir de otra manera lo del error, 0 sea, ahora entienden ellos que cuando yo comprendo el
significado de un texto, soy muchisimo mas autonomo a la hora de generar, total, lo cierto es,
que viendo con ellos esta actividad, ellos manifiestan, que utilizan la memoria cuando no
comprenden algo, porque tienen interés por estudiar, porque eso si yo lo constato en estos
nifios, que la mayor parte de estos nifios si tienen interés por estudiar, pero claro, cuando no
comprenden bien algo, recurren a un aprendizaje memoristico.

P: A la memoria pura y dura.

R: Claro, claro, y eso es un, es un error, un error. Pero bueno...

P: Vale, vale, ... (Como se les orienta en general en las técnicas de estudio aqui, en
este instituto?

R: Desde el plan de accion tutorial, se incluye el trabajo, el tratamiento de las técnicas
de estudio, como una tarea, pues de obligado tratamiento dentro de la accion tutorial, pero
¢qué es lo que me encuentro?, que hay tutores que son mas, por ejemplo, el afio pasado hubo
un tutor, que en muchas tutorias de su 1° de la ESO estuvo trabajando técnicas de estudio con
los nifios, sin embargo hay otros tutores que consideran que ponen a los nifios en contacto
pues con un material, con un cuadernillo, y dicen, pues reflexionay ... Que no hay un trabajo
sistematico, que no todos los tutores estan igualmente orientados a la hora de trabajar las
técnicas de estudio en las tutorias. Luego, también es verdad, que las técnicas de estudio
dependen mucho de estilos personales de aprendizaje y hay nifios que tienen un estilo de
aprendizaje ya marcado y hay muchos que, 0 sea, una técnica no es universalmente valida y
entonces, claro, cada nifio tiene que reflexionar sobre la manera en la que afronta y poner en
prueba, conocer otra forma, yo les pido también que desde cada asignatura que intercambien
técnicas que son exitosas, por ejemplo, hay nifios que el inglés se lo estudian muy bien de una
manera y otros no saben como estudiarselo, pues yo les pido que intercambien entre ellos, que
ofrezcan la posibilidad a los alumnos que van muy bien que digan cémo te lo has estudiado,
que no solamente pues tengan el ranking de este ha sacado un 10 y este ha sacado un 8, sino
para sacar un 10, ;como te lo estudiaste?, porque hay muchos que te dicen pues que se lo
dicen en voz alta, que se hacen fichas pues con dos caras con el vocabulario, o que se graban,

0 que ... ahora yo si veo también que hay muchos padres preocupados por ver como pueden
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mejorar la forma en la que estudian sus hijos en casa, hay muchos padres que reproducen la
manera en la que ellos estudiaban y quieren que sea la manera en la que estudian sus hijos y
no tienen en cuenta que a lo mejor sus hijos tienen un estilo distinto o lo que se les esta
pidiendo ahora mismo a ellos es distinto, entonces....

P: porque el profesor, en la propia materia, cuando manda una tarea, ¢no dice como la
tienen que hacer?

R: A veces si, a veces si. Pero no siempre.

P: Pero se insiste principalmente en tutorias, en accion tutorial.

R: Claro, si. Que eso también es un error.

P: porque es un poco teorico ;No?

R: A lo mejor el tutor le da clase de inglés, pero a lo mejor las técnicas en inglés las
debe de asumir directamente el profesor de ingleés.

P: claro, claro. Cada uno en su materia ir orientando hacia cémo quiere que hagan, qué
tienen que hacer y como lo tienen que hacer. Vale, vale, eso esta un poco mas descuidado,
quizas.

R: Si.

P: Vale. Entonces ¢qué dificultades crees que tienen los estudiantes cuando se
enfrentan a la tarea? ;como deciden qué estrategias van a utilizar, o siempre utilizan las
mismas?

R: Normalmente el profesor sugiere, esto tenéis que hacer un esquema, y ahora los
nifios te hacen un esquema, algunas veces, esos esquemas son evaluados, que a mi me parece
que la evaluacion es muy importante, pero que no es lo Unico, porque si a mi me dice que esto
tiene un 7, yo digo bueno y como podria aprender a hacer mejor el...y eso no me lo explican
bien. Y otras veces, los profesores, por facilitar el estudio les dan los esquemas. Aqui hay
muchos tutores, bueno, muchos profesores que, en vez de ayudar, en vez de animar a los
alumnos a que aprendan a hacer mejor los esquemas les dan ellos los esquemas de un afio para
otro. Mira este esquema 0s viene muy bien, estudiaroslo.

P: Entonces al corregir las tareas unas veces si se relaciona con cémo lo han hecho y
otras veces no.

R: Otras veces no.

P: ¢;La mayoria no?

R: Yo creo que la mayoria... le ponen una nota y la nota es un resultado...

P: Un resumen, y ellos tienen que reflexionar si sirvio, si no sirvio...

R: claro, claro, pero...
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P: pero una reflexion propia, el profesor no le ayuda...

R: pero si al final resulta, que en el examen...

P: te va bien...

R: ¢para qué vas a tener que cambiar? Porque yo siempre gque veo técnicas de estudio,
cuando los nifios me piden ver técnicas de estudio y empiezas a explicarles pues eso, yo utilizo
bueno, pues determinadas, yo tengo un pequefio documento, como yo les digo, es el abecé de
técnicas de estudio, y entonces, bueno pues pone factor 0, sine qua non, la motivacion, las
condiciones pues de suefio. En esta edad también, hay muchos nifios que se alimentan mal,
gue descansan poco, entonces si tl no estas, si tu estas en una clase sin desayunar...

P: si, si, si...

R: Sabes, que son como sine qua non. Entonces vemos esos factores y luego vemos,
yo les recomiendo siempre primero, el estudio es antes, durante y después, digo antes en clase,
si th en clase no estas conectado con lo que estas haciendo, con las actividades, es muy dificil
gue luego por tu cuenta puedas en casa, durante el tiempo de estudio..., yo les recomiendo,
bueno pues lo del método este ..., Plerer. Primero échale un vistazo, preguntate, lee, primero
una lectura rapida para tratar de identificar el sentido y luego una lectura detenida, subrayando
las ideas fundamentales, esquema, resumen y repaso. Entonces, es que vemos todas estas, y
los nifios empiezan a decir, esto es muy complicado...(risas). Yo les explico también pues
cémo organizar las materias dentro del tiempo de estudio, como que, cuando a mi me traen,
me piden que yo vea a un alumno que los padres consideran que no va bien en técnicas de
estudio y a pesar de lo que se haya dicho en tutoria o0 a pesar de y hacemos esta reflexion,
muchas veces me dicen, pero si al final, si yo esto ... ¢para qué?

P: ¢Buscan un camino mas corto?

R: Claro. Luego es verdad que cuando llegan a bachillerato, ya ellos si son mucho mas
conscientes de en qué medida determinadas técnicas les son Utiles y cuales otras no. Ahi ya si
tienen ellos..., pero en la secundaria, son muy poco auténomos al estudiar.

P: Pues te queria comentar que al pasar los cuestionarios (MSLQ), los estudiantes las
puntdan bastante altas y las diferencian todas las técnicas. Me dio la sensacion de que las
conocen todas y las usan todas, todas, y la mayoria con puntuaciones altas.

R: Claro, yo es que tengo un sesgo, yo te hablo normalmente a partir de la reflexion
que tengo por los alumnos que no van bien. Claro, porque eso también es un sesgo.

P: Tu tienes mas informacion de los que no van bien.

R: Claro, porque yo de los que van bien, y aqui la mayor parte de los alumnos van

bien.

358



P: Van bien.

R: Claro. Aqui es verdad que estdn muy motivados.

P: Pero ¢ta crees que hay diferencia entre lo que dicen que hacen y lo que realmente
hacen? O sea, ellos conocen las técnicas, dices que a ellos se les insiste por distintos sitios,
ellos ya saben que hay que hacer resimenes, esquemas, que hay que estar concentrado, la
mayoria lo sabe y si le preguntas te dicen que lo hacen. Pero ¢Crees que lo hacen realmente?
O ¢Hay diferencias entre lo que dicen que haceny lo que hacen?

R: Yo creo que hay diferencias entre lo que dicen que hacen de motu propio y lo que
dicen que hacen porque se lo piden. O sea, si se lo pide el profesor lo hacen, porque aqui los
chiquillos hacen lo que se les pide, mejor o peor, lo hacen.

P: es en el trabajo autobnomo donde...

R: Claro, y el trabajo autbnomo es, si no me han puesto deberes de matematicas, no
tengo que estudiar matematicas, y tu les dices, no, las matematicas... Eso es lo que yo pienso,
gue son muy poco autébnomos. Pero estan motivados y si les pides algo lo hacen.

P: Y lo que dicen que hacen, en realidad si que lo hacen.

R: Lo hacen.

P: Vale, vale. Y ¢algo mas que quieras destacar en relacion a técnicas de estudio...?

R: ... Yo creo que ya mas o menos si, lo hemos comentado todo. Si. Si veo que aqui
hay muchos alumnos gue tienen, ademas de la motivacion y eso, tienen academias, profesores
que les apoyan, entonces, a veces, claro, hay muchos padres que estan muy motivados para
que los nifios vayan adelante, bien, y entonces pues le ponen como mas horas de ...los apuntan
en academias o les ponen profesores de apoyo, claro, yo les digo siempre que bueno, que esas
son horas mas de trabajo, pero que el trabajo personal es insustituible, que nadie puede hacer
por ti, 0 sea que a ti una hora de clase particular de inglés te puede ayudar a que ta el inglés
lo entiendas mejor y los ejercicios, pero que no suple tu trabajo personal. Entonces, si que me
encuentro que hay muchos nifios que estan muy saturados aqui, y hay muchos nifios que
también pues practican deporte, que pues gque tienen entrenamiento, que compiten, 0 que
tienen pues eso, actividades por las tardes y entonces, si son nifios que con lo que pillan en
clase y con estudiar dos dias antes salen adelante, es muy dificil, que sin tener tiempo y sin
que, como que es muy dificil que realmente ellos pongan en marcha estrategias adecuadas
para hacer su estudio de otra manera porque tienen unas condiciones a lo mejor, como de
exceso de actividad, y si no les fuera bien, pero si sacan 8 y 9 con leerse un poco por encima
y que me pregunte mi padre la leccion en el coche cuando venimos camino del instituto, claro,

luego llegan a bachillerato y ahi, hay algunos que con esa utilizacién a lo mejor, muy poco
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sistematica o profunda, consiguen los objetivos de la secundaria, sin embargo cuando llegan
a bachillerato...

P: Es donde se nota el problema, ...

R: Muchisimo, muchisimo. Yo me encuentro muchos alumnos que en bachillerato, o
sea, nifios que durante la Eso no eran los que sacaban mejores notas, pero nifios que estan muy
acostumbrados a trabajar, y esos nifios en bachillerato van muy bien. Y también me encuentro
lo contrario, nifios que han ido muy bien durante la Eso, con 8 y con 9 y ahora de repente en
1° de bachillerato tienen 3 cates, ¢por qué?, porque no tienen la costumbre, la sistematica de
reflexionar sobre sus propias estrategias y siguen utilizando a lo mejor, las mismas estrategias
que utilizaron en la Eso, que en la Eso fueron exitosas, pero en bachillerato ya no. Ahi es
donde veo yo mas, mas...

P: se evidencia el problema...

R: Si, pero en la secundaria no, no.

P: Pero, mas o0 menos .... van todos bien en la ESO.

R: Efectivamente, efectivamente.

P: Nos vamos a pasar a la parte del apoyo académico parental para que no nos
retrasemos. Le hemos hecho una pequefia introduccidn para que centremos de qué estamos
hablando y es la influencia general en asuntos académicos generales.

R: Aqui en este centro, la mayor parte de los padres estan super preocupados por el
rendimiento académico de los hijos, estan muy preocupados y quieren que los nifios vayan
bien, estan muy conscientes de la situacion de presion que hay pues para conseguir acceder a
la universidad, de las notas de corte, y entonces estan, verdaderamente pues eso, angustiados
incluso, porque mi hijo quiere entrar en medicina ..., es que el afio pasado yo tuve una alumna
en 1° de bachillerato que decidié repetir 1° de bachillerato para mejorar las notas, o sea, una
nifia que sacaba 8, 7 y 8, practicamente en todas las asignaturas y que decidié abandonar para
repetir para sacar 9y 10, y yo decia, vamos a ver, Almudena, eso es un error, digo, porque es
que ¢tu que sabes? ...tu imaginate que el afio que viene, que tienes profesores que a lo mejor
si este afo te estan poniendo un 8 el afio que viene te ponen un 6, porque a lo mejor, porque
cambian muchos profesores, pues porque a lo mejor tu vida, no sé, imaginate que el afio que
viene te viene una circunstancia problematica que te preocupa mas y que no puedes tener, 0
sea, yo no veo de ninguna de las maneras lo de que td decidas libremente repetir, aqui en este
centro, para muchos nifios la repeticion es un fracaso, o sea, que eso también es otro problema,
que no se puede repetir porque los repetidores son ... fracasados, y eso tampoco es bueno,

pero que en este caso, yo decia, bueno..., y es que ella queria entrar en medicina y hacer la
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carrera militar pero entrar en la academia para, simultaneando los estudios de medicina y
entonces resulta que el acuerdo que tiene el ministerio de defensa para hacer esta formacion
es con la universidad de Alcala, y la universidad de Alcala tiene una nota muy alta. Entonces,
ella, no se puede quedar fuera, yo decia, bueno..., y tuve una entrevista con su padre, porque
yo decia, Almudena, esto es una locura, esto es una barbaridad, a mi me parece que esto es un
freno en un momento de tu vida en el que tu tienes que seguir adelante y luego, pues con lo
gue consigas, pues ya vemos a ver si entras en Alcala o entras aqui en Sevilla y a lo mejor lo
de la vida militar, yo que sé ... Pero el padre me vino diciendo que él era el que le habia dado
ese consejo, que si este afio en el 1° de bachillerato habia sacado ..., pues que repitiera, que
no habia prisa ninguna y que sacara 9 y 10, entonces, €so ..., yo he visto padres reclamando...,
por estar en desacuerdo con una calificacion, pues porque tenia un 7 y querianun 9, ...

P: Pero ;Eso maés en bachillerato?

R: En bachillerato y en la Eso también hay presion, en la eso también hay una presion
por la nota grande, grande ...

P: ¢Por la nota?

R: Y claro, yo tengo, tu le dices, cuando yo me retno con los padres de 4° y con los
padres de 2° de bachillerato, les dices que bueno, que, que la vida no esta decidida ahora
mismo y que son nifios y que la presion de la selectividad no debe ser la Gnica presion que
mueva a los nifios a estudiar, que ellos tienen que intentar crecer y tener como un desarrollo
mucho més armonico, no solamente por el 9,5 que necesito, pero los padres te dicen que si,
pero que quieren que su hijo entre en medicina, y que su hijo, ... entonces yo ahi veo ... y
luego también veo, que hay por parte de los padres, como un intento de transmitir aquellas
técnicas que a ellos les resultaron exitosas, pero que a lo mejor no coinciden con lo que, la
personalidad del nifio o con las exigencias que aqui hay.

P: Claro, hay otro momento, otra persona...

R: Pero si que les acompafian mucho, y si que se les ofrece ...

P: ¢Como valoras entonces el apoyo académico de los padres de este centro?
Adecuado..., agobiante...,

R: Yo lo percibo un poquito agobiante ...

P: en lineas generales...

R: Si, en lineas generales, agobiante, si, si, si...

P: Vale, vale. Y ¢ Qué es lo que esta funcionando de manera adecuada de los padres en
el apoyo?
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R: Hombre, que tienen verdadero interés, porque yo, en otros institutos, pues tu veias
que habia muchos nifios que los padres pasaban olimpicamente de que los nifios estudiaran,
pues no tenian en la casa, ni la estructura, ni el apoyo necesario, la importancia del estudio en
la familia no existia y aqui si que existe, mucho, pero claro, estan muy, yo pienso que
demasiado obsesionados con resultados y con el acceso a la universidad, perciben también
que el acceso a ciclo formativo es una, como una decision de 2° orden, cosa que es un error,
porgque hay nifios que van muy muy muy al filo de sus, o sea, que estan al limite de sus
posibilidades y tu eso te das cuenta a lo largo de los cuatro afios de secundaria ves que hay
nifios que en bachillerato no van a poder con la presion de los dos afios de bachillerato, y que
estaria muchisimo mejor, mucho mas felices con una realizacion personal y profesional
muchisimo mas adecuada en un ciclo formativo, pero aqui hay mucho, como aqui en este
instituto no tenemos ciclo, hay muchos padres que piensan que la opcién de un ciclo es una
opcidn, lo que ellos consideraban que eran los ciclos formativos, la formacion profesional
cuando ellos estudiaron, y claro, antes, los alumnos que iban a formacion profesional, no son
los alumnos que van ahora, porque antes a la FP iban los nifios que no conseguian, o sea,
podian ir los alumnos que no tenian el graduado escolar, que con el certificado de escolaridad
podian entrar en la FP, entonces, para muchos padres, la FP es una opcién ...

P: no la contemplan como opcion...

R: no la contemplan, y ahi estamos trabajando mucho para que vean la opcion de los
ciclos, claro, en institutos que tienen ciclos formativos, los padres ven el perfil del alumnado
y lo ven mucho més normalizado, sin embargo, en este instituto no lo tenemos y entonces
dicen los padres, bueno, y ¢donde se va a ir? Y tal y ;eso como es? Y ¢(Eso como sera? Y
tienen también muchas inquietudes, pero si que es verdad, que la mayor parte de los padres
son conscientes de la necesidad que tienen los nifios de ir bien academicamente para hacerle
frente a la vida, y eso es muy favorable, eso es muy favorable.

P: entonces ¢las expectativas de rendimiento alto?

R: si, si, si, si...seguro, seguro, seguro...

P: que saquen buenas notas, luchan por las notas y vienen a discutirselas a los
profesores...

R: si, si, si, si...

P:y quieren que acaben, que entren a la universidad, la mayoria...

R: por supuesto, por supuesto, ...

P:y ¢Qué necesidades crees que tienen los progenitores?
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R: yo creo que tienen, ellos tienen que aprender a dar esa, 0 sea, a hacer esa distancia,
distanciarse, para que los nifios sean autbnomos, que tu como padre ...yo veo que hay muchos
padres que me dicen es que en primaria, yo le preguntaba las lecciones y yo veia si ...pero es
gue en secundaria ya no quiere que le pregunte, claro, y yo lo que les planteo es que muchas
veces en secundaria, los nifios ya no quieren evidenciar ante sus padres sus dificultades o sus
carencias, ¢por qué? Pues porque los juzgan, porque claro, ti, cuando tu padre te pregunta la
leccion y dices, nifio estas tonto, ¢como no te sabes? ... y los nifios no quieren ser juzgados
por los padres cuando a lo mejor en primaria no le daba tanta importancia, pero en secundaria
ya ellos tienen como, como un mayor reparo a la hora de que mi padre sea el que se dé cuenta
que yo en matematicas ..., entonces, yo muchas veces les comento a los padres que cuando
tu asumes el rol de voy a darles clases particulares a mi hijo, cuando me desespero porque veo
gue mi hijo no entiende empiezo a decirles, es que estas tonto es que eso no puede ser, me
enfado, sin embargo un profesor particular eso no lo hace, entonces yo muchas veces les digo,
que en esa dindmica, quien sale perjudicado es tu relacion de padre con tu hijo, que ti a lo
mejor seras el mejor profesor de matematicas del mundo, pero cuando tu te sientas con tu hijo
y ti empiezas a decirle a tu hijo, chiquillo parece mentira que esto, todavia no te enteras, ¢pero
cémo te lo explico de otra manera?, td es que no estas atendiendo..., y le empiezas a refiir, al
final el nifio lo que dice es que mi padre es un pesado, entonces, €so Yo creo que en secundaria
hay padres que lo expresan, que se ponen con el nifio y que ya el nifio es como mas reservado
a la hora de preguntarle, o a la hora de ...

P: tienen dificultades de relacion entre ellos a la hora de colaborar juntos...

R: claro, claro, porque cuando se encuentran muchos nifios que acceden en secundaria
contenidos que requieren un mayor nivel de abstraccion o que requieren, no todos los nifios
acceden de una manera asi lineal, no van progresando, ¢/no?, ..., pues hay veces que en
determinadas asignaturas se quedan con bloqueos...

P: como perdidos,

R: claro, y hay veces, que los padres, cuando le intentan explicar para que los nifios,
porque los padres se sientan con los chiquillos e intentan explicarles, si el nifio esta bloqueado
y no acaba de entender bien, muchas veces los padres...les rifien.

P: no saben como...

R: claro, entonces, ¢qué es lo que hay que intentar? Pues que los padres, por supuesto
y que apoyen las condiciones..., qué me encuentro también, muchos padres separados, que a

lo mejor tienen poco tiempo para estar con los nifios y cuando estan con los nifios, a lo mejor
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prefieren pues que el tiempo de relacion con ellos sea un tiempo como mas de calidad con
ellos.

P: ¢Divertido?

R: Claro, pues el otro dia con una madre que estaba teniendo muchisimas dificultades
para venir al centro, el nifio que tiene un trastorno de personalidad, en fin, decia, ;Me lo llevo
a un museo?, llévatelo a un museo un domingo o un sabado, pero no te lo lleves a un museo
un lunes por la mafiana, porque es que el nifio puede ver que es mas agradable estar contigo
en la calle que estar aqui en el instituto, ..., entonces, claro, ves padres que estan un poquito,
también las situaciones de ellos, de separacién muchas veces, pues trae como consecuencia
una sobreproteccién o una...

P: Y ¢alguna carencia importante en los padres? ¢algo gordo que tu veas que dices,
uy, esto esta...? ¢lo peor, lo mas grave? O es ese problema de cuando se ponen a ayudar y
pierden la paciencia...

R: bueno, también te digo que yo tengo el sesgo que la mayor parte de padres con los
que yo me entrevisto son los padres de nifios que tienen dificultades, que a lo mejor con los
otros padres que no tienen dificultades es que yo tengo también esa dificultad, que a lo mejor
estoy muy condicionada porque mi mayor experiencia es con los que tienen mas dificultades,
claro.

P: y entre madre y padre ¢notas diferencias? ¢ Qué necesitan més...o es similar padre
y madre?

R: Yo creo que es similar, que no..., si, si, si. Aqui es similar, la mayor parte de los
padres que yo veo, si, ...basicamente las madres son un poquito mas sobreprotectoras, pero
yo si veo gque cuando hay una incidencia de eso, de familia que esta separada...pues que los
padres dicen muchas veces...

P: pero padre y madre similar, no mas..., similar

R: claro, los dos, los dos, padres y madres, claro, y que a los nifios les distorsiona un
monton. Porque muchas veces, pues tales dias me recoge mi padre, y entonces, como nos
gusta pues ir en bicicleta, pues ese dia que me recoge mi padre pues no estudio porque vamos
a tal, y tu dices, claro es que esta un dia en semana...

P: el tema de las separaciones...

R: claro, claro,

P: rompe el ritmo normal...

R: claro, claro...
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P:y ¢Qué demandan los progenitores del centro para mejorar el apoyo académico? ;td
qué percibes?

R: Mira, yo creo que estan demandandonos, primero que seamos COMO mMas
comprensivos con la situacion de cada nifio, como que creo que muchos padres piensan que
nosotros tenemos una manera de trabajar que solamente tiene en cuenta, pues por ejemplo las
caracteristicas de la programacion pero no tienen en cuenta la realidad o las necesidades, como
que, creo que nos estan pidiendo que tengamos como una respuesta como mas personalizada,
mas individualizada, sé que estan pidiendo que utilicemos unas metodologias como un
poquito mas motivadoras, porque, pero también muchos padres eligen este instituto porque
saben que aqui hay como una metodologia la méas parecida a la que tuvieron ellos en sus
propios centros, como que valoran que aqui no jugamos a lo mejor con los nifios, sino que,
bueno, que tenemos unas clases con una dindmica més tradicional, entonces aunque muchos
padres eligen este centro por eso, también estan demandando, porque claro, como en primaria,
estdn teniendo maneras de trabajar pues méas de aprendizaje mas en grupo, trabajos
cooperativos, dindmicas un poquito mas vivenciales, estan pidiendo que aqui en secundaria

no se vean tan sentados en fila de dos y estan haciendo algunas propuestas de que hagamos

P: metodologia, cambios en la metodologia...

R: Claro, también aqui hay muchos padres que estan pidiendo que hagamos a los nifios
adaptaciones curriculares, que yo me pongo negra porgue una adaptacion curricular, no es una
medida propuesta por la familia, sino que una adaptacion curricular es una medida diferente
a la ordinaria que hay que aplicarla cuando la ordinaria no funciona, entonces, no me empieces
a poner las tiritas antes de que veamos la pupa, o sea, espérate que veamos a ver si con los ...

P: para personalizar a lo mejor...

R: claro, entonces hay padres que estan intentando adelantarse sobreprotegiendo a
unas dificultades que no tiene porque, que no tiene porqué.

P:y ¢Crees que necesitan mas conocimientos tedricos o ...?

R: yo creo gque necesitan reflexionar, lo mismo que los nifios necesitan reflexionar
sobre las técnicas que utilizan, los padres también tienen que reflexionar sobre las estrategias
que utilizan con sus hijos.

P: en dificultades cotidianas...y ¢ Tienen redes de apoyo familiar? ¢Entre ellos se
conocen, 0 ...?

R: Si, hay muchos padres que se conocen, si.

P:y ¢se apoyan entre ellos, comentan, y esto les favorece?
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R: si, si, les favorece, también hay muchas veces que como los padres se conocen pues
los nifios van a estudiar juntos, a lo mejor quedan para hacer un trabajo, los recogen y tal, y
los Ilevan.

P: en este centro hay apoyo entre ellos...

R: si, si, si.

P:y ¢Crees que se han adaptado las familias a la adolescencia? Como vienen de la
primaria, hay cambios...

R: yo creo que estan ahi, que estan ahi...

P:y ¢alguno se ha quedado un poco atras?

R: Si, si. Hay algunos que de repente dicen, bueno como ya es mayor pues que haga
lo que quiera, vamos a ver, que haga lo que quiera no.

P: un salto.

R: Pero si que es verdad que bueno que estan en ese proceso de ver de qué manera
alimentan pues la posibilidad de ser independientes que tienen que tener los nifios y no pueden
estar siempre dependiendo de los padres, ;no?

P: se estan adaptando, claro, no puede ser de otra manera.

R: Claro, también hay muchos padres que consideran que bueno, que los nifios tienen
su espacio, que tienen su tiempo, que tal, que ¢por qué no van bien?, o sea se piensan que el
estudio es como una caja negra, que el nifio, bueno pues si ti lo metes en el cuarto y esta dos
horas estudiando, cuando sale tiene que haber, y ¢qué ha hecho en esas dos horas?, entonces,
hay algunos padres que se, como que ...

P: ¢Cdmo se estan adaptando ellos? Los dejan en el cuarto solos, ...

R: Claro, y luego le preguntan, ...

P:y revisan...

R: claro y por su puesto mucho contacto con el profesorado, o sea aqui hay un monton
de ...

P: mucho contacto con el profesorado.

R: Mucho contacto con el profesorado, si, hay muchas solicitudes de entrevistas, hay
muchos padres que tienen, o sea, muchas tutorias, ...

P: estan encima del centro, hay mucha relacion padre-centro.

R: mucha, mucha.

P: Y ¢Qué diferencias crees que ellos, del apoyo academico que hacian en primaria?,

¢como se han adaptado a secundaria? ;Qué cambios han hecho? O siguen igual.
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R: yo creo que la mayor parte de, en los primeros afios, a lo mejor, en cuarto ya tienen
otro rol, pero al principio yo creo que siguen igual.

P: vienen y empiezan con los mismos modos y maneras que traen de primaria.

R: si, si, siguen igual.

P: Y con respecto a bachillerato, ¢en qué crees que benefician y perjudican como lo
hacen ellos?

R: los padres..., yo creo que la mayor parte de ellos, hombre, perjudican un poco

dandole tantisima importancia a la nota y la nota y la nota y la nota, primero porque ademas
es gue los nifios tampoco tienen clarisimo su opcién profesional cuando estan en bachillerato,
y porque yo les digo muchas veces, tu empiezas 1° de bachillerato pensando en que vas a
hacer una carrera y después descubres otra, 0 luego, entonces no creo yo que, que la presion...

P: toman las decisiones muy pronto, en la ESO ya las tienen hablado en familia, esta
todo pensado...

R: demasiado, demasiado, yo creo que esa actitud no es, no favorece, pero la mayor
parte de los padres tienen una actitud muy favorable con respecto a estar pendiente del
progreso de los nifios en los estudios, y luego, la mayor parte de nuestras familias, los nifios
tienen unas condiciones adecuadas para poder realizar el estudio, y ademas pues le dan valor
al estudio, y le dan valor, entonces es favorable.

P:y ¢en 4° de la Eso se parece un poco el apoyo al que reciben los nifios en el
bachillerato?

R: En 4° de la Eso yo creo que todavia no, todavia no...

P: Hay un cambio.

R: Si, si, si, si. En 4° de la Eso la tienen que terminar todos y yo creo que, bueno, que
los buenos estudiantes van muy bien, los regulares pues los padres saben que, bueno, que con
algun suspenso se aprueba, y bueno, pues algunos son como mas tolerantes con ciertas
dificultades de los nifios, con ciertas preferencias, muchos padres que admiten que nunca le
ha gustado tal asignatura y bueno, pues si suspende pues tampoco pasa nada, que le dan mucha
importancia a que globalmente vaya bien, pero que si particularmente hay alguna pequefia
cosa, pues bueno, pues como que ...tampoco, en 4° de la Eso, en bachillerato ya es distinto,
pero que en 4° hay muchos padres que son tolerantes con determinadas...

P: ya, es diferente ¢no?, se nota como cambian en 1° de bachillerato. Y ¢los horarios
laborales de los progenitores crees que son adecuados para poder apoyar o tiene horarios que
les dificultan?

367



R: Aqui hay muchos padres que trabajan y bueno, cuando los padres estan trabajando
pues muchas veces te dicen eso, que, apuntan a lo mejor a los nifios a una academia pues para
gue no estén toda la tarde desoficiado, y los padres que no trabajan, estan en casa pendientes
de que los nifios estudien.

P: Un poco de todo, tampoco se nota que perjudique especialmente aqui...

R: yo te puedo decir que he tenido dos o tres casos de nifios que me costa que han
estado toda la tarde con el tiempo solos...

P: pero no es la mayoria...

R: claro, claro.

P: Y ¢algin aspecto méas que tu consideres en el apoyo académico parental de los
padres de este centro? ¢alguna curiosidad? O algo que creas que es relevante que afadir.

R: Pienso que es una situacion dptima, que pocos centros te vas a encontrar pues padres
tan implicados y tan, porque yo desde luego en mi vida profesional pocas veces me he
encontrado pues eso, que organizas una reunion de tutoria de padres y que te vienen el 90%
de los padres, y que al revés, que estas continuamente pues recibiendo demandas de padres
que quieren que veas a los nifios y que quieren que ¢cdmo van? y ;qué seguimiento?...es una
situacién dptima, pero claro, que también hay que saber encontrar el término medio, porque
si los nifios se sienten también, tan, tan, tan protegidos, pues raramente toman iniciativas por
ellos mismos, entonces, no sé, no sé...

P: Vale, vale. Pues muy bien, muchisimas gracias, Ana.

R: De nada.
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