REOP. Vol. 13, N° 2, 2° Semestre, 2002, pp. 223-235
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RESUMEN

En este articulo presentamos el proceso y los resultados de un estudio de investigacion sobre una serie
de variables cognitivo-motivacionales en una muestra de estudiantes de Educacion Secundaria. Me-
diante diferentes analisis de regresion lineal multiple obtenemos las variables predictoras del rendi-
miento académico, analizando y discutiendo los resultados obtenidos.
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ABSTRACT

This work presents the process and results of an empirical research several carried out on cognitive
and motivational variables in a sample of secondary education students. Through different multiple
linear regression analyses we obtain the predictive variables of academic achievement, analysing and
discussing the outcomes.
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Introduccion

Numerosos estudios (p. e., Gonzalez y Tour6n, 1992; Gonzéalez Cabanach, 1994; Nufez
et al., 1998; Valle, 1997) han demostrado que son varios los factores y variables que influ-
yen en el rendimiento académico, desde caracteristicas individuales como la inteligencia,
estilos cognitivos, la personalidad del estudiante, las orientaciones motivacionales, el auto-
concepto, las atribuciones causales y los enfoques de aprendizaje hasta el contexto en el que
se lleva a cabo ese aprendizaje. El autoconcepto es un constructo psicologico que se refiere
a las percepciones que una persona mantiene respecto de si misma (Shavelson, Hubner y
Stanton, 1976). En cuanto a su conceptualizacion, varios autores (p. e., Hattie, 1992; Marsh,
1987) se apoyan en el modelo multidimensional y jerarquico de Shavelson, Hubner y Stan-
ton (1976) que distingue los componentes académicos y no académicos del autoconcepto y
que posteriormente seria revisado por otros autores (p. e., Byrne y Shavelson, 1986).

Las atribuciones causales se refieren a las percepciones sobre por qué ocurren los acon-
tecimientos. La teoria de la atribucién fue introducida por Heider (1958) para explicar las
atribuciones causales que realizaban las personas de los acontecimientos sociales. Weiner
(1979, 1986) propuso una teoria de la atribucion de la motivacion que fue el punto de parti-
da de muchas investigaciones en el contexto de los resultados académicos, que se pro-
ponian comprobar como los estudiantes diferian en su modo de explicar las causas de sus
éxitos y fracasos académicos. Se considera que el proceso atribucional tiene una influencia
significativa en el comportamiento cognitivo, afectivo y en el rendimiento de los estudian-
tes (Weiner, 1986). Segtin Weiner (1979), las cuatro causas a las que, mayoritariamente, se
atribuyen los resultados académicos son la capacidad, el esfuerzo, la dificultad de la tarea y
la suerte. Otros estudios encontraron que las causas del rendimiento eran el interés, la esta-
do de animo, la ayuda de los otros y el apoyo familiar (Elig y Frieze, 1975). Estas causas
percibidas pueden ser clasificadas en tres dimensiones, como son lugar de causalidad, esta-
bilidad y controlabilidad (Weiner, 1986). La capacidad y el esfuerzo estan cominmente cla-
sificadas por los investigadores como atribuciones internas, mientras que la dificultad de la
tarea y la suerte se consideran atribuciones externas. Mientras que algunas investigaciones
han demostrado que las atribuciones estan asociadas con el rendimiento académico (Findley
y Cooper, 1983), no estd muy clara la naturaleza causal de esta relacion. Marsh (1984) man-
tenia que el rendimiento influia en las atribuciones, y Covington y Omelich (1984) argu-
mentaban lo contrario.

Segun Nicholls (1989), los estudiantes pueden presentar diferentes orientaciones de
aprendizaje, lo que conlleva la obtencion de satisfacciones en situaciones de aprendizaje a
través de diferentes vias: incrementando las propias competencias haciendo progresos en la
realizacion de las tareas (orientacidn a la tarea), rindiendo mejor o, por lo menos, no peor
que los otros (orientacidn al «yo»), o haciendo lo menos posible (evitacion de la tarea). La
clasificacion de las metas en las que nos hemos centrado es la ofrecida por Dweck (1986) y
Dweck y Leggett (1988) que considera, por un lado, las metas de aprendizaje y, por otro,
las metas de rendimiento. Los sujetos orientados a las primeras se interesan por incrementar
su competencia y mejorar su proceso de aprendizaje y los orientados a las segundas buscan
la obtencién de juicios favorables sobre su competencia. Ademas, estudios posteriores dife-
rencian en este segundo tipo de metas, las de refuerzo social y las de logro.

Numerosos estudios han demostrado que elevados niveles de orientacion a la tarea estan
asociados con estrategias de estudio mas efectivas y con orientaciones mas positivas para
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continuar trabajando. Mientras que Nicholls presento estas orientaciones en términos de
rasgos relativamente estables, también se ha demostrado que la orientacién motivacional, o
mas propiamente, los tipos de metas pueden estar influidos pos la practica de clase (Rogers,
1995). Nicholls (1984) destacé la posibilidad de que los sujetos diferenciaran entre capaci-
dad y esfuerzo, mientras que Dweck (1986) destacé la distincion entre la capacidad como
estable o modificable. La concepcion de la capacidad como fija y estable est4 asociada con
una motivacion menos adaptativa.

En definitiva, consideramos que el estudiante tiene un papel activo en todo el proceso
de aprendizaje y que las diferencias que pueden surgir en el rendimiento académico no pue-
den ser atribuidas, tnicamente, a las habilidades sino que son debidas a la interaccion que
se establece entre variables cognitivas, afectivas y motivacionales.

Objetivos

A partir de estas consideraciones, con este estudio exploratorio, nos proponemos identi-
ficar las variables cognitivo-motivacionales mds relevantes que influyen en el rendimiento
académico de los alumnos de Educacion Secundaria, asi como la relacion existente entre
ellas. Para ello nos guiaremos por una serie de objetivos especificos que formulamos de la
siguiente manera: 1°. conocer qué variables motivacionales predicen mejor el autoconcepto
académico de los estudiantes; 2°. identificar los tipos de metas de estudio que guian el
aprendizaje de estos alumnos; 3°. conocer qué variables predicen la orientacion de los estu-
diantes a los diferentes tipos de metas; 4°. conocer las variables que mejor predicen la utili-
zacion de estrategias positivas de aprendizaje; 5°. conocer las variables que mejor predicen
el rendimiento académico.

Muestra

La muestra esta formada por 338 sujetos de diferentes centros de A Corufia, que fueron
seleccionados mediante muestreo probabilistico aleatorio por conglomerados en el que la
unidad muestral es el grupo de clase que ya esta formado en el centro educativo. De la
muestra total, 148 (43.8%) son hombres y 190 (56.2%) son mujeres. Las edades de los en-
cuestados van desde los 13 hasta los 19 afios con una media de 15.62 afios. Los estudiantes
pertenecen a Centros situados en la periferia de A Corufia y en el centro de la ciudad. La
mayoria son de caracter publico, puesto que nos resultd dificil acceder a los de caracter
privado.

Instrumentos

Pasamos los cuestionarios de autoconcepto SDQII (Marsh, H. W., Parker, J. y Barnes,
J., 1985), de motivacion de logro (Hayamizu y Weiner, 1991), el inventario de habilidades
de aprendizaje de estudio, LASSI (Weinstein, 1987) y la escala de evaluacion de procesos y
contextos motivacionales (NUiiez y Gonzalez-Pienda, 1994).
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Procedimiento

Se trata de un estudio transversal, no experimental, descriptivo y correlacional. En fun-
cion del método de recogida de informacion se trata de un disefio de encuesta (Arnau,
1995), mediante la técnica del cuestionario. En cuanto a la recogida de la informacidn, el
primer paso consisti6 en la puesta en contacto con los Directores de los Centros de Educa-
cion Secundaria, seleccionados al azar, para explicar los principales objetivos del trabajo y
discutir sobre la mejor manera de que los alumnos no perdieran un gran nimero de horas de
clase, ya que cada uno debia de contestar varios cuestionarios y eso requeria la pérdida de
horas lectivas. Ademas de la reticencia de los Directores, por solicitar a los profesores sus
horas de clase, nos encontramos con el temor, por parte del profesorado, de que pudieran
ser objeto de evaluacion y, aun viendo los cuestionarios y comprobando que ninguna de las
preguntas iba dirigida hacia este sector, se percibia mucha desconfianza y recelo. Esto hizo
que la muestra fuera mas delimitada de lo planificado en un primer momento, lo que nos
llevo a interpretar los datos con cierta cautela y quedarnos en un estudio exploratorio que
nos sirviera de base para otros posteriores. La aplicacion de los instrumentos de recogida de
datos fue llevada a cabo por la misma persona, que explicé muy brevemente a los estudian-
tes los objetivos del trabajo y se ocup6 de que se contestaran a todas las preguntas plantea-
das en los cuestionarios y de aclarar las dudas que les surgian. Se realizé de forma colectiva
y en horas de clase para evitar que los estudiantes no los contestaran. Las limitaciones con
las que cuenta este tipo de instrumento se cifien a problemas de validez, debido a una posi-
ble falta de sinceridad en las respuestas de los encuestados y a una tendencia a ajustarse a
patrones de deseabilidad social. Por eso se recalcd en varias ocasiones la importancia de ser
sinceros en las respuestas y se insistio en que no habia respuestas «correctas» o «incorrec-
tas». Una vez recogidos los cuestionarios, se revisaron para eliminar los que no estaban co-
rrectamente contestados o incompletos, de manera que de la muestra invitada, formada por
380 alumnos, pasamos a obtener una muestra real de 338.

Resultados
Variables predictoras del autoconcepto académico

Considerado el autoconcepto como pieza central del proceso motivacional, vamos a
comprobar qué variables cognitivo-motivacionales predicen mejor el autoconcepto acadé-
mico general de los estudiantes mediante un analisis de regresion lineal multiple. Las varia-
bles independientes que vamos a introducir en el modelo son el autoconcepto matematico,
el autoconcepto verbal, que son considerados como los factores mas significativos en el au-
toconcepto académico del estudiante, el autoconcepto en la relacion con los padres, que es
una de las fuentes importantes dentro del grupo de la valoracion de los otros significativos
en la formacién del autoconcepto, la capacidad percibida o creencia de que se dispone de
las capacidades necesarias para realizar con éxito las conductas requeridas para producir los
resultados deseados, el rendimiento o logros previos y la atribucion de los resultados acadé-
micos al esfuerzo (causa interna e inestable).

Segun los resultados obtenidos, a los estudiantes que tienen una buena imagen en cuan-
to a sus habilidades en matematicas, en el area del lenguaje, que presentan una buena ima-
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gen de la interaccion con sus padres, que creen que la causa de su rendimiento académico
es el esfuerzo que dispensan a la hora de realizar las tareas, con buenos resultados acadé-
micos en los cursos previos y, por ultimo, que consideran que tienen una buena capacidad
para el trabajo escolar, se les puede predecir un mejor autoconcepto académico que a los
estudiantes que no presentan esas caracteristicas. Por lo tanto, la variable que mejor predi-
ce es autoconcepto matematico y la que menos, la capacidad percibida (Figura 1). La me-
dida del grado de asociacion entre el autoconcepto académico general y el conjunto de va-
riables independientes es R = 665. El coeficiente de determinacion tiene un valor de .442,
por lo que el modelo explica un 44,2% de la variabilidad del criterio «autoconcepto acadé-
mico generaly.

Autoconcepto matematico 339
Autoconcepto verbal ,244
‘4 ,155
Autoconcepto relacion padres AUTOCONCEPTO
——— M ACADEMICO
Atribucién al esfuerzo ,144 GENERAL
Rendimiento previo ,142
Capacidad percibida ,097
FIGURA 1.

Coeficientes de correlacion estandarizados de cada una de las variables
independientes.

Orientacion de los estudiantes a las metas académicas
y variables predictoras de las mismas

Vamos a centrarnos en los tipos de metas académicas a los que pueden orientarse los es-
tudiantes que, segiin Hayamizu y Weiner (1991), se diferencian en metas de aprendizaje
(metas intrinsecas) y metas de ejecucion o rendimiento (metas extrinsecas), que compren-
den las metas de refuerzo social y las metas de logro. Primero observamos a qué tipo de
metas tienden mas los estudiantes y encontramos que lo hacen, sobre todo, hacia las metas
de logro M =4,20; DT = 0,86), es decir, tienden a aprender para obtener buenos resultados
en los examenes y avanzar en los estudios, aunque también presentan una motivacion
intrinseca expresada en las metas de aprendizaje (M = 3,18; DT = 0,86) y orientada a incre-
mentar las propias competencias; esto nos vuelve a demostrar que son varias las orientacio-
nes de meta que dirigen al aprendizaje de los estudiantes en este nivel educativo.

Es probable que esta tendencia a estos dos tipos de metas se deba, al menos parcialmen-
te, a la doble caracterizacion de esta etapa educativa que tiene, por un lado, un caracter ter-
minal de preparacion para la vida activa y, por otro, un caracter propedéutico para acceder a
otros estudios. Esto puede justificar que los estudiantes estén interesados, no sélo por
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aprender para incrementar sus conocimientos y competencias, sino también en obtener cali-
ficaciones elevadas en las diferentes asignaturas, de cara a tener la posibilidad de poder es-
coger la carrera que les guste e interese estudiar.

En un primer andlisis, nos vamos a centrar en las metas de logro y vamos a intentar es-
tablecer, con las variables que tenemos y que la pueden predecir, un modelo de regresion li-
neal. Incluimos, como variables independientes, aquéllas que se refieren a caracteristicas
personales o individuales que pueden influir en la eleccion de las metas, como son la atri-
bucion del rendimiento al esfuerzo (atribucion interna), la atribucion del rendimiento a la
suerte (atribucion externa), el autoconcepto académico general, la capacidad percibida y la
concepcion incremental de la inteligencia. El modelo resultante (figura 2) explica tan sélo
un 14,1% de la variabilidad, por lo que se tendrian que incluir, en posteriores ocasiones,
otras variables que contribuyeran a su explicacion, por ejemplo, el tipo de objetivos que se
establecen en clase, las estrategias de ensefianza del profesor, el ambiente evaluativo o par-
ticipativo, el estilo de ensefianza, etc. La correlacion multiple entre la variable criterio y las
predictoras es de 0,376.

234
| Autoconcepto académico %
,176

| Atribucién al esfuerzo lr —»| METAS DE LOGRO

Concepcién incremental ,140
de la inteligencia

FIGURA 2.
Coeficientes de correlacion estandarizados de las variables predictoras
con la variable criterio.

Aunque podriamos prescindir del comentario de estos resultados por su escasa explica-
cion, procederemos a una reflexion critica, pero sin intencion de que se considere como po-
sible conclusion. La variable que mejor predice la orientacion a las metas de logro es el au-
toconcepto académico y la que menos la concepcion incremental de la inteligencia. Por lo
tanto, segtin el modelo obtenido, los alumnos que presentan una imagen positiva de si mis-
mos como estudiantes, que consideran que la causa de sus resultados académicos es el es-
fuerzo dispensado en la realizacion de las tareas y que presentan una concepcion menos di-
ferenciada de la inteligencia y, por lo tanto, consideran que es modificable mediante el es-
fuerzo, tenderan a orientarse a las metas de logro. Ahora bien, insistimos en que estas
afirmaciones deben ser cautelosas debido a que queda mas porcentaje de la variabilidad sin
explicar que explicado. Las dos variables eliminadas, dado su escaso poder explicativo, han
sido las que se refieren a la atribucion externa de los resultados académicos y la capacidad
percibida.

Variables predictoras de las estrategias de aprendizaje

En este punto vamos a centrarnos en otra de las variables que consideramos tiene
una notable relevancia en el proceso de aprendizaje: la utilizacion de estrategias positi-
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vas de aprendizaje, que sera la variable criterio de nuestro siguiente modelo. Como va-
riables predictoras, introducimos las metas de aprendizaje, puesto que consideramos
que la intencion o motivo de comprender el significado de la tarea requiere para su
consecucion de unas estrategias de aprendizaje que darian lugar al enfoque profundo
mediante el que se relacionan las experiencias actuales con los conocimientos previos;
las metas de logro, encaminadas a la obtencion de elevadas calificaciones, pero unidas
a la comprension y busqueda estratégica del significado, que daria lugar al enfoque lo-
gro-profundo; una serie de caracteristicas contextuales del proceso de aprendizaje sobre
las que va a reflexionar el estudiante a la hora de utilizar unas estrategias de aprendiza-
je u otras, como son la percepcion de los criterios de evaluacidn, el analisis de las ca-
racteristicas de la tarea, la percepcion del estilo de ensefianza y la percepcion del tipo
de materia; la atencién y concentracion, que permiten al estudiante orientar la atencion
hacia lo que esta trabajando; las técnicas de estudio o recursos que se pueden utilizar
para facilitar tanto el aprendizaje como el recuerdo del material de estudio, el control y
la distribucion del tiempo y el uso de estratagemas o la utilizacién de una serie de re-
cursos para la superacion de los exdmenes (figura 3). Ahora bien, este modelo explica
tan s6lo un 31,7% de la variabilidad del criterio y el coeficiente de correlacion multiple
alcanza un valor de 0,563.

Metas de aprendizaje ,255

| Técnicas de avuda al estudio 253
ESTRATEGIAS
| Atencién v concentracion 157 POSITIVAS DE
’ APRENDIZAJE

Percepcidn tipo de materia 121

Uso de estratagemas 118

FIGURA 3.
Coeficientes de correlacion estandarizados de las variables predictoras
con la variable criterio. Modelo general.

Variables predictoras del rendimiento académico

Por tltimo, vamos a ver las variables que pueden predecir el rendimiento académico en-
tre las siguientes: autoconcepto académico, atribucion del rendimiento al esfuerzo y a la ca-
pacidad, metas de logro y metas de aprendizaje, rendimiento previo y estrategias positivas
de aprendizaje. En el modelo (figura 4), que explica un 57,4% de la variabilidad del crite-
rio, las variables predictoras resultantes son las anteriormente mencionadas, salvo las metas
de aprendizaje y la utilizacion de estrategias positivas. El coeficiente de correlacion malti-
ple tiene un valor de 0,758.
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Autoconcepto académico 576
Rendimiento previo 188
— ,174

| Atribucion al esfuerzo RENDIMIENTO

ACADEMICO
| Atribucién a la capacidad ,145
Metas de logro 112
FIGURA 4.

Coeficientes de correlacion estandarizados de las variables predictoras
con la variable criterio. Modelo general.

Conclusiones

El primer objetivo hacia referencia al conocimiento de las variables que mejor pueden
predecir el autoconcepto académico de los estudiantes y, teniendo en cuenta a todos los su-
jetos de la muestra, comprobamos que la variable que mejor lo predice es el autoconcepto
matematico, y la que menos, la consideracion por parte de los estudiantes de que poseen
una buena capacidad para el trabajo escolar. Debido a que el modelo explica un 44,2% de la
variabilidad del criterio, habria que introducir otras variables, quizas situacionales. La ima-
gen que tienen de si mismos como estudiantes [@s alumn@s, va a depender de la imagen
que tienen de su habilidad, implicacion e interés en todo lo relacionado con las matematicas
y con el lenguaje. Eso coincide con la afirmacion de que los autoconceptos verbal y ma-
tematico son considerados como las dimensiones mas significativas del autoconcepto
académico en la etapa de la preadolescencia (p. e., Marsh y Hattie, 1996). Aunque se puede
considerar el interés demostrado por la familia hacia las tareas de los hijos, como un factor
positivo en el afianzamiento de una imagen de seguridad como estudiante, va a tener una
importancia relativa dependiendo del valor que los estudiantes otorguen a la evaluacion de
los padres como elementos significativos o no (Brookover, 1967).

Otra variable que predice el autoconcepto académico es la atribucion de los resultados
académicos al esfuerzo, lo cual puede significar una tendencia optimista o autoprotectora,
es decir, ayuda a los sujetos a ofrecer una imagen positiva de si mismos de manera que,
ante los éxitos el autoconcepto, siga mejorando y, ante los fracasos, tengan la posibilidad de
pensar en esforzarse mas (aunque, posteriormente, no lo hagan), pudiendo emerger senti-
mientos de esperanza. Las expectativas de autoeficacia o confianza personal de que se pue-
den ejecutar con éxito las conductas requeridas para producir los resultados deseados, resul-
tan también, aunque en menor medida, predictoras del autoconcepto académico. En este
punto queremos aclarar que, mientras que la autoeficacia se refiere a la percepcion de las
capacidades especificas, el autoconcepto académico es la percepcion como estudiante, en
general. Ademas estan relacionadas con los resultados académicos, puesto que, si el estu-
diante obtiene un buen rendimiento en los cursos precedentes, su imagen, como estudiante,
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se vera favorecida; puede fracasar en algiin momento, superarlo y mejorar su autoconcepto
y también puede fracasar, repetidamente, empeorar su autoconcepto y tener lugar la inde-
fension aprendida (Seligman, 1975).

En cuanto al segundo objetivo, la identificacion de los tipos de metas de estudio que
guian el aprendizaje de los estudiantes, encontramos que lo hacen, sobre todo, hacia las me-
tas de logro, es decir, tienden a aprender para obtener buenos resultados en los examenes y
avanzar en los estudios, aunque también presentan una motivacion intrinseca expresada en
las metas de aprendizaje y orientada a incrementar las propias competencias; esto nos vuel-
ve a demostrar que, en este nivel educativo, son varias las orientaciones de meta que dirigen
la actividad escolar que actia como factor determinante del interés y esfuerzo que el estu-
diante va a poner en el aprendizaje.

Por lo que se refiere al tercer objetivo, a partir del que se pretende conocer las variables
que mejor predicen la orientacion de los estudiantes a los diferentes tipos de metas, pode-
mos afirmar que los modelos encaminados a la explicacion de la eleccidn, por parte de los
estudiantes, de las metas de logro explican muy poco la variabilidad del criterio, por lo
cual, para sucesivas ocasiones, habria que introducir, ademas de caracteristicas personales
de los estudiantes, una serie de variables ambientales y externas que hicieran referencia, por
ejemplo, al tipo de objetivos que se establecen en clase (la necesidad, muchas veces, deter-
mina las metas), la estructura de la tarea, los sistemas de recompensa, los comentarios del
profesor, etc. Como sefiala Seifert (1997), los factores contextuales o ambientales provocan
reacciones emocionales en los estudiantes que, a su vez, induciran la orientaciéon de éstos
hacia las diversas metas.

El porcentaje de variabilidad explicado para las metas de aprendizaje aumenta un poco,
pero todavia es pequefio (36,9%), lo que seguimos atribuyendo a lo sefialado anteriormente.
Aparece el autoconcepto académico de los estudiantes, lo cual nos hace aproximarnos mas
a los autores que defienden que las metas que persigue el estudiante estan determinadas por
la imagen que tiene de si mismo como estudiante (p. e., Ames, 1992; Covington, 1985;
Dweck, 1986; Nicholls, 1984) que a los que afirman que la motivacion esta determinada
por las dimensiones de las atribuciones causales (p. e., Weiner, 1986). Otra variable que
aparece en el modelo es la que se refiere a la concepcion incremental o menos diferenciada
de la inteligencia y que va unida a la idea de que a mayor esfuerzo invertido, mayor capaci-
dad (Nicholls, 1984). Generalmente, estos sujetos estan centrados en la tarea, y se autodiri-
gen mensajes para la superacion del fracaso que lo consideran como algo de lo que hay que
aprender. Su interés va a estar centrado en el proceso de realizacion de la tarea, y tengan
alto o bajo autoconcepto, van a preferir las tareas de dificultad moderada (Nicholls, 1984).
En relacion con la capacidad percibida, Smiley y Dweck (1994) comprobaron que los alum-
nos orientados a las metas de aprendizaje, con alta o baja capacidad autopercibida, adopta-
ban un patrén motivacional adaptativo de reto, y experimentaban afectos mas positivos con
las tareas que suponian cierto desafio.

Siguiendo con el cuarto objetivo, mediante el que intentamos conocer las variables que
mejor predicen la utilizacion de estrategias positivas de aprendizaje, vemos que el hecho de
perseguir la actualizacion de los propios intereses, adoptando un motivo intrinseco, junto
con las estrategias de aprendizaje, forman el enfoque profundo de aprendizaje; es decir, las
estrategias positivas de aprendizaje, entre otras actividades, incluyen la seleccion y organi-
zacion de la informacion, el repaso del material de aprendizaje, la relacion del nuevo mate-
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rial con el que ya existe en la memoria, de manera que se pueda hacer mas significativo y le
permita al alumno incrementar sus propias competencias y ampliar sus conocimientos (ob-
jetivo de las metas de aprendizaje). Aunque se considera la estrategia como un mecanismo
de nivel superior a la técnica, pueden y deben trabajar conjuntamente para producir el resul-
tado de aprendizaje. De hecho, la utilizacion de las técnicas va a ayudar a los estudiantes a
conseguir una lectura mas comprensiva mediante el subrayado, los esquemas, resumenes,
sintesis, biisqueda de la idea principal, diagramas, etc. El inconveniente que encontramos
con la medicion de las estrategias, mediante este cuestionario, es que sélo se refieren a las
cognitivas y tenemos que prescindir de otras tan relevantes como las metacognitivas, las de
control y gestion de recursos, y las motivacionales.

Uno de los aspectos esenciales del aprendizaje autorregulado es la autosupervision del
propio pensamiento (Lan, 1996) y del comportamiento académico, es decir, los estudiantes
consideran que una estrategia cognitiva esta siendo efectiva si les ayuda a progresar hacia la
meta y si no requiere demasiado tiempo y esfuerzo. Para ello, es necesario mantener la
atencion y la concentracion en la tarea que se esta realizando (Mayer, 1992; Pressley y Gha-
tala, 1990 y Schunk, 1991), de manera que el estudiante consiga estar inmerso en el tema
objeto de estudio y excluya todos los demas estimulos que puedan causar distraccion. Asi,
es una de las variables que predice la utilizacion de estrategias de aprendizaje significativo.

Esto, a su vez, va unido a la motivacidn, puesto que, para que un estudiante consiga una
atencion efectiva, tiene que estar interesado en el tema. Por eso es 16gico que otra de las va-
riables predictoras de la utilizacion de estrategias positivas de aprendizaje se refiera a la
percepcion o analisis de las caracteristicas de la tarea que, dependiendo de éstas, planificara
la accion de una manera u otra y reflexionara sobre el tipo de estrategias mas adecuadas
para su resolucion. Asi, un estudiante puede sentir mayor interés por un tipo u otro de mate-
ria y pretender comprenderla profundamente mediante la utilizacion de estrategias positivas
de aprendizaje o, por el contrario, estudiarla de manera superficial.

Sin embargo llama la atencion que el uso de estratagemas, que consiste en utilizar una
serie de recursos para superar los examenes mediante el minimo gasto de esfuerzo y tiem-
po, tenga relacidn directa con la utilizacion de estrategias de aprendizaje que, precisamente,
lo que permiten es la adquisicion de nuevos conocimientos, su comprension, almacena-
miento adecuado, relacion con los conocimientos ya existentes y su utilizacién en el mo-
mento oportuno. La explicacion que le podemos dar es que se entienda como una de las ac-
tividades que comprendidas en las estrategias de elaboracion que consiste en formular pre-
guntas y darles una respuesta, de manera que el estudiante pueda reflexionar, mas
profundamente, sobre la informacion y relacionar unos datos con otros.

El quinto objetivo hace referencia al conocimiento de las variables que mejor predicen
el rendimiento académico, y, encontramos un modelo que explica un 57,4% de la variabili-
dad del criterio y que esta compuesto por las variables predictoras: autoconcepto académico
0 imagen que se tiene de uno mismo como estudiante, con una relacion mayor que cual-
quiera de las variables que le siguen; rendimiento previo o los resultados académicos obte-
nidos en cursos anteriores; atribucion del rendimiento al esfuerzo; atribucion del rendimien-
to a la capacidad; y, con relacion inversa, la orientacion a las metas de logro. Esta relacion
nos parece curiosa porque, como explicamos en el disefio de la investigacion, el rendimien-
to se obtuvo mediante las calificaciones obtenidas por los estudiantes en las diferentes asig-
naturas y vemos poco probable que mida el aprendizaje significativo. De todas formas, la
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variable que hace referencia a la motivacion intrinseca de los estudiantes hacia el aprendi-
zaje (metas de aprendizaje) ha sido excluida del modelo también con signo negativo.

Lo que si esta claro es que la variable que mejor predice el rendimiento académico es el
autoconcepto académico, lo cual nos sitia ante el postulado de Marsh (1990), o mas recien-
temente de Muijs (1997), sobre la determinacion del rendimiento por el autoconcepto, de-
fendiendo el modelo del «self enhancement» o la mejora del rendimiento a través del cam-
bio del autoconcepto (Marsh, 1987; Shavelson y Bolus, 1982; Song y Hattie, 1984). De esta
manera, si el autoconcepto del estudiante es fuerte y positivo y tiene confianza en si mismo
para emprender tareas nuevas, seguramente creerd en un éxito futuro y los fracasos que
pueda experimentar no alteraran sus autopercepciones (Rogers, 1982).

No queremos finalizar sin antes comentar una de las limitaciones con que nos hemos
encontrado, que ha sido la de obtener informacion sobre las estrategias de aprendizaje que
utilizan los estudiantes a través de un cuestionario de autoinforme, de manera que los estu-
diantes se tienen que imaginar cualquier situacion y decidir si utilizan alguna estrategia o
no. Para futuras ocasiones proponemos medir la utilizacién de éstas mediante la realizacion
de pruebas concretas y contextualizadas. Ademas, como hemos sefialado anteriormente, no
hemos podido recoger informacion relevante acerca de otros aspectos muy importantes den-
tro de este tema como son las estrategias de transfer, es decir, seria muy interesante y bene-
ficioso conocer por qué los estudiantes, después de haber aprendido y dominado los conte-
nidos, no son capaces de aplicarlos en otras situaciones diferentes y, por supuesto, qué tipo
de instrumentos se pueden proporcionar para solucionar este problema.

Aunque, anteriormente, se ha mencionado ya, queremos insistir en que, a pesar de la
gran importancia que tiene el contexto y todos los factores que lo componen, no ha sido tra-
tado y esto ha provocado que los modelos de regresion, obtenidos con las diferentes varia-
bles criterio, hayan tenido una explicacion tan baja de la variabilidad de las mismas. Nos
hemos centrado, Unicamente, en el estudiante y, ademas, con el sesgo que pueden producir
los cuestionarios de autoinforme. Por lo tanto, en posteriores trabajos de este tipo, es de es-
pecial relevancia incluir las variables situacionales que pueden favorecer o perjudicar las
demas que estan influyendo en el proceso de aprendizaje. Asi, hubiera sido interesante reco-
ger algun tipo de informacion sobre el tipo de ensefianza utilizada por el profesor, compro-
bar si actlia de manera diferente segiin las asignaturas de que se trate, estudiar el tipo de
control que ejerce en el proceso de aprendizaje de sus alumnos, de manera que nos permita
comprobar si existe algun tipo de relacion entre las estrategias de ensefianza utilizadas por
el profesor y las de aprendizaje empleadas por los estudiantes.

En cuanto al aprendizaje autorregulado, bien es verdad que lo que es la autorregulacion
en si no se puede medir directamente a través de un cuestionario puesto que la descontex-
tualizariamos y nos centrariamos mas en los componentes que en el proceso. Por ello, una
posible linea de investigacion iria por ese camino, es decir, entender el proceso de autorre-
gulacion como una macroestrategia y comprobar como el estudiante sigue todos los pasos
necesarios para regular su propio aprendizaje. Seria interesante descubrir si, en esa secuen-
cia de pasos, ocurre algo si se salta alguno de ellos. Nos podriamos plantear las siguientes
cuestiones: ;Se puede aprender a autorregular el propio comportamiento? ;Como se produ-
ce? ¢ Cual es el papel de los profesores? ;Como se puede lograr en la familia?
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