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Capacidad predictiva de las variables
cognitivo-motivacionales sobre el
rendimiento académico

Pablo Mifiano Pérez y Juan Luis Castejon Costa

RESUMEN: Este trabajo pretende analizar la capacidad predictiva de un conjunto de variables
cognitivo-motivacionales sobre el rendimiento académico de los alumnos. Entre ellas incluimos las
siguientes: Inteligencia General/Aptitudes, Atribuciones Causales, Autoconcepto Académico, Metas y
Estrategias de Aprendizaje. Los analisis correlacionales y de regresion multiple se realizan sobre los datos
obtenidos en una muestra de 168 sujetos que cursan primer curso de Educacién Secundaria Obligatoria en
centros publicos y concertados de la provincia de Alicante. Los resultados muestran que la variable con
mayor poder predictivo es la Inteligencia General/Aptitudes, aunque autoconcepto, atribuciones y metas o
estrategias aportan una contribucion significativa adicional a la explicacién del rendimiento. Finalmente,
estos resultados se discuten en términos de sus implicaciones teéricas y practicas para la mejora del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

PALABRAS CLAVE: rendimiento académico, educacién secundaria obligatoria, variables
cognitivo-motivacionales.

ABSTRACT: Predictive capacity of cognitive-motivational variables about the
academic achievement. This study tries to analyse the predictive capacity of a set of cognitive-
motivational variables about the students’ academic achievement. Among them, we include the following
ones: General Intelligence/Aptitudes, Causal Attributions, Academic Self-Concept, Goals and Learning
Strategies. The correlational and multiple regression analyses are carried out about the information
obtained from a 168 student sample, who are studying the first year of Secondary Obligatory Education in
public and private schools of the province of Alicante (Spain). The results show that the variable with the
greatest predictive power is General Intelligence/Aptitudes, although Academic Self-Concept, Goals and
Learning Strategies own an additional significant contribution to the achievement’s explanation. Finally,
these results are discussed in terms of their theoretical and practical implications for the improvement of
the teaching-learning process

KEYWORDS: Academic achievement, Secondary Obligatory Education, Cognitive-motivational variables

RESUM: Capacitat predictiva de les variables cognitivomotivacionals sobre el rendiment académic.
Aquest treball pretén analitzar la capacitat predictiva d’un conjunt de variables cognitivomotivacionals sobre el
rendiment académic dels alumnes. Entre aquestes hi incloem les segients: intel-ligéncia general/aptituds, atribucions
causals, autoconcepte academic, metes i estratégies d’aprenentatge. Les analisis correlacionals i de regressié multiple
es practiquen sobre les dades obtingudes en una mostra de 168 subjectes que fan el primer curs d’educacié secundaria
obligatoria en centres publics i concertats de la provincia d’Alacant. Els resultats mostren que la variable amb més
poder predictiu és la intel-ligéncia general/aptituds, encara que I’autoconcepte, les atribucions i metes o estratégies
aporten una contribuci6 significativa addicional a I’explicacié del rendiment. Finalment, aquests resultats es
discuteixen d’acord amb les implicacions teoriques i practiques que tenen per tal de millorar el procés d’ensenyament-
aprenentatge.

PARAULES CLAU: rendiment académic, educaci6 secundaria obligatoria, variables cognitivomotivacionals.
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Introduccion

Por lo que se refiere al &ambito
cognitivo/motivacional, objeto de nuestro estudio,
Pintrich (1994, 2003b) sefiala que la integracion de los
elementos cognitivos y motivacionales es necesaria
para tener una vision completa del proceso de
aprendizaje en el contexto escolar, asi como para
comprender las dificultades que aparecen en el
proceso de la instruccion y en la consecucion de los
aprendizajes. Es decir, el conocimiento y la regulacion
de las estrategias cognitivas y metacognitivas debe ir
asociado a que los alumnos estén motivados e
interesados por las actividades académicas (Pintrich y
De Groot, 1990). En nuestro pais, Coll (1988) destaca
que, en contraposicion con la concepcién tradicional
de que el aprendizaje depende directamente del
profesor y de la metodologia de ensefianza utilizada,
en los Ultimos afios se sefiala la importancia que
desempefian los procesos de pensamiento del alumno,
es decir, toda esa serie de elementos significativos que
se encuentran en la mente del alumno y que afectan a
su aprendizaje (conocimientos previos, autoconcepto,
metas académicas, expectativas y  actitudes,
estrategias, etc...), que engloban tanto aspectos
considerados tradicionalmente como cognitivos como
aquellos  otros  estrictamente  afectivos vy
motivacionales. De este modo ha ido surgiendo una
incipiente corriente investigadora dentro del marco de
lo que se ha denominado “modelos de aprendizaje
autorregulado”, los cuales tratan de integrar los
aspectos  cognitivos,  afectivo-motivacionales vy
comportamentales del estudiante (Boekaerts et al.,
2000). Estos modelos permiten describir los distintos
componentes que estan implicados en el aprendizaje
exitoso, explicar las relaciones reciprocas vy
recurrentes que se establecen entre ellos y relacionar
directamente el aprendizaje con el yo o, lo que es lo
mismo, con las metas, la motivacion, la volicion y las
emociones (Boekaerts, 1999). En Espafia, en este
sentido se han desarrollado numerosas investigaciones
en las que se ha encontrado que el aprendizaje y el
logro académico de los alumnos se incrementa en la
medida en que éstos utilizan mayor cantidad de
estrategias y se comportan de modo autorregulado (De
la Fuente, 2004; Torrano y Gonzéalez-Torres, 2004).

Por ello, utilizando como base éstos y otros
modelos de aprendizaje, hemos tratado de extraer para
nuestro  trabajo los  constructos  cognitivo-
motivacionales que pueden predecir en mayor medida
el rendimiento académico (Atribuciones causales,
Autoconcepto Académico, Orientaciones de meta y
Estrategias de aprendizaje), incluyendo ademas,
dentro del conjunto de variables predictoras, la
Inteligencia General y las Aptitudes.
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Por lo se refiere a estas Ultimas, son maltiples los
trabajos de investigacion que han evaluado su papel,
desde un punto de vista diferencial, en el rendimiento
escolar de los alumnos. Podemos decir que la
inteligencia constituye, probablemente, el factor mas
estudiado en relacion al rendimiento escolar, y uno de
los factores mas estables a la hora de predecirlo. Sin
embargo, tradicionalmente la magnitud de Ila
contribucion de la inteligencia a la determinacién del
rendimiento se ha situado en valores moderados a
medio-altos, presentando una considerable
variabilidad ~ (Alvaro, 1990; Castejon, 1996;
Pelechano, 1977; Vazquez y Manassero, 1992).

En los dltimos afios contindan desarrollandose
trabajos en esta linea, con diferentes poblaciones,
pero con resultados similares. Asi, Watkins et al.
(2007), tratando de establecer el orden causal entre la
Inteligencia y el Rendimiento Académico, hallaron
que ésta es precedente en este orden, manteniendo
ademds indices de causalidad bastante elevados. En
esta linea se sitlian los trabajos de Chamorro-Premuzic
y Furnham (2006), Colom y Flores-Mendoza (2007),
Deary et al. (2007), McMahon et al. (2004), Ridgell y
Lounsbury (2004), Rolfhus y Ackerman (1999), etc...
En todos ellos, aparece la Inteligencia o las Aptitudes
diferenciales como un predictor moderado/alto del
rendimiento académico de los estudiantes. Incluso,
algunos trabajos llegan a hablar de la Inteligencia
como el mejor predictor del rendimiento (Laidra et al.,
2007). Otros, sin embargo, sefialan el escaso poder
predictivo de la Inteligencia en la determinacion de
éste (Descals y Rivas, 2002, Navas et al., 2003).
Recientemente, Castejon et al. (2007), en un trabajo
sobre la adquisicion del aprendizaje complejo,
observan que la inteligencia posee una influencia
significativa en la adquisicion de los aspectos
procedimentales del conocimiento, pero no en los
aspectos conceptuales.

En relacion a las Atribuciones Causales, si
tomamos como referencia la Teoria de la Atribucion y
Emocién presentada por Weiner (1986), podemos
afirmar que las atribuciones causales no tienen, por si
mismas, implicaciones motivacionales (Pintrich y
Schunk, 2006) ni conductuales, sino que son las
dimensiones de causalidad (estabilidad,
controlabilidad y lugar de control) las que dotan a las
atribuciones de sentido y significado psicol6gico. Asi,
parece l6gico que una atribucion del éxito a causas
internas y estables mantenga las expectativas de éxito
en el futuro, mientras que si es inestable (por ejemplo,
la suerte), no se esperan idénticos resultados en el
futuro. En las situaciones de fracaso, por el contrario,
las atribuciones mas adaptativas son las inestables y
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controlables, pues atribuir el fracaso a causas internas,
estables y no controlables puede tener efectos muy
negativos sobre las futuras expectativas de éxito
(Gonzaélez, 2005; Pintrich y Schunk, 2006). A nivel
afectivo, las dimensiones causales desencadenan
igualmente en los sujetos una serie de emociones
(orgullo, verglienza, culpa y pena) (Weiner, 1986),
méas o0 menos adaptativas que, combinadas con las
expectativas, son predictoras de los comportamientos
de eleccidn, persistencia y logro (Pintrich y Schunk,
2006).

No obstante, en la aplicacion de esta teoria en el
ambito escolar, podemos decir que no existe
unanimidad en cuanto al poder predictivo de las
atribuciones y sus dimensiones hacia los resultados
académicos de los alumnos, por lo menos, no tal y
como propone exactamente el modelo de Weiner
(Navas et al., 1992, 1995, 2000).

Por su parte, Barca et al. (2000), Barca y Peralbo
(2002), Manassero y Vazquez (1995, 2000), Pifieiro et
al. (1998), revelaron que la atribucién del éxito al
esfuerzo o a la capacidad fueron predictores positivos
del rendimiento académico medio, mientras que la
atribucion a la suerte fue un predictor negativo.
Ademéds, si observaron una fuerte relacion de estas
mismas variables con los enfoques superficiales de
aprendizaje 'y, consecuentemente, con el bajo
rendimiento académico.

Igualmente, el Autoconcepto es una de las
variables mas relevantes dentro del &mbito de la
personalidad que mayor incidencia tienen sobre el
rendimiento académico de los alumnos. Son
numerosas las investigaciones que, tanto en nuestro
pais como fuera de él, han contrastado esta relacion,
tanto desde un punto de vista causal como
correlacional, sobre todo de la dimension académica
del mismo (Amezcla y Ferndndez, 2000; Gonzélez-
Pienda et al. 2002a,b; Guay et al., 2003; Marsh,
1990a; Nufez et al., 1998a,b; Pérez y Castejon, 1998;
Pietsch et al., 2003), si bien la tendencia actual en el
analisis de esta relacion sefiala efectos reciprocos
autoconcepto-rendimiento, de modo que un primer
autoconcepto afecta sobre el posterior rendimiento
académico y este rendimiento al siguiente
autoconcepto, produciéndose, igualmente, efectos
bidireccionales entre éstos (Guay et al., 2003, Marsh
et al., 2005,2006).

Otra de las familias que ha tenido un mayor
impacto en la investigacion de la motivacion de los
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estudiantes, y de su relacion con el rendimiento
académico, han sido, y son, las Metas y las
Orientaciones de meta (Pintrich, 2003a). Asi,
utilizando como referente de clasificacion de las
mismas la propuesta por Heyman y Dweck (1992) en
“metas de aprendizaje” y “metas de dominio”, y tras
afiadir posteriormente la categoria de “evitacion de la
tarea”, Linnenbrink y Pintrich (2000) han propuesto
un modelo en el que se representan las relaciones que
se establecen entre la orientacion general a metas y el
aprendizaje, a través de lo que ellos denominan
“mediadores”;  esto es, distintos  procesos
motivacionales, afectivos, conductuales y cognitivos
que condicionan los resultados. Si analizamos estas
relaciones encontramos que la orientacion de meta
hacia el aprendizaje es la que correlaciona mas
intensamente con mediadores positivos (Harackiewicz
et al., 2000) y, consecuentemente, con mejores niveles
de rendimiento escolar (Gehlbach, 2006; Wolters,
2004; Valle et al., 2007). Del mismo modo, también
parece bastante consensuada la idea de que la
orientacion hacia la evitacion de la tarea es la que
correlaciona en mayor medida con peores
rendimientos en el estudio. Sin embargo, existe una
menor evidencia empirica en el papel de las metas de
rendimiento en los resultados académicos (Dupeyrat y
Marine, 2005; Midgley et al., 2001; Pintrich, 2000a).
Finalmente, otros autores han contrastado la adopcién
de multiples metas simultaneamente, destacando las
ventajas de los estudiantes con puntuaciones elevadas
en orientacién al aprendizaje y moderadas o altas en
orientacion al rendimiento (Midgley et al., 2001;
Pintrich, 2000a,b; Suérez et al., 2005; Valle et al.,
2003; Valle y Cabanach, 1998).

Finalmente, tal y como sefiala Beltran (1993) en
relacion con las Estrategias de Aprendizaje, los
resultados del aprendizaje estan estrechamente
vinculados con el uso adecuado de estrategias
cognitivas (y metacognitivas) que son las que
convierten el material “ensefiado” en material
“aprendido”. Aunque, como bien sefialan Garcia y
Pintrich (1994), el uso de este tipo de estrategias (no el
conocimiento de las mismas), estd mediatizado o
relacionado con la motivacion del estudiante.

No obstante, resulta mas que evidente que, el uso
mas o menos adecuado de las estrategias de
aprendizaje se relacionan positivamente con el grado
de rendimiento escolar de los alumnos (Galan y
Reynaldo, 2000; Lo6pez, 2006; Lozano et al., 2001),
aunque también existen algunos trabajos que no han
encontrado relaciones significativas con los procesos
de aprendizaje (Gilar et al., 2005). Sin embargo, la
mayoria de los estudios que plantean el papel de las
estrategias en el proceso de aprendizaje, sobre todo en
estos Ultimos afios, se centran, igualmente, en la
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relacion de éstas con otros mediadores de tipo
motivacional que, de una forma u otra, influyen en el
uso de las mismas pues, el uso de los mecanismos
cognitivos que utilizan los sujetos para facilitar el
aprendizaje dependen, en gran medida, de factores
disposicionales y motivacionales, como las metas
(Ames y Archer, 1988; Cabanach et al., 1999; Meece
y Holt, 1993; Middleton y Middgley, 1997; Pifieiro et
al., 2001; Suérez et al., 2005; Valle et al., 2001,
Wolters et al., 1996), el autoconcepto (Alvarez et al.,
1998; Géazquez et al., 2006; Millar et al., 1993;
Monereo, 1994; Nufiez et al., 1997, 1998; Valle et al.,
1999b; Zimmerman et al., 1992) o los estilos y
patrones atribucionales (Barca et al., 2000, 2004;
Nufez et al., 1998b)

A partir de los estudios anteriores, y con la
intencion de “comprender como los constructos
motivacionales explican los procesos cognitivos,
integrando modelos de motivacién y cognicién”
Pintrich (2003a, p. 674), establecemos los siguientes
objetivos e hipdtesis de investigacion: a) Conocer las
relaciones que se establecen entre algunas variables
cognitivo-motivacionales 'y el Rendimiento
Académico de los alumnos de primer curso de
Educacion Secundaria Obligatoria; b) Establecer la
capacidad predictiva de estas variables en la
explicacion del mismo, diferenciando las areas de
Lengua, Matematicas y Rendimiento Global.
Planteamos como hipo6tesis de investigacion que todas
0 la mayor parte de variables de corte motivacional
van a realizar una contribucién estadisticamente
significativa en la prediccion del rendimiento
académico, incluso cuando se incluyen variables de
corte intelectual como las Aptitudes Diferenciales.

Método

Participantes

La muestra es de N= 168 sujetos que cursan
estudios de primero de Educacion Secundaria
Obligatoria en dos centros de la provincia de Alicante:
uno publico y uno concertado. De la totalidad de la
muestra, 116 sujetos pertenecen a la ensefianza
concertada y 52 a la publica. Por sexo, el 45,83 % son
chicos y el 54,17% son chicas. Cada uno de los
grupos—clase de los diferentes centros educativos, han
sido tomados como la unidad muestral, por lo que
hemos recurrido a un método de muestreo por
conglomerados, seleccionandose aleatoriamente las
unidades que componen la muestra.
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Variables e instrumentos de medida

Como variables independientes o predictoras
incluimos:

- Inteligencia/Aptitudes: para la medicion de las
aptitudes relacionadas con las dos areas que queremos
incluir (Lengua y Matematicas) y de la Inteligencia
General, hemos utilizado el BADyG-M Renovado
(Bateria de Aptitudes Generales y Diferenciales) de
Yuste et al. (2005). Esta bateria de aplicacion
colectiva consta de 6 pruebas principales y 3
complementarias  (Analogias  Verbales;  Series
Numéricas; Matices de Figuras; Completar Oraciones;
Problemas Numéricos; Encajar Figuras; Memoria de
Relato Oral; Memoria Visual Ortografica y
Discriminar Diferencias). A partir de éstas, hemos
extraido las escalas de: Aptitud Verbal (V18), Aptitud
Numérica (V19), Aptitud Espacial(V20) e Inteligencia
General (V21). Las escalas incluidas en el trabajo
poseen un alfa de Cronbach superior a .77 para las
aptitudes diferenciales y de .95 para la inteligencia
general.

- Atribuciones causales: se evallan a partir de los
siete factores que componen la escala EAT (Estilos
Atribuitivos) de Alonso y Sanchez (1992b):
Externalizacion e incontrolabilidad de los
rendimientos académicos y fundamentalmente el éxito
(V1), Atribucion del fracaso académico a la falta de
esfuerzo (V2), Atribucion del éxito académico a la
habilidad (V3), Atribucion del fracaso al profesor
(V4), Atribucion del éxito al esfuerzo (V5),
Externalizacion e incontrolabilidad del fracaso
académico por su atribucion a la mala suerte (V6) y
Atribucién del fracaso a la falta de habililidad (V7).
La escala EAT estd compuesta por 72 items que
evallan los Estilos Atributivos tanto en el area de
resultados académicos como de relaciones
interpersonales. Los alumnos deben contestar a las
preguntas mostrando su grado de acuerdo o
desacuerdo con los items en una escala tipo Likert de
0 a 4. Por la mayor relevancia que posee para nuestra
investigacion, sélo hemos tenido en cuenta los
factores de la primera escala. Los indices de
consistencia interna alfa de Cronbach son de .78, .67,
.71, .73, .73, .69 y .65, para cada una de los factores
evaluados.

- Autoconcepto: se seleccionan tres de los doce
factores que componen el cuestionario de autoinforme
ESEA-2 (Escala de Evaluacion del Autoconcepto para
Adolescentes), forma abreviada del SDQ-II de Marsh,
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por el mayor peso que, a la luz de las investigaciones,
han reflejado en la prediccion del rendimiento
académico:  Autoconcepto  Matematico  (V8),
Autoconcepto Verbal (V9) y Autoconcepto Académico
(V10). Esta adaptacion ha sido realizada por
Gonzélez-Pienda et al. (2002a), y contiene un total de
70 items destinados a medir once dimensiones
especificas y una global del autoconcepto de primer
orden factorial, y tres dimensiones superiores de
segundo orden factorial. Los sujetos deben responder
en funcion de su grado de acuerdo o desacuerdo con
las afirmaciones a partir de una escala tipo Likert de 1
a 6. La consistencia interna de los factores se sitlia
entre .73y .91.

- Metas: Elegimos cuatro de los ocho factores
que componen la Escala MAPE de Alonso y Sanchez
(1992a), por su validez equivalente a la clasificacion
de orientaciones de meta en Metas de aprendizaje,
Metas de rendimiento y Metas de evitacion de la tarea:
Interés por actividades que no explican esfuerzo vs.
interés por actividades académicas (V11), Motivacion
de lucimiento (V12), Blsqueda de evitacion de juicios
negativos de competencia vs .basqueda de incremento
de competencia (V13) y Blsqueda de juicios positivos
de competencia vs. blsqueda de incremento de la
competencia (V14). Este cuestionario de evaluacion se
compone de un total de 72 items que evallan
diferentes aspectos motivacionales directamente
relacionados con el rendimiento académico. Los
alumnos deben contestar SI 0 NO en funcién de si
manifiestan acuerdo o desacuerdo con el contenido de
cada una de las afirmaciones. Los indices alfa de las
escalas incluidas en el trabajo son de .81, .74, .71 y
.64, respectivamente.

- Estrategias de aprendizaje: de las cuatro
escalas de segundo orden que componen el
Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje (CEA) de
Beltran et al. (2006) extraemos solamente las de
Elaboracion  (V15), Personalizacion (V16) vy
Metacognicién (V17), puesto que la escala de
Sensibilizaciéon viene definida por aspectos de tipo
motivacional y disposicional que han sido evaluados a
partir de los cuestionarios anteriores. Este cuestionario
tipo autoinforme recoge un total de 70 items, de los
cuales s6lo  hemos  seleccionado los 50
correspondientes a las tres escalas de segundo orden
incluidas. Igualmente, los alumnos deben responder
mostrando si usan y aplican cada una de las estrategias
que van apareciendo en el cuestionario a partir de una
escala tipo Likert graduada de 1 a 5. Las escalas de
segundo orden incluidas en el trabajo muestran un
valor alfa de .87, .88 y .77, respectivamente.
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Como variable dependiente o criterio se emplea
el Rendimiento Académico Final. Los valores de esta
variable se extraen a partir de las Actas de la
Evaluacion Final de cada uno de los centros
pertenecientes a la muestra a partir de una escala de 0
a 10, en estos tres &mbitos: Rendimiento Académico
Final en Lengua (V22), Rendimiento Académico Final
en Matematicas (V23) y Rendimiento Académico
Final Global (V24). Este Gltimo se ha obtenido a partir
de la media aritmética de la totalidad de asignaturas
del curso.

Procedimiento

Por lo que se refiere al procedimiento seguido en
la recogida de informacion, sefialamos que éste se ha
llevado a cabo dentro del aula del grupo-clase y en el
horario académico de los diferentes centros. La
aplicacion de las pruebas fue realizada por diversos
colaboradores especializados que fueron instruidos
previamente en las directrices generales de aplicacion
de los diferentes instrumentos  (finalidad,
instrucciones, tiempos, etc...).

Disefio y Técnicas de Analisis de Datos

Tras la obtencidn de los datos hemos realizado
un primer analisis de tipo descriptivo, cuyo objetivo
era el de ofrecer estos resultados a los centros
participantes en la investigacion para su uso en las
tareas de orientacion que se llevan a cabo
habitualmente en los centros escolares. Sin embargo,
dichos resultados no se reflejan en el presente trabajo.

A partir del disefio correlacional basico se lleva a
cabo, igualmente, un analisis predictivo a partir de la
técnica de Analisis de Regresion siguiendo el método
Paso a Paso (stepwise) para cada una de las areas
estudiadas (Lengua, Matematicas y Global). Este
analisis nos permite conocer las variables con mayor
poder predictivo sobre el rendimiento académico de
todas las incluidas y su peso especifico analizado de
forma independiente del resto de las variables. Para la
realizacion de estos andlisis hemos utilizado el
paquete informatico SPSS v.15.0.
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Resultados

Analisis correlacional

En la tabla 1 aparecen los coeficientes de
correlacion -r de Pearson- entre las variables
consideradas en el trabajo.
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Eeirdegas b Aprentiemje (Focala de Pebonexin) V1= Estitegias de Apoentiarp (Ficeh de Pescreteariin) V17 Eriehgiar de Apentrege (Fselade Mebrommers). V183

hﬁ?ﬂ?lkmﬂmmlﬂﬁp&ﬂl Inkligra Geral, V2= Renlinierio Loakinaco Fil (Texgna) ¥23= Renfinrinke Acalimico Fina
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Como podemos observar, las variables referidas
a Atribuciones (Externalizacion e incontrolabilidad de
los rendimientos académicos y fundamentalmente el
éxito, Atribucion del fracaso al profesor vy
Externalizacion e incontrolabilidad del fracaso
académico por su atribucion a la mala suerte),
Autoconcepto (Autoconcepto Verbal, Matematico y
Académico), Metas (BUsqueda de evitacion de juicios
negativos de competencia vs. blsqueda de incremento
de competencia), Inteligencia/Aptitudes (Inteligencia
General) y Rendimiento Académico Final (Lengua,
Matematicas y Global), muestran un grado de
correlacidn significativa con practicamente la totalidad
de las variables restantes incluidas. Sin embargo,
cuantitativamente existe un menor ndmero de
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relaciones significativas con respecto a las variables
incluidas en el bloque Estrategias de Aprendizaje.

Todos los blogues de variables relacionan
significativamente con el rendimiento académico. Lo
hacen en menor medida las Atribuciones Causales. En
este caso, las variables Atribucién del fracaso
académico a la falta de esfuerzo y Atribucion del
fracaso académico a la falta de habilidad no
manifiesta significacion en la relacion con el
rendimiento al igual que tampoco relacionan
practicamente con el resto de variables.

Anélisis de regresion maltiple

Tras la estimacion de los requisitos basicos del
analisis de regresion (normalidad, linearidad,
homocedasticidad e independencia de los residuos),
los resultados del analisis realizado por el método
paso a paso pertenecientes al area de Lengua,
muestran un R?= .498; esto es, el conjunto de variables
introducidas en la ecuacién explica un 49.8 % de la
varianza, con un valor de F= 22.70, p< .001. De este
modo, como se puede observar en la Tabla 2, el valor
que mejor predice el Rendimiento Final en Lengua es
el Autoconcepto Verbal, seguido por la Aptitud
Verbal. A continuacion le siguen: Estrategias de
Metacognicién, Atribucion del fracaso al profesor (en
sentido negativo), Interés por actividades que no
implican esfuerzo, Busqueda de juicios positivos de
competencia (en sentido negativo) vy, finalmente,
Externalizacion e incontrolabilidad del fracaso
académico por su atribucion a la mala suerte. El resto
de variables quedan excluidas de la regresion.

E= 706 Ei= 4588 B2 ams= 476 F= 22,687 Sign. F=,000

WVariables en la ecuacidn

Wariable B Beta t Sig t
V18 5 325 5,186 Laon
Ve 745 379 6,140 000
Ve -116 -.2584 4,169 Qo0
W17 075 280 4,267 o0
V11 128 244 3.540 01
Wl -218 -120 -3.141 ooz
Vé 070 157 2,158 32

WVariables: V18: Aptitud Verbal. V9. Autoconcepto Verbal, V4: Atribucidn
del fracaso a profeser. V17 Estrategias de Aprendizaje (Escala de
Metacognicidn). W11: Interés por actividades que no implican esfuerzo vs.
interés por achwidades académicas. V14 Blsqueda de juicios positivos de
competencia ws. busqueda de incremento de competencia W
Externalizacién e incontrelabilidad de los fracase académico por su
atribucién ala malasuerte
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En el caso del area de Matematicas, el conjunto R=755 Re= 569 R=556  F=42842  Sign F= 000
de variables predictoras obtenidas tras el andlisis Variables en la ecuacion
explican un 56.2% de la varianza (R2= .562, F= 41.58, Variable B Beta t 3ig t
p=.000). En este caso nos encontramos con un menor V21 ,028 499 8,943 ,000
namero de variables predictoras. La de mayor peso en V17 ,048 229 4,255 ,000
la explicacion de la variable dependiente es la Aptitud V10 ,362 236 4,073 000
Numérica, seguida del Autoconcepto Matemético. A V4 -052 - 164 23,093 003
continuacion aparecen: Aptitud Espacial, Atribucion V7 047 121 2,246 026
del fracaso académico a la falta de esfuerzo (en
sentido negativo) y Atribucion del éxito al esfuerzo. Se Variables: V21: Inteligencia General V17: Estrategias de Aprendizaje
observa, igualmente, que ninguna de las variables (Es_cala_ rde Metacognicion). V10 Au_toco_nrcepto Académico. V4
pertenecientes a Estrategias de Aprendizaje entra en la hAatEtl)l.é?gn del fracaso al profescr. V7: Afribucion del fracaso a la falta de
ecuacion, de igual modo que tampoco aparece ninguna '
variable relacionada con Orientaciones de Meta. Estos
datos se presentan en la Tabla 3.

Discusion
R=750  R*=562 R®= 540 F=41579  Sign F=,000
Variables en la ecuacidn

WVariable BE Beta t Big. t
V19 072 386 6,276 ,000
Vs ,526 350 6,220 ,000
V20 045 ,150 3,005 ,002
V2 -,052 -131 2,494 014 En lineas generales, podemos afirmar que el
V3 081 127 2,331 021 conjunto de variables recogidas han obtenido una

capacidad predictiva satisfactoria. En las tres areas
planteadas el porcentaje de varianza explicada por
todas ellas supera el 49%, aunque las aportaciones de
las variables difieren segln las areas.

WVariables: V19 Aptitud Numérica. V8 Autoconcepto Matematico. V20:
Aptitud Espacial V2 Atribucion del fracaso académico a la falta de
esfuerzo. V5: Afribucidn del éxito al esfierzo.

En primer lugar, podemos comprobar como las

Finalmente, en el caso del Rendimiento Global, variables que han obtenido mayor capacidad
el conjunto de variables predictoras resultantes del predictiva y que han entrado en los analisis de
andlisis explican un total del 56.9% de la varianza (R regresion de las tres areas propuestas han sido la
= 569, F= 42.84, p= .000), tal y como refleja la Tabla Inteligencia/Aptitudes y el Autoconcepto. En este
4. La variable con mayor poder predictivo es la caso, nuestros resultados son similares a lo obtenidos
Inteligencia General seguida de la Escala de por Laidra et al. (2007), Rolfus y Ackerman (1999),
Metacognicion. A continuacién aparece Autoconcepto Watkins et al. (2007), entre otros muchos. Sélo en el
académico, Atribucion del fracaso al profesor (en caso del Rendimiento Global, la Escala Metacognitiva
sentido negativo) y Atribucion del fracaso a la falta de de las Estrategias de Aprendlgaje tiene un mayor peso
habilidad. En este caso, no aparece ninguna variable que el Autoconcepto, colocandose ésta en segundo
relacionada con Orientaciones de Meta. lugar tras la Inteligencia General. En el caso de

Lengua, ambas (Inteligencia/Aptitudes y
Autoconcepto) explican ya el 35,3% de la varianza.
En Matematicas esta explicacion es mayor todavia: un
50,3%. Por lo que se refiere a las Atribuciones, éstas
entran en los andlisis de las tres areas pero con
diferentes diferente orden y significacion. Las Metas,
por el contrario, Unicamente entran en el area de
Lengua, mientras que las Estrategias lo hacen en
Lengua y en el Global, siendo en ambos casos la
Escala de Metacognicion la que obtiene significacion
estadistica. De este resultado podemos extraer dos
conclusiones: por un lado, que el papel de las
estrategias en la explicacion del rendimiento final,
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como ya hemos sefialado, es bastante limitado o, por
otro, que s6lo la capacidad de los sujetos para
planificar, evaluar y regular su propio proceso de
aprendizaje tiene efectos directos sobre el rendimiento
escolar. Tal vez, como afirman Valle et al. (1999a), las
estrategias de aprendizaje tengan una mayor relacion
con el desarrollo de aprendizajes significativos que
con la obtencion de mejores o peores calificaciones. O
como también plantean estos mismos autores en un
trabajo posterior (Valle et al., 2003), se deba incluir
una variable intermedia entre las Estrategias de
Aprendizaje y el Rendimiento Académico: la
Persistencia y el Esfuerzo. Posiblemente, la presencia
de estos mediadores explica la reducida capacidad
predictiva de éstas. No obstante, esta baja relacion
también puede tener un origen metodolégico pues
debemos recordar, como ya afirmaban Veenman y
Elshout (1999), la limitacién que presenta el uso de
autoinformes en la evaluacion de las Estrategias de
Aprendizaje. A pesar de que a los alumnos se les
insistio reiteradamente en que el cuestionario
pretendia evaluar la aplicacion real de diferentes
estrategias a la hora de comprender y aprender los
contenidos  escolares, existe una tendencia
generalizada a contestar lo que ellos/as piensan que
deben hacer mas que lo que realizan realmente
(deseabilidad social).

De igual modo, una de las limitaciones de este
trabajo se refleja en que, a menudo, la relacion de
estas variables con respecto al rendimiento académico
no es exclusivamente directa (Castejon y Navas, 1992;
Pérez y Castejon, 1998). Asi la capacidad predictiva
de cada variable estd mediatizada por otras, también
de corte cognitivo y motivacional, que ejercen
influencia sobre éste, formando asi un entramado de
relaciones directas, indirectas y reciprocas. Esto es lo
que ha suscitado el anélisis de estas relaciones bajo
modelos causales o de ecuaciones estructurales, los
cuales permiten establecer relaciones de causa efecto
no sélo entre las variables predictoras y las criterio,
sino también entre las propias variables predictoras.
Igualmente, aunque ya existen trabajos que establecen
diferencias entre algunas variables de tipo
motivacional y el rendimiento académico segun las
calificaciones de los estudiantes (Gonzélez-Pienda et
al, 2000), también seria conveniente contrastar las
diferencias en dicho funcionamiento seglin el
rendimiento previo de éstos; es decir, desarrollar
modelos diferenciados para sujetos con alto o bajo
rendimiento escolar, respectivamente.

Finalmente, hemos de sefialar las implicaciones
que los resultados obtenidos en este trabajo tienen
para el disefio y desarrollo de la labor docente. Como
hemos comprobado, los constructos relacionados con
las atribuciones causales, autoconcepto, metas
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académicas y estrategias de aprendizaje llegan a
explicar hasta mas de la mitad del porcentaje de
varianza total, segun el area estudiada. De este modo,
podemos obtener dos conclusiones, principalmente:
por un lado, que el papel de las capacidades en la
explicacién del rendimiento académico difiere segun
el area en la que se trabaje y, por otro, la necesidad de
implementar y desarrollar en los ambientes educativos
programas de mejora de los  constructos
motivacionales intervinientes en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Asi, debemos realizar un
esfuerzo por fomentar en el alumnado una serie de
variables de corte motivacional que, segin los
resultados del presente trabajo, si se desarrollan de
modo adaptativo, mejoran significativamente el
rendimiento escolar de éstos. Como afirman Pintrich y
De Groot (1990), si queremos obtener buenos
resultados de nuestros académicos, debemos
desarrollar en ellos tanto la “voluntad” (will), como la
“habilidad” (skill). Asi, la puesta en marcha de
programas de mejora del autoconcepto o de
entrenamiento  atribucional, el desarrollo de
expectativas elevadas, tanto en el alumnado como en
el profesorado, la instruccion en estrategias de
aprendizaje significativo, la orientacion hacia metas
académicas mas adaptativas y, en definitiva, la
adquisicioén de las principales herramientas y recursos
de un aprendizaje autorregulado, deben seguir siendo
los principales retos de la actual y futura practica
docente.
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