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RESUMEN

El objetivo de esta investigacion es analizar las variables motivacionales
en relacién con el rendimiento académico de las asignaturas de la Matematica
y Estadistica como materias basicas en la Universidad Central del Ecuador,
Facultad de Ciencias Psicologicas en los niveles pre universitario, primero,
segundo y tercer semestre de la escuela de Psicologia Clinica, cuarto y quinto
semestre de Psicologia Industrial, quinto y sexto semestre en Psicologia
Infantil y Psicorreabilitacion. Los Estudiantes se encuentran obligados a tomar
esta asignatura de forma secuencial y con un promedio no minimo de catorce
sobre veinte debe aprobar, esta nota se obtiene el 10% de trabajos en clase, el
10% de trabajos grupales, el 10% pruebas escritas y el 10% de deberes en
casa o refuerzos, 10% actuacion en clases y el 50% del examen. Este tipo de
motivacion es intrinsecamente hacia el aprendizaje de la Psicologia.
Principalmente se desea analizar sobre las atribuciones de éxito o fracaso que
poseen, las metas académicas que persiguen y qué orientaciones de meta
persiguen y también a valorar las relaciones que estas variables mantienen
con el autoconcepto y el rendimiento académico (en el contexto del estudiante

Universitario en la Carrera de Ciencias Psicoldgicas).

Para ello, en la primera parte, se hace una revision de las diferentes
concepciones que a lo largo del tiempo han surgido sobre motivacién. En este
trabajo se incide en el enfoque cognitivo y se toman en consideracién variables
tales como el autoconcepto, las atribuciones causales, y las metas académicas.

En la segunda parte se realizan analisis descriptivos y de frecuencias, analisis
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factoriales, analisis correlacionales, analisis de diferencia de media y analisis

de regresion multiple.

Se observa una complicada red de relaciones entre las variables
consideradas en el estudio, que hay diferencias estadisticamente significativas
entre hombres y mujeres en la atribucion a la facilidad de la materia del buen
rendimiento académico, en la atribucion al profesorado del bajo rendimiento
académico, a la atribucion a la suerte del rendimiento académico y en la
atribucién a la baja capacidad del bajo rendimiento académico. Del mismo
modo, se observan diferencias estadisticamente significativas en funcién del
sexo en las metas de aprendizaje. En lo que concierne a las diferentes
dimensiones del Autoconcepto, hay diferencias estadisticamente significativas
entre chicos y chicas en el atractivo fisico, en el autoconcepto matematico, en
el autoconcepto académico, en la relacion social entre personas del mismo
sexo, en honestidad y en comportamiento problematico. Por medio de distintos
analisis de regresion multiple en los que las variables predictoras son: las
variables atribucionales y las distintas dimensiones del Autoconcepto y las
variables a predecir las distintas metas, se establecen tres modelos predictivos
en los que la varianza explicada oscila entre el 22% y el 32%. Finalmente,
cuando la variable a predecir es el rendimiento académico, ninguna de las

variables consideradas entra a formar parte de la ecuacion.

Las conclusiones que se pueden derivar es que el sexo introduce
diferencias en las variables analizadas, que las diferentes metas predicen el
Autoconcepto y las atribuciones y, por ultimo, todas las variables mencionadas

no predicen el rendimiento académico en la calificacion final del curso en las
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asignaturas de matematicas y estadistica en la carrera de Ciencias

Psicolégicas.
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LA MOTIVACION
Desde el punto de vista Psicolégico y como en cualquier actividad
humana tiene una gran importancia la motivacién y, en nuestro caso, para que

el aprendizaje se realice de una manera eficaz es necesaria la motivacion.

Los factores cognitivos de tipo motivacional vienen a ser el potencial
para realizar el aprendizaje y son responsables de la activacion, de la direccion
y de la persistencia de la conducta del estudiante. Todo estudiante necesita de
dos condiciones (Sampascual, 2007) que es el poder y el querer. El poder es
un problema de capacidad (conocimientos previos, inteligencia, estilo cognitivo
o intelectual, etc.). El querer proviene de la motivacion (metas del alumno, sus

expectativas, su autoconcepto, sus actitudes y sus intereses).

La motivacion es un factor indispensable para el tipo de aprendizaje
mantenido en el tiempo, en relacién con el dominio de una materia (Ausubel,
Novak y Hanesian, 1978) y repercute todo esto en la concentracion de la

atencion, en la persistencia y en la tolerancia a la frustracion.

Dependiendo del enfoque tedrico de partida, la motivacion puede ser
entendida de muy diferentes formas. Aunque compartimos la definicion
expresada por Sampascual (2007, p. 286) en la que se afirma que la
motivacién es “la fuerza que impulsa y orienta la actividad de los individuos a
conseguir un objetivo”, en el apartado siguiente vamos a resumir los distintos

enfoques para el estudio de este constructo psicoldgico.

13
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Enfoques motivacionales
En el siglo XIX, con la corriente que resaltaba el papel de los instintos,

se explica toda la conducta en funcion de los instintos innatos.

Partiendo del concepto biolégico de homeostasis, que constituye el eje
principal de las primeras explicaciones de la motivacion de mediados del siglo
XIX (por ejemplo, Cannon en 1932). La homeostasis estd compuesta por unos
mecanismos de autorregulacion del organismo. Cuando existe una alteracion
del equilibrio psicologico es producto de una necesidad o exigencia para su

reequilibracion y esto no cesaria hasta lograr la carencia en cuestion.

Las explicaciones conductistas, que explican la conducta en funcion de
las conexiones entre estimulos y respuestas, la motivacién encuentra su origen
en las necesidades biolégicas del organismo, lo que provoca un impulso que

lleva al sujeto a satisfacer la necesidad.

La teoria de la reduccién del impulso de Hull (1943,1952) se ve
reformulada desde el concepto de “satisfaccion” de Thorndike, que es
reemplazado por el de “reduccion de la necesidad”, defendiendo que son la
reduccion de la necesidad y luego “la reduccién del impulso” los principales

factores motivacionales.

Hull y algunos psicélogos (Spence, 1958) empezaron a plantear que la
fuerza motivacional era producto del incentivo, debido al placer conseguido

por su obtencién o al papel reforzador que ello conllevaba.

Desde la psicologia conductista radical, Skinner defiende que la

motivacién es fundamentalmente extrinseca y, de esta manera, se aprenderan

14
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y se mantendran conductas que sean reforzadas. Partiendo de estos
planteamientos, Skinner (1954) propone una ensefianza programada en vez de
una ensefianza tradicional. Al estudiante se le presenta la informacién
secuencial y paulatinamente y, de esta manera, al recibir una recompensa
inmediata y frecuente mejorara su motivacion.

Estos enfoques recién mencionados constituyen el eje basico de lo que
se ha dado en llamar motivacion extrinseca, ya que los factores motivacionales
(incentivos, reforzadores o recompensas) son externos al sujeto y se ubican en
el contexto en el que éste se desenvuelve.

Por el contrario, la motivacion intrinseca parte de la consideracion de los
factores internos al sujeto. Se entiende que la conducta de la persona no se
produce de manera automatica ante las carencias o estimulos externos, sino
que depende de los procesos internos (por ejemplo, los procesos perceptivos e
intelectuales) que se producen en la persona al encontrarse ente un estimulo o
una situacion.

Asi Tolman (1932,1951) incluyd tres tipos de variables en la conducta
motivada: 1) el motivo (carencia o necesidad de algo); 2) la expectativa
(esperanza de poder conseguir el objetivo), y 3) el incentivo (valor que el
objetivo tiene para el individuo). Segun Tolman la conducta motivada se dirige

siempre hacia una meta.

Desde el punto de vista humanista, se defiende que la motivacién
consiste en la satisfaccion de las necesidades. Maslow (1968; 1970) establece
la jerarquia de las siete necesidades basicas. Para que aparezca una
necesidad se han de satisfacer las necesidades del nivel anterior. En primer

lugar estan las necesidades fisiologicas (necesidad de comer, beber, dormir,

15
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refugio, etc.), sigue la necesidad de seguridad (necesidad de apoyo y
necesidad de disponer de un ambiente ordenado, sin peligros fisicos ni
psicologicos), pertenencia y afecto (necesidad de integracion y afecto dentro de
un grupo social), de autoestima, de logro intelectual (necesidad de conocer, de
curiosidad, etc.), de apreciacion estética (busqueda del orden y de la belleza) y
la autorrealizacion (necesidad de habilidades propias). Las necesidades
fisioldgicas, seguridad fisica y psicoldgica controlan la conducta y si no son
satisfechas suficientemente no podran surgir las necesidades del nivel superior.
La autoestima (aprobacion y reconocimiento de los demas) cuando es
satisfecha incrementa la confianza en uno mismo, y en caso contrario
aparecen los sentimientos de inferioridad y de fracaso. Segun Maslow, las
necesidades de autorrealizacién no se presentan en las personas jévenes en
su totalidad, ya que primero necesitan una estabilidad de identidad personal y

de sus valores personales.

Maslow (1968) agrupa las siete necesidades de su jerarquia en dos
grupos: necesidades de deficiencia (las cuatro de los primeros niveles) y
necesidades de ser (las de los tres niveles superiores). Al conseguir la
satisfaccion de las primeras, dominan completamente la conducta de la
persona impidiendo la aparicion de otra clase de necesidad superior, como
también sobre las necesidades del ser (logro intelectual, apreciacion estética, y
autorrealizacion). Cuando ya se satisface la necesidad, ésta no se extingue, al
contrario, se incrementa, porque cada individuo siempre necesita ampliar su

comprension y su saber.

McClelland (1951, 1961) y Atkinson (1957, 1964) plantean la teoria de la

motivacién de logro, que se basa en la necesidad de logro. Para McClelland

16
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existe dos aspectos importantes que son: las expectativas (factor cognitivo) y el
valor del incentivo (factor emocional). Si los dos aspectos son positivos se
origina una conducta de aproximacién y si los dos aspectos son negativos se
origina una conducta de evitacion. Atkinson (1964) propone tres factores de
fuerza, tanto de aproximacion al éxito como de la evitacion al fracaso. Estos
tres factores son: 1) la fuerza del motivo o el impulso; 2) la expectativa o

probabilidad de obtener un éxito o un fracaso, y 3) el valor del incentivo.

En resumen, la motivacion es el resultado de ambas fuerzas, la de
aproximacion al éxito y la de evitacion del fracaso. Esto podria expresarse
matematicamente de la siguiente forma: M = (Le x Ee x Ve) + (If x Ef x Vf); en
donde M es la motivacion; Le es el impulso de éxito; Ee es la expectativa de
éxito; Ve es el valor del éxito: If es el impulso de fracaso; Ef es la evitacion del

fracaso, y Vf es el valor del fracaso.

Atkinson defiende que todas las personas muestran motivacion de
lograr el éxito y evitar el fracaso, pero se diferencian en su disposicién en el
momento de hacer frente al riesgo (tareas muy faciles: alta probabilidad de

éxito; o tareas muy dificiles: escasa probabilidad de éxito).

A partir de estas teorias motivacionales intrinsecas surgen las teorias del
enfoque cognitivo de la motivacién del que nos ocuparemos en el apartado

siguiente.

17
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Teorias cognitivas

Dadas las variables que se van a considerar en este estudio se tratan a
continuacion la Teoria de orientacion a meta y la Teoria atribucional de la

motivacion de Weiner.

La teoria de orientacion a meta hace referencia a los propésitos de los
sujetos para comenzar y desarrollar conductas dirigidas al logro, y al
establecimiento de criterios con los cuales juzgan su ejecucion en la tarea,
como éxito o fracaso, con respecto a la consecucion de la meta (Pintrich,

2000a, 2000b, 2000c).

Inicialmente se diferenciaban dos tipos de metas. Las metas de
aprendizaje (Dweck, 1986), las metas orientadas a la tarea (Nicholls, 1984) y
las metas de dominio (Ames, 1992) que se distinguen claramente de las metas
de ejecucion o rendimiento (Ames, 1992; Dweck, 1986) y de las metas
orientadas al ego (Nicholls, 1984,1989). Unas y otras representan diferentes
concepciones de éxito, distintas razones para enfrentarse y comprometerse
con las actividades académicas e implican distintas formas de pensamiento
sobre uno mismo, la tarea y los resultados de la misma (Butler, 1987; Corno y

Rohrkemper 1985).

La orientacion a la meta de aprendizaje, a la tarea o al dominio es propia
de sujetos cuyo interés es el aprendizaje, el desarrollo de nuevas habilidades,
el dominio de actividades que suponen una mejora personal, sentir que

mejoran y que superan retos (Ames,1992; Brophy, 1998; Dweck y Legett, 1988;

18
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Harter, 1981; Maehr Midgley, 1991; Midgley, Anderman y Urdan, 1998;

Nicholls, 1984).

La orientacion a metas de ejecucion, al ego o al rendimiento es
caracteristica de sujetos que se interesan por demostrar su competencia o su
habilidad, por recibir juicios positivos de los demas, por evitar los juicios
negativos de los otros y por parecer mejores que sus iguales (Ames, 1992;
Dweck y Legett, 1988; Maehr y Midgley, 1991; Midgley et al., 1998; Nicholls,

1984; Valle, Cabanach, Gonzalez-Pienda, Nufiez, Rodriguez y Rosario, 2009).

Hay autores que proponen la existencia de tres orientaciones de meta:
metas de aprendizaje, metas de logro y metas de refuerzo social (estas dos
Ultimas surgen al segregarse en dos las metas de rendimiento). Las metas de
logro se caracterizan por perseguir la obtencion de buenos resultados o por
tratar de evitar los malos. Las metas de refuerzo social consisten en obtener la
aprobacion por parte de los otros significativos (profesores, compaferos o
padres) o por intentar evitar su rechazo (Hayamizu, Ito y Yohiazaki, 1989;
Hayamizu y Weiner, 1991; Gonzalez, Navas y Torregrosa, 2000; Valle et al.,

2009).

Cuando se consideran, por una parte, la orientacion a meta (dominio y
ejecucion) y, por otra, la direccion de la meta (aproximacion y evitacion), surge
el modelo 2 x 2 (Bartels, Magun-Jackson y Kemp, 2009; Elliot, 1999; Elliot y
McGregor, 2001; Pintrich, 2000a, 2000b) en donde se distinguen cuatro tipo de
metas: aproximacién y evitaciéon, tanto dentro de las metas de dominio o

aprendizaje como de las metas de ejecucion o rendimiento.
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Segun  Elliot (1999) y Pintrich (2000a) estas cuatro metas se
caracterizan del modo siguiente: 1) metas de aproximacion al dominio que se
caracterizan por perseguir el aprendizaje y la comprension, y querer dominar la
tarea; 2) metas de evitacién del dominio que consisten en evitar no dominar la
tarea, no aprender o no cometer errores; 3) metas de aproximacién a la
ejecucion o al rendimiento que consisten en parecer mejor que los otros al
realizar la tarea, verse superior a los demas y pretender ser superior a ellos, y
4) metas de evitacion de la ejecucion o del rendimiento que se caracterizan por
evitar ser peor o inferior que los otros, no sentirse estupido y no parecer peor

que los demas.

Las personas que persiguen metas de aproximacién al dominio usan
criterios de progreso, de comprension, y de auto-mejora para evaluar su
rendimiento. Serian metas equivalentes a las metas de aprendizaje
anteriormente descritas. Las personas con metas de evitacion del dominio para
evaluar su rendimiento se centran en no realizar mal la tarea, en no
equivocarse y no cometer demasiados errores. Los estudiantes que persiguen
metas de aproximacion a la ejecucidn usan para valorar su rendimiento
criterios normativos (por ejemplo, obtener las calificaciones mas altas o ser los
mejores en relaciéon con sus compaferos de clase). Los estudiantes que
persiguen metas de evitacion del rendimiento emplean también criterios
normativos pero inversos al grupo anterior, por ejemplo, eludir ser el peor de la
clase o tener las calificaciones mas bajas (Elliot y McGregor, 2001; Pintrich,

1999).

En otros estudios (Vansteenkiste, Lens, y Deci, 2006; Vansteenkiste,

Simons, Lens, Soenens, y Matos, 2005; Vansteenkiste et al.,2010; Vansteen-
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kiste, Timmermans, Lens, Soenens, y Van den Broeck, 2008) se diferencian las
metas extrinsecas de las metas intrinsecas. Los estudiantes que tienen metas
extrinsecas lo que persiguen es tener una imagen adecuada, ser famosos o
lograr riqueza. Los estudiantes con metas intrinsecas buscan saber, aumentar
sus conocimientos, su crecimiento intelectual o aumentar sus relaciones y sus
servicios a la comunidad. Asumen los planteamientos de la teoria de la
autodeterminacion y la relacionan con los contextos donde predomina la
percepcion de control o de autonomia. En este sentido, Gonzalez (2005)
sugiere que ambos tipos de metas hacen posible a los estudiantes escoger los
objetivos que le resulten mas adecuados para, en funcién del contexto
académico, mantener su motivacion. Y esto depende tanto de factores
ambientales como personales (Gonzalez, 2008; Navas, Soriano y Holgado,
2016).

Desde la perspectiva del contenido de las metas (Wentzel, 1999) se
plantea que el estudiante puede perseguir varias metas al mismo tiempo en las
situaciones de logro. Se defiende asi la idea de metas multiples. En clase los
estudiantes pueden perseguir metas de logro, tanto de dominio como de
ejecucion, asi como metas sociales, como agradar a sus padres, a sus
profesores y mantener su reputacion social y mantener sus amistades. La idea
basica es que en el aula el estudiante puede perseguir varias metas al mismo
tiempo y que éstas no son mutuamente excluyentes o independientes entre si.
Por ejemplo, querer aprender no significa que no se quieran mantener las

amistades o que no interese divertirse con los amigos.

Wentzel (1999, 2000) sefiala que, la teoria del contenido de las metas se

ocupa de estudiar el contenido de lo que los individuos quieren alcanzar y de lo
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que orienta su conducta con el fin de conseguir el resultado que persiguen. Asi
mismo, Wentzel (1991a, 1991b, 1991c, 1999, 2000) manifiesta que, si se
analiza el contenido de las metas de los alumnos, se comprueba que éstos
pueden desear alcanzar objetivos académicamente relevantes, como aprender
y obtener buenas calificaciones, pero también, persiguen objetivos sociales
como hacer amigos, divertirse con ellos, cooperar con los demas o cumplir las

reglas y las normas sociales.

Valle et al. (2009) afirman que “por su caracter integrador, el enfoque de
las multiples metas es, probablemente, una de las propuestas mas novedosas
y de mayor relevancia educativa en la reciente historia de la investigacion sobre

metas académicas” (p.1075).

Otra teoria de tipo cognitivo relevante para explicar la motivacion en
contextos de logro es la teoria atribucional de la motivaciéon de B. Weiner
(1986, 1992, 2000). El concepto clave en esta teoria es el de atribucién causal
que incluye los pensamientos sobre las causas y consecuencias de nuestros
comportamientos. Dicho de otro modo, una atribucion es la inferencia que una
persona hace para tratar de explicar por qué le ocurren las cosas. Esto es asi
por que los seres humanos necesitamos entender los acontecimientos de
nuestra vida con el fin de predecir mejor y tener un mejor control de los
sucesos que nos afectan. En realidad, lo que se persigue es tratar de

comprender las causas de lo que nos sucede.

Esta teoria trata de los diversos razonamientos relativos a las causas y a
las consecuencias, asi como a la manera en la que estos pensamientos

ejercen su influencia sobre las expectativas y sobre las reacciones afectivas de
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la persona. Se ha constatado la existencia de evidencias en referencia al hecho
de que las personas llevan a cabo atribuciones sobre los acontecimientos de su
vida (Weiner, 1986, 1992). Asi mismo se ha observado la misma tendencia
entre los estudiantes (Cabanach y Valle, 1998; Mdller y Koéller, 2000; Navas,

Castejon y Sampascual, 2000; Sampascual, Navas y Castejon, 1994).

Las causas son “construcciones generadas por el que percibe, sea actor
u observador, para tratar de explicar la relacion entre una accién y sus
resultados” (Weiner, 1986, p. 22). Las causas mas comunes a las que se
atribuyen los éxitos y los fracasos académicos son el esfuerzo, la capacidad, la
suerte, la dificultad de la tarea o la estrategia empleada. Aunque, en realidad lo
que cuenta son las dimensiones de esas adscripciones causales: locus,
estabilidad y controlabilidad (Barca, Peralbo y Brenlla, 2004; Hareli y Weiner,
2000; Pintrich y Schunk, 1996). En funcién de la dimensién del lugar (locus) las
causas pueden ser internas o externas (por ejemplo, la capacidad es una
causa interna y la suerte es una causa externa). Segun la dimension de
estabilidad, las causas pueden ser estables o inestables (por ejemplo, la
capacidad es una causa estable y la suerte es una causa inestable). Y en
funcion de la dimensién de controlabilidad, las causas pueden ser controlables
o incontrolables (por ejemplo, la dificultad de la tarea es una causa
incontrolable y el esfuerzo que se dedica a preparar una prueba o un examen

es una causa controlable).

Segun el modelo atribucional, tras un resultado se genera una emocién
dependiente de ese resultado. Si éste es positivo, el sujeto se siente feliz y, si
por el contrario, es negativo se siente triste. Sin embargo, cuando el resultado

es muy negativo, muy importante o muy inesperado, a partir de los
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antecedentes causales (sesgos atributivos, estilos atribucionales, experiencias
previas, etc.) la persona inicia la busqueda causal. En primer lugar, adscribe su
resultado a una causa, después clasifica ésta en las dimensiones causales
descritas anteriormente y, en funcion de la dimensionalizacion causal
realizada se generan una reacciones cognitivas y afectivas. Asi, por ejemplo, si
se atribuye un fracaso a la falta de capacidad, que es una causa estable, las
expectativas seran bajas y la autoestima del sujeto disminuira. Al contrario, si
se atribuye un éxito al esfuerzo realizado, las expectativas se mantendran o se
aumentaran vy la persona se sentira orgullosa y aumentara su autoestima.
Finalmente, tanto las reacciones cognitivas como las reacciones emocionales

determinan los indices de la conducta motivada (latencia, persistencia, etc.).

Este modelo ha recibido algunas criticas tales como que el proceso
atribucional se produzca de manera natural o que los estudios realizados por
Weiner se han llevado a cabo en el laboratorio o se han valorado los supuestos
fundamentales de la teoria de una manera muy indirecta. También se cuestiona
la pretendida universalidad de las dimensiones causales (Graham, 1991). Por
ejemplo, Navas, Sampascual y Castejon (1995) encuentran que el poder
predictivo de los sesgos atribucionales es mayor que el de las dimensiones
causales. Ademas, Navas, Castejon, y Sanpascual (1993) encontraron, aparte
de las adscripciones causales propuestas en el modelo, la existencia de otras
causas que se relacionaban con el interés inicial, los estados de animo o los
motivos personales. Por otra parte las mencionadas adscripciones dependen
mucho de la edad de los sujetos (Nicholls, 1978) y del sexo (Ziegler y Heller,

2000; Ziegler y Stoeger, 2004).
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EL AUTOCONCEPTO

A la hora de definir el Autoconcepto se observa una gran disparidad
conceptual dependiendo, fundamentalmente, de los autores que plantean la
definicion, incluso, a veces se emplean como sinénimos autoconcepto y
autoestima. Una opcién es tratar ambos términos como diferentes
(Coopersmith, 1967; Fleming y Courtney, 1984) y la otra opcién es la de no

establecer diferencias entre ellos.

El autoconcepto consiste en el conjunto de percepciones, opiniones o
ideas que una persona tiene acerca de si mismo. Equivale, asi, a un
autoesquema o a la propia imagen. Por el contrario, la autoestima se entiende

como la evaluacion que la persona realiza sobre el concepto de si mismo.

En este sentido, Klausmeier (1985) senala que el autoconcepto engloba
a todas las percepciones que tiene una persona sobre si misma, mientras que
la autoestima hace referencia a las valoraciones que, sobre si misma, realiza la
persona. Bien es cierto que sefiala que ambos conceptos se relacionan de

manera positiva.

El Autoconcepto comprende diferentes dimensiones que se relacionan
con los distintos ambitos de las experiencias personales (Burns, 1982; Damon
y Hart, 1982; Shavelson, Hubner y Stanton, 1976; Unemori, Omoregie y

Markus, 2004; Yowell, 2000).
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Las caracteristicas que presenta el autoconcepto, siguiendo a Shavelson

et al. (1976), son las siguientes:

- Es una realidad organizada, es decir, en funcién de las experiencias
personales, escolares, sociales, familiares o culturales se produce una

organizacion en diferentes categorias o dimensiones.

- Es una entidad multidimensional, esto es, se compone de autoconceptos
especificos que se van diferenciando entre si progresivamente conforme se
avanza en edad. Al principio el autoconcepto es muy global y poco a poco se
va diferenciando en distintas dimensiones o autoconceptos especificos (el

familiar, el académico, el social, el afectivo, el fisico, etc.).

- Se estructura segun una jerarquia. Es decir, las distintas dimensiones o los
diferentes autoconceptos especificos se organizan jerarquicamente, de modo
que los componentes mas concretos que se refieren a experiencias especificas
se ubican en la zona mas baja de la jerarquia, los autoconceptos especificos y
mas globales que se refieren a experiencias correspondientes a un mismo
ambito ocupan la parte intermedia y, finalmente, la parte superior de la

jerarquia la ocupa el autoconcepto general.

- Es estable, o lo que es igual, las autopercepciones son consistentes y
permanecen a través de las situaciones y a lo largo del tiempo. Aunque,
también es cierto que hay algunos cambios a lo largo de la vida, especialmente
en las autopercepciones relativas a los sentimientos, a las actitudes o a las
creencias. Hay mas estabilidad en las dimensiones o autoconceptos

especificos mas generales.
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- Se trata de algo aprendido, ya que se establece a partir de las experiencias
que el sujeto tienen en los diferentes ambientes en los cuales se desarrolla. Es
decir, muchas veces se trata de la imagen reflejada sobre uno mismo que le

dan a la persona los demas.

En la construccion del autoconcepto, en las etapas iniciales de la vida,
influyen mucho la madre, el padre y otros familiares cercanos. Posteriormente,
también tiene su influencia el entorno escolar, especialmente los maestros, los
compafieros de clase y los amigos. Para Beltran (1984), el fundamento para la
construccion del autoconcepto proviene de dos aspectos basicos. Por una
parte, las reacciones de los demas, ya que se forma a partir de lo que creemos
que los otros piensan sobre uno mismo. Por otra parte, la comparacion con
los demas, ya que la conducta o el rendimiento de los otros sirve a la persona
como un referente para evaluar su propia conducta o su propio rendimiento.
Ademas, ambos aspectos se dan en el contexto escolar y en el contexto
familiar. Por una parte, en el aula el estudiante tiene muchas ocasiones para
compararse con sus iguales y para observar sus reacciones. Por otra parte, en
la familia se establecen relaciones que le proporcionan al estudiante un
feedback continuo. Asi, en ambas situaciones, el estudiante capta lo que los
demas (padres, hermanos, familiares, compaferos, maestros, etc.) piensan

sobre él y, de ese modo, va forjando el concepto de si mismo.
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EL RENDIMIENTO ACADEMICO

El rendimiento académico hace referencia a la evaluacion del
conocimiento adquirido en el ambito académico. Asi, se dice de un estudiante
que tiene buen rendimiento académico si obtiene calificaciones positivas en las

pruebas que debe realizar a lo largo de un curso.

Tradicionalmente, el rendimiento académico se ha entendido como una
medida de las capacidades o conocimientos del estudiante, que viene a reflejar
lo que éste ha aprendido durante el proceso de ensefianza aprendizaje. Desde
este punto de vista, se entiende que el rendimiento académico esta en relacion

con las aptitudes.

Hay multitud de elementos que influyen, directa o indirectamente, en el
rendimiento académico. Entre ellos se han sefialado la dificultad o la facilidad
de las diferentes materias, la dificultad o la facilidad de las pruebas de
evaluacién, la amplitud de los programas educativos, la habilidad del
profesorado para explicar, la inteligencia y las aptitudes del estudiante, sus
habitos de estudio, el ambiente familiar, el estatus socio econémico de los
padres, el entorno rural o urbano donde se ubica el centro educativo, la ratio

profesor alumno, el horario escolar, etc.

Como se ha indicado, hay factores que tienen caracteristicas

psicolégicas, como la motivacién, el interés o la atencién en clase. Que inciden,
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facilitando o dificultando, la comprension de los conocimientos fundamentales

de las diferentes materias.

Por otra parte, como se puede deducir, también puede haber factores
externos al estudiante y que, desde el centro educativo, afectan al rendimiento
académico como el nivel de exigencia del profesorado, la subjetividad del

docente cuando evalla o la dificultad intrinseca de determinadas materias.

Dada las caracteristicas de este estudio, se van a considerar como
factores que pueden afectar al rendimiento académico los siguientes: las metas
académicas, las atribuciones causales y el autoconcepto. Esto no significa
restar importancia al resto de factores que pueden incidir en el rendimiento
académico. Lo que se pretende es ajustar el marco tedrico de la tesis a los

objetivos de la misma, que seran enunciados mas adelante.

Orientaciones a meta y rendimiento académico

La relacion entre las orientaciones a meta y el rendimiento académico ha
sido ampliamente investigada (Kaplan y Midgley, 1997; Pintrich y De Groot,
1990; Pintrich, Marx y Boyle, 1993). Parece que perseguir metas de
aprendizaje se relaciona con un mayor rendimiento académico porque, segun
Dweck y Leggett (1988), los estudiantes con metas de dominio muestran
creencias de autoeficacia y percepciones de competencia positivas ante las
tareas dificiles. Cuando las metas que el estudiante persigue son de
rendimiento o de ejecucidén, los resultados de estudios realizados

(fundamentalmente de tipo correlacional) son contradictorios.
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También es cierto que las muestras empleadas en los estudios
mencionados son muy diferentes y, por ello, los resultados son poco
coherentes entre si. En la linea de lo sefialado por Midgley (1993), es mas
probable que en las clases de secundaria predominen metas de rendimiento en
contra de lo que puede darse entre los estudiantes de primaria, en los que es
mas probable que predominen las metas de aprendizaje o de dominio. En el
mismo sentido, se ha planteado que la orientacién de metas al rendimiento es
mejor en aquellos contextos académicos mas competitivos como, por ejemplo,

en la educacion universitaria (Harackiewicz y Sansone, 1991).

También es cierto que no hay que incurrir en el reduccionismo de pensar
que las metas de aprendizaje son buenas para el rendimiento y que las metas
de ejecucidon son negativas para éste. En este sentido, Valle et al. (2007)
mostraron que ambos tipos de meta permitian explicar el rendimiento
académico, dado que esforzarse y disfrutar al estudiar tiene una relacion
positiva con el rendimiento académico, pero, también, querer tener una buena
ocupacion laboral en el futuro o una posicién social pueden llevar a estudiar vy,

de este modo, influir positivamente en el rendimiento académico.

Atribuciones causales y rendimiento académico

En cuanto a las relaciones entre atribuciones causales y el rendimiento

académico se ha defendido que las mismas son bidireccionales y estrechas.

Hay que tener en cuenta que el éxito y el fracaso en el rendimiento académico
que obtiene el estudiante puede ser el punto de partida de la cascada de busqueda

causal que quedd expresada al describir la teoria atribucional de la motivacion de

30



Tesis Doctoral Luis Gonzalo Landeta Bejarano

Weiner (1986) y sera determinante del tipo de atribuciones y adscripciones causales
que realice. Y, por otra parte, como éstas ejercen su influencia sobre los indices de
conducta motivada, a través de la motivacion, determinaran su rendimiento

académico.

La realizaciéon de atribuciones adecuadas favorece que el estudiante se
implique en las actividades y en las tareas académicas. De esta manera, el proceso
atribucional influye de forma indirecta sobre el rendimiento académico (Navas,
Castejon y Sampascual, 2000). Contrariamente, cuando se realizan investigaciones
en contextos reales de aula, se ha constatado que la correlaciéon es menor que en los

estudios llevados a cabo en el laboratorio.

Hay una serie de perfiles o de patrones atribucionales que los estudiantes
emplean. Estan quienes obtienen un rendimiento escolar alto y lo atribuyen a la alta
capacidad o a su esfuerzo y, cuando obtienen un fracaso lo atribuyen al bajo esfuerzo
desplegado. Por otra parte, hay estudiantes que obtienen un rendimiento académico
bajo y atribuyen sus éxitos al azar y sus fracasos a la falta de capacidad o a la poca

fortuna.

Se ha comprobado que la atribucion del fracaso a la baja capacidad predice el
bajo rendimiento académico (Greene, 1985). Por otra parte, se han hallado
correlaciones positivas y significativas entre las atribuciones causales y las
calificaciones escolares (Vispoel y Austin, 1995), es decir, los estudiantes con alto
rendimiento hacian con mayor frecuencia atribuciones para el éxito a causas internas
(tales como el esfuerzo o el empleo de estrategias adecuadas). Sampascual et al.
(1994), encontraron que los estudiantes con altas calificaciones atribuian, en mayor
medida, su rendimiento al esfuerzo. En la misma linea, Manassero y Vazquez (1995,
2000) constataron que se podian predecir los resultados académicos a partir de las

atribuciones del éxito al esfuerzo o a la capacidad. Igualmente se ha comprobado que
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la atribucién a la suerte es un predictor negativo del rendimiento académico, mientras
que la atribucién a la capacidad y al esfuerzo son predictores positivos del mismo

(Barca y Peralbo, 2002).

Chan (1994) obtuvo correlaciones significativas en sentido negativo entre el
sentimiento de indefensién y el rendimiento académico. En una linea similar, Devolder
y Pressley (1992) observaron una relacion positiva entre las atribuciones y el
rendimiento académico en individuos adultos (aquéllos que argumentaron sus
resultados a través de factores no controlables recordaron una menor cantidad de
informacién). Zimmerman y Kitsantas (1999) observaron que quienes obtenian

mejores calificaciones realizaban atribuciones al uso de estrategias.

Finalmente, se puede hacer referencia a diversas investigaciones (Navas,
Sampascual y Castejéon, 1991, 1992, 1995; Navas, Castejéon y Sampascual, 1993;
Castejon, Navas y Sampascual, 1993, 1996; Sampascual, Navas y Castejon, 1994) en
las que se analizaron las relaciones entre las expectativas, las atribuciones causales y
el rendimiento académico. De estos trabajos destacan algunas conclusiones de
interes, tales como: 1) El tipo de atribuciones que realiza el estudiante se encuentra
estrechamente relacionado con su rendimiento académico, de modo que los
estudiantes que consiguen buenas calificaciones, suelen pensar que se debe a la
capacidad y al esfuerzo, al revés que los estudiantes de bajo rendimiento que los
atribuyen a la suerte. 2) Las atribuciones se relacionan con sus expectativas. De este
modo, el estudiante que realiza atribuciones a la capacidad y al esfuerzo suele
presentar altas expectativas y el estudiante que atribuye su rendimiento a la suerte,
tiene peores expectativas. 3) Con todo, las relaciones entre las expectativas, las
atribuciones causales y el rendimiento académico, necesitan seguir siendo

investigadas, porque en situaciones de aula, resultan complejas y dificiles de analizar.

32



Tesis Doctoral Luis Gonzalo Landeta Bejarano

Autoconcepto y rendimiento académico

Las relaciones entre el Autoconcepto y el rendimiento académico han
sido analizadas en diferentes contextos y depende de diferentes variables

(Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1994).

En este sentido, Skaalvik y Hagtvet (1990) sefialan cuatro posibilidades
a la hora de explicar las relaciones entre el autoconcepto y el rendimiento
académico: 1) El rendimiento académico determina al autoconcepto. Esto es, la
experiencia que tiene el estudiante en el ambito escolar tiene una influencia en
su autoestima de modo que, si su rendimiento es positivo, su autoconcepto
también lo sera. 2) El autoconcepto determina el rendimiento académico. Es
decir, lo que se plantea es que el autoconcepto influye de manera negativa o
positiva en su rendimiento escolar. De esta forma un buen autoconcepto
conllevara un adecuado rendimiento. 3) El autoconcepto y el rendimiento
académico se determinan de forma reciproca. Es decir, se defiende que el
autoconcepto y el rendimiento se determinan el uno al otro y al revés. Asi, el
estudiante que posee un buen autoconcepto tendra un adecuado rendimiento
académico y, por otra parte, un buen rendimiento generard un buen
rendimiento. 4) El Autoconcepto y el rendimiento académico se generan a
partir de otras variables. Esto es, tanto el autoconcepto como el rendimiento
académico estadn determinados por otras variables tales como, por ejemplo,
variables de tipo ambiental, personal, académicas o no académicas (las

atribuciones y las expectativas de los profesores o de los padres).
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En este sentido, se ha hallado que los estudiantes con buen rendimiento
académico tenian un autoconcepto positivo, mejores notas y solian realizar
mayor numero de atribuciones al esfuerzo (Sampascual et al, 1994). Algunos
autores sefialan que el motivo de obtener resultados poco coherentes es que,
tanto en el rendimiento académico como en el aprendizaje, actuan diferentes
factores tales como los relativos al sujeto que aprende, al contenido a aprender
0 a las estrategias de aprendizaje. De ese modo, el autoconcepto es un factor

mas del proceso e interactia con los demas factores implicados en el mismo.

Un buen ejemplo de lo que se ha sefialado lo constituye el estudio que
llevaron a cabo Castejon y Mifiano (2008a), con el fin de valorar la contribucion
de diferentes factores cognitivo motivacionales en el rendimiento académico.
Los hallazgos obtenidos indicaron que el rendimiento académico se podia
predecir a partir de las aptitudes, el autoconcepto, las atribuciones causales,

las orientaciones de meta o las estrategias.
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OBJETIVOS

Asi pues, teniendo en cuenta el estado actual del tema que nos ocupa,
el objetivo general que se plantea en la presente tesis es analizar las variables
motivacionales en relacion con el rendimiento académico de los alumnos de la

Facultad de Ciencias Psicolégicas de la Universidad Central de Ecuador.

Este objetivo general se puede segregar en los siguientes objetivos

especificos:

1) Analizar qué atribuciones realizan para sus éxitos y fracasos los
estudiantes.

2) Qué metas académicas persiguen los estudiantes.

3) Valorar las relaciones que las atribuciones y las orientaciones a meta
mantienen con el autoconcepto.

4) Analizar las relaciones de todas las variables mencionadas
anteriormente con el rendimiento académico en las asignaturas de

Estadistica y Matematicas.
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INTRODUCCION

Hay muchos estudios centrados en la motivacion académica, tal como
se ha enunciado en el marco teorico expresado en las paginas anteriores. Esa
primera parte ha concluido con la exposicion de los objetivos que se persiguen
con esta investigacion, que presenta la originalidad de centrarse en las
asignaturas de Estadistica y Matematicas en el contexto universitario
ecuatoriano. En Ecuador no abundan estudios en el ambito universitario que
persigan valorar la contribucion que realizan las variables cognitivo-
motivacionales, tales como las orientaciones a meta, las atribuciones causales
y las diferentes dimensiones del autoconcepto en la prediccion del rendimiento
académico. Cabe esperar que se dé una compleja red de relaciones entre las
variables objeto de estudio y que las metas, las atribuciones y el autoconcepto
tengan cierto poder predictivo sobre el rendimiento académico en las
mencionadas asignaturas de la carrera de Ciencias Psicoldgicas.

En esta parte de lo que se trata es de dar cuenta del método empleado,
de los resultados obtenidos y de la discusién de los mismos. El apartado
método se subdivide, como suele ser habitual en este tipo de trabajos, en la
descripcion de los estudiantes que participaron, de los instrumentos o
cuestionarios que los participantes respondieron, de las variables
consideradas, del procedimiento seguido y del disefio y andlisis de datos
realizado. El apartado resultados se segrega en funcioén de los que se obtienen

en los diferentes analisis (de frecuencias y descriptivos, factoriales, de
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fiabilidad, correlacionales, diferencias de medias y de regresion lineal multiple).
Finalmente, los resultados son discutidos y se derivan las conclusiones

pertinentes.
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METODO

Participantes

Participan 433 estudiantes de la Facultad de Ciencias Psicoldgicas de la
Universidad Central de Ecuador (Quito), de los que el 84.3% son mujeres y el
15.7% son hombres. Sus edades estan comprendidas entre 17 y 36 afos, con
una edad media de 20 afios (M = 20.16 +.01; DT = 2.18). De ellos, el 56.4%
estudia Psicologia Clinica y el 43.6% estudia Psicologia Industrial. En la tabla 1
se muestra la distribucion de frecuencias y porcentajes de las asignaturas que
cursan.
Tabla 1

Distribucion de frecuencias de las asignaturas que estudian los participantes

Asignatura f %
Estadistica | 91 21.0
Estadistica Il 179 414
Estadistica Il 19 4.4
Matematicas 144 33.2
Total 433 100
Instrumentos

Se emplean los siguientes cuestionarios:
- Escala SDQ-II (Marsh,1990). Este cuestionario se compone de 51 items que
valoran distintas dimensiones del autoconcepto. La tarea del sujeto es indicar
ante cada enunciado con qué frecuencia, en su caso, tiene los sentimientos
expresados en los items y, para ello, ha de marcar en una escala tipo Likert de

6 grados, en la que 1 significa falso y 6 significa verdadero. En los items 6, 7,
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10, 11, 15, 18, 26, 27, 29, 33, 34, 40, 41, 43, 44, 46, 48, 50 y 51 la escala se
invierte. El cuestionario evalua las 11 dimensiones siguientes:

- Matematica, que representa la habilidad, el goce o el interés por las
Matematicas y el razonamiento. Esta dimension esta compuesta por los items
1, 12, 23 y 34 con expresiones como “Matematicas es una de mis asignaturas
favoritas” o “Saco buenas notas en Matematicas”.

- Apariencia Fisica, que representa las percepciones que tienen las
personas acerca de su propio atractivo fisico. Esta compuesta por los items 2,
13, 24 y 35. Ejemplos de enunciados son “Tengo una cara atractiva” o “Soy
guapo/a’.

- Autoestima que representan la propia estima del sujeto y la confianza
que tiene en si mismo. La componen los items 3, 14, 25, 36, 45 y 50. Ejemplos
de expresiones son “En general tengo mucho de lo que estar orgulloso/a”, “La
mayoria de cosas que hago las hago bien” o “En general soy un/a fracasado/a”.

- Honestidad que refleja como se percibe la persona en relacién con su
veracidad o fidelidad. Esta compuesta por los elementos 4, 15, 26, 37, 46 y 51.
Algunos ejemplos de enunciados de esta dimension son: “Yo soy sincero/a”, “A
menudo digo mentiras” o “A veces digo mentiras para no meterme en
problemas”.

- Habilidad fisica que se relaciona con las autopercepciones sobre las
habilidades e intereses en las actividades fisicas y deportivas. Esta compuesta
por los elementos 5, 16, 27 y 38. Ejemplos de enunciados son “Se me dan bien
cosas como los deportes, la gimnasia o bailar’ u “Odio cosas como los

deportes la gimnasia y bailar”.
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- Autoconcepto verbal, que se relaciona con la percepcion de la
habilidad, del goce o el interés por la lectura. Se compone de los items 6, 17,
28, 39, 22 y 47, con enunciados como “Soy un desastre en las clases de
lengua”, “Para mi es facil trabajar en las clases de lengua” o “Aprendo las
cosas con rapidez en las clases de lengua”.

- Autoconcepto familiar que hace referencia a como percibe la persona
las relaciones e interacciones con sus padres. En él se agrupan los items 8, 19,
30 y 41. Ejemplos de enunciados son “Me llevo bien con mis padres” o “Mis
padres me entienden”.

- Autoconcepto académico, que esta relacionado con las
autopercepciones sobre la propia habilidad en temas escolares. Esta
compuesto por los items 9, 20, 31 y 42. Ejemplos de las expresiones de tales
items son “Saco malas notas en la mayoria de las asignaturas” o “Me salen
bien los examenes de la mayoria de las asignaturas”

- Autoconcepto emocional que se relaciona con las propias percepciones
sobre la vida emocional y sentirse bien emocionalmente hablando. La
componen los elementos 7, 18, 29, 40 y 48, con enunciados tales como “Me
preocupo de las cosas mas de lo necesario”, “Soy una persona nerviosa” 0
“Me enfado con facilidad”.

- Autoconcepto sobre las relaciones con el sexo opuesto, que se
relaciona con las percepciones que se tienen sobre las interacciones con los
iguales del sexo opuesto. En esta dimension estan los items 10, 22, 32 y 44,
como, por ejemplo, “No soy muy popular entre las personas del sexo opuesto”

o “Tengo muchos amigos del sexo opuesto”.
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- Autoconcepto sobre las relaciones del mismo sexo, que comprende la
percepcion que tiene la persona en relacion con las relaciones que mantiene
con los iguales del mismo sexo. Esta compuesto por los items 11, 21, 33,43 y
49, con ideas tales como “Me resulta dificil hacer amigos del mismo sexo”, “No
le gusto a mucha gente de mi mismo sexo” o “Hago amistad con facilidad con
personas de mi mismo sexo”.

- Escala EACM de atribuciones causales multidimensionales (Barca, 2000;
Barca, Brenlla, Gonzalez, Santamaria y Seijas, 2000). Esta escala fue
construida para evaluar las atribuciones causales que se derivan del modelo
atribucional de Weiner (1986) que contiene dos factores de segundo orden en
funcion de la dimension del lugar de control (atribucidon interna frente a
atribucion externa).En la dimension de la atribucion interna se integran en
funcion del rendimiento académico las siguientes: atribucion a la capacidad,
atribucién al esfuerzo y atribucion a la falta de esfuerzo, y en la dimensién de
atribucion externa se integran las siguientes: atribucion a la facilidad de las
materias, atribucién a la suerte, atribucion al profesorado y atribucion a la baja
capacidad. Se compone de 24 elementos, con enunciados tales como “La
razon mas importante de la buena nota que obtengo es la buena capacidad”,
“Generalmente, cuando obtengo una mala nota siento que se debe a que no
estudié bastante esa materia”, “Cuando tengo buenas notas se debe a la
capacidad”, “Cuando tengo malas notas pienso que no estoy capacitado o
capacitada en esas materias” o “Si trabajo bastante puedo superar todos los
obstaculos en mi camino para el éxito académico”. Ante tales enunciados, el

sujeto ha de responder en una escala tipo Likert de 5 puntos. Por lo general la
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fiabilidad y validez de esta escala es aceptable (Barca, Brenlla, Marcos, Moran
y Porto, 2007).

- Cuestionario de Metas Académicas (Hayamizu, lto y Hioazaki, 1989;
Hayamizu y Weiner, 1991), en la version de Gonzalez, Torregrosa y Navas
(2002). Este cuestionario consiste en una serie de expresiones que reflejan los
motivos por los que la persona estudia tales como, por ejemplo, “Estudio
porque es interesante resolver problemas”, “Estudio porque siento curiosidad”,
“Estudio porque no quiero que mis compafieros se burlen de mi”, “Estudio
porque quiero sacar buenas notas” o “Estudio porque quiero en un futuro tener
trabajo”. Los sujetos deben responder en una escala Likert de 5 puntos en la
que 1 significa nunca y 5 significa siempre o todas las veces. El cuestionario
tiene una fiabilidad adecuada (.82 y .89 en el coeficiente de consistencia
interna) y se compone de 3 dimensiones: metas de aprendizaje, metas de

refuerzo social y metas de logro.

Variables
Las variables consideradas son:
1) Autoconcepto y, dentro de él, las variables siguientes:
- Autoconcepto matematico.
- Autoconcepto fisico.
- Autoexigencia.
- Honestidad.
- Habilidad fisica.
- Autoconcepto verbal.

- Autoconcepto familiar.
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- Autoconcepto académico general.
- Autoconcepto emocional.
- Relacién con el sexo opuesto.
- Relacion con el mismo sexo.
2) Atribuciones causales multidimensionales que incluye a las siguientes:
- Atribucion a la facilidad de las materias del buen rendimiento académico.
- Atribucion a la capacidad en el buen rendimiento académico.
- Atribucion al profesorado del bajo rendimiento académico.
- Atribucion del éxito académico a la suerte.
- Atribucion al esfuerzo del buen rendimiento académico.
- Atribucion del bajo rendimiento al escaso esfuerzo realizado.
- Atribucion a la baja capacidad del fracaso académico.
3) Metas académicas que se subdividen en:
- Metas de Aprendizaje.
- Metas de Logro.
- Metas de Refuerzo Social.
4) Rendimiento académico (calificacion media al final del curso).

5) Sexo.

Procedimiento

El procedimiento para la seleccion de los estudiantes fue el de muestreo
incidental segun disponibilidad. Se solicitd autorizacion al Decano de la
Facultad y el consentimiento informado no retribuido de los participantes. Para
cumplimentar los cuestionarios se usd una sesion de clase por cada uno de

ellos, respondiéndolos de modo voluntario e individual. Los alumnos fueron
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instruidos acerca de que respondieran con la mayor sinceridad posible,
garantizando el anonimato y salvaguardando el derecho a la intimidad. Al
acabar el curso, los datos sobre las calificaciones se recogieron de las actas de

evaluacion.

Disefno
El disefio es de tipo correlacional basico pues se trata de un estudio no
probabilistico y observacional. No hay una manipulacion intencional de las

variables y los sujetos no fueron seleccionados al azar.

Analisis de Datos
Con los datos obtenidos se realizan analisis de frecuencias, analisis
descriptivos, analisis factoriales, analisis de fiabilidad, analisis correlacionales,

analisis de diferencia de medias y analisis de regresién multiple.
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RESULTADOS

Con el fin de enumerar los resultados obtenidos se va a dividir esta
seccioén en tantos apartados como tipos de analisis se han realizado.
Resultados de los analisis de frecuencias y descriptivos

En la tabla 2 se muestran los resultados obtenidos para el andlisis de
frecuencias correspondiente a la variable Autoconcepto verbal.

Tabla 2

Distribucion de frecuencias de Autoconcepto verbal

f %
5 5 1.2
6 1 0.2
7 1 0.2
9 5 1.2
10 6 1.4
11 5 1.2
12 8 1.9
13 12 2.8
14 12 2.8
15 17 3.9
16 23 5.3
17 27 6.3
18 43 10.0
19 35 8.1
20 41 9.5
21 37 8.6
22 37 8.6
23 19 4.4
24 22 5.1
25 15 3.5
26 15 3.5
27 6 1.4
28 9 21
29 2 0.5
30 28 6.5
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Como se puede observar en la mencionada tabla los porcentajes mas
elevados son los de las puntuaciones 18 y 20.

La distribucion de frecuencias correspondiente a la variable Atractivo
fisico se muestra en la tabla 3.
Tabla 3

Distribucion de frecuencias de Atractivo fisico

f %
4 2 0.5
6 1 0.2
8 4 0.9
9 1 0.2
10 2 0.5
11 6 1.4
12 4 0.9
13 13 3.0
14 18 4.2
15 38 8.9
16 46 10.7
17 31 7.2
18 39 9.1
19 45 10.5
20 37 8.6
21 40 9.3
22 35 8.2
23 43 10.0
24 24 5.6

En la mencionada tabla se aprecia que los porcentajes mas altos se
asocian con las puntuaciones 16 y 19.

En la tabla 4 se resumen los resultados del analisis de frecuencias para
la variable Habilidad fisica.

En la tabla mencionada se aprecia que los porcentajes mas elevados

son los correspondientes a las puntuaciones 23 y 22.
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Tabla 4

Distribucion de frecuencias de Habilidad fisica

f %
4 2 0.5
5 2 0.5
6 3 0.7
7 2 0.5
8 3 0.7
9 6 1.4
10 6 1.4
11 11 25
12 8 1.8
13 27 6.2
14 26 6.0
15 32 7.4
16 23 5.3
17 33 7.7
18 16 3.7
19 19 4.4
20 26 6.0
21 41 9.5
22 54 12.5
23 59 13.7
24 33 7.6

Los resultados del analisis de frecuencias para la variable Autoconcepto
familiar se resumen en la tabla 5.
Como se puede observar en dicha tabla, los porcentajes mas altos

corresponden a las puntuaciones 18, 17 y 15.
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Tabla 5

Distribucion de frecuencias de Autoconcepto familiar

f %
3 2 0.5
7 2 0.5
8 1 0.2
9 5 1.2
10 6 1.4
11 17 4.0
12 24 5.6
13 26 6.1
14 38 8.9
15 73 17.0
16 44 10.3
17 69 16.1
18 122 28.4

En la tabla 6 se resumen los resultados del analisis de frecuencias
de la variable Autoconcepto social.
Tabla 6

Distribucion de frecuencias de Autoconcepto social

f %
6 3 0.7
8 1 0.2
11 2 0.5
12 5 1.2
13 6 1.4
14 20 4.7
15 21 4.9
16 49 11.3
17 41 9.5
18 27 6.3
19 42 9.8
20 68 15.9
21 37 8.6
22 29 6.8
23 34 7.9

24 44 10.3
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Se aprecia en la mencionada tabla que los porcentajes mas altos estan
asociados a las puntuaciones 20 y 16.
La distribuciéon de frecuencias correspondiente a la variable Autoestima

se resume en latabla 7.

Tabla 7

Distribucion de frecuencias de Autoestima

f %
11 6 1.4
12 3 0.7
13 5 1.2
14 15 3.5
15 17 3.9
16 11 25
17 21 4.8
18 48 111
19 57 13.2
20 52 12.0
21 48 1.1
22 46 10.6
23 44 10.2
24 60 13.9

En la mencionada tabla se puede apreciar que los porcentajes mas
elevados se corresponden con las puntuaciones 24 y 19.
La distribucion de frecuencias de la variable Autoconcepto matematico

se ofrece en la tabla 8.
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Tabla 8

Distribucion de frecuencias de Autoconcepto matematico

f %
4 18 4.2
5 8 1.9
6 7 1.6
7 2 0.5
8 5 1.2
9 13 3.0
10 19 4.4
11 21 4.9
12 29 6.7
13 37 8.6
14 46 10.6
15 60 13.9
16 60 13.9
17 35 8.1
18 24 5.6
19 9 2.1
20 11 2.5
21 4 0.9
22 9 21
23 6 1.4
24 9 2.1

Se aprecia en la mencionada tabla que los porcentajes mas altos
corresponden a las puntuaciones 15y 16.
En la tabla 9 se puede ver la distribucion de frecuencias de la variable

Autoconcepto académico.
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Tabla 9

Distribucion de frecuencias de Autoconcepto académico

f %
9 2 0.5
10 1 0.2
12 5 1.2
13 3 0.7
14 20 4.7
15 38 9.0
16 47 1.1
17 44 10.4
18 64 15.1
19 55 13.0
20 42 9.9
21 35 8.3
22 41 9.7
23 13 3.1
24 14 3.3

Como se muestra en la mencionada tabla, los porcentajes mas altos se
corresponden con las puntuaciones 18 y 19.
Los resultados de los analisis de frecuencias de la variable Autoconcepto

emocional se ofrecen en la tabla 10.
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Tabla 10

Distribucion de frecuencias de Autoconcepto emocional

f %
5 4 0.9
6 4 0.9
7 8 1.9
8 14 3.3
9 24 5.6
10 29 6.8
11 31 7.3
12 42 9.9
13 43 10.1
14 43 10.1
15 54 12.7
16 31 7.3
17 24 5.6
18 13 3.1
19 13 3.1
20 9 2.1
21 10 2.4
22 5 1.2
23 4 0.9
24 4 0.9
25 5 1.2
26 5 1.2
27 5 1.2
28 1 0.2

En dicha tabla se observa que los porcentajes mas elevados se
corresponden con las puntuaciones 15, 14y 13.
En la tabla 11 se resumen los analisis de frecuencias correspondientes a

la variable Relacién social con personas del mismo sexo.
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Tabla 11

Distribucion de frecuencias de Relacion social con personas del mismo sexo

f %
3 1 0.2
4 1 0.2
6 4 0.9
7 12 2.8
8 24 5.6
9 47 10.9
10 34 7.9
11 43 10
12 39 9.1
13 51 11.9
14 31 7.2
15 18 4.2
16 16 3.7
17 27 6.3
18 82 19.1

Como se puede observar en la mencionada tabla, los porcentajes mas
altos son los correspondientes a la puntuacion 18.

La distribucion de frecuencias de la variable Autoconcepto
comportamental se muestra en la tabla 12.

Tabla 12

Distribucion de frecuencias de Autoconcepto comportamental

f %
6 3 0.7
7 1 0.2
8 7 1.6
9 29 6.8
10 23 54
11 23 5.4
12 24 5.6
13 63 14.8
14 57 13.4
15 29 6.8
16 40 9.4
17 28 6.6
18 98 23.1

56



Tesis Doctoral Luis Gonzalo Landeta Bejarano

En la citada tabla se observa que el porcentaje mas alto es el de la
puntuacién 18.
La distribucion de frecuencias de la variable Honestidad se resume en la

tabla 13.

Tabla 13

Distribucion de frecuencias de Honestidad

f %
2 1 0.2
3 4 0.9
4 4 0.9
5 22 5.1
6 51 11.9
7 135 31.4
8 66 15.3
9 36 8.4
10 29 6.7
11 35 8.1
12 47 10.9

En la tabla mencionada se observa que el mayor porcentaje se asocia
con la puntuacion 7.
La distribucion de frecuencias de la variable Comportamiento

problematico se muestra en la tabla 14.
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Tabla 14

Distribucion de frecuencias de Comportamiento problematico

f %
3 1 0.2
4 4 0.9
5 10 23
6 47 11
7 22 5.2
8 51 11.9
9 36 8.4
10 38 8.9
11 40 9.4
12 45 10.5
13 22 5.2
14 74 17.3
15 4 0.9
16 21 4.9
17 2 0.5
18 10 2.3

En la tabla 15 se resume el analisis de frecuencias de la variable
Atribucién a la facilidad de la materia del buen rendimiento académico
correspondiente a la escala EACM.

Tabla 15
Anadlisis de frecuencias de Atribucion a la facilidad de la materia del buen

rendimiento académico (FMARA)

f %
3 8 1.8
4 23 5.3
5 45 10.4
6 63 14.5
7 66 15.2
8 59 13.6
9 72 16.6
10 32 7.4
11 36 8.3
12 16 3.7
13 10 23
14 3 0.7
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En la mencionada tabla se observa que el mayor porcentaje es el de la
puntuacién 9.
El analisis de frecuencias de la variable Atribucion a la capacidad del

buen rendimiento académico de la escala EACM se muestra en la tabla 16.

Tabla 16
Anadlisis de frecuencias de la Atribucion a la capacidad del buen rendimiento

académico (ACARA)

f %

4 1 2
5 4 0.9
6 10 2.3
7 15 3.5
8 25 5.8
9 36 8.3
10 48 111
11 58 13.4
12 68 15.7
13 59 13.6
14 58 13.4
15 51 11.8

Se puede apreciar en la mencionada tabla que en los porcentajes mas

elevados corresponden con las puntuaciones 12, 13, 11y 14.

En la tabla 17 se puede observar el analisis de frecuencias
correspondiente a la Atribucion al profesorado del bajo rendimiento académico

de la escala EACM.

59



Tesis Doctoral Luis Gonzalo Landeta Bejarano

Tabla 17

Analisis  de frecuencias Atribucion al profesorado del bajo rendimiento

académico (PFBRA)

f %
4 1 20
5 2 5.0
6 9 21
7 26 6.0
8 47 10.9
9 56 12.9
10 59 13.6
11 61 141
12 42 9.7
13 62 9.7
14 34 7.9
15 24 5.5
16 15 3.5
17 10 23
18 2 0.5
20 3 0.7

Se observa en la mencionada tabla que los porcentajes mas altos se
corresponden con las puntuaciones 11, 10y 9.
En analisis de frecuencias de la Atribuciéon del éxito académico a la

suerte de la escala EACM se resume en la tabla 18.

Tabla 18

Anadlisis de frecuencias de la Atribucion del éxito académico a la suerte (SRA)

f %

3 39 9
4 34 7.9
5 76 17.6
6 71 16.4
7 80 18.5
8 53 12.2
9 30 6.9
10 36 8.3
11 9 2.1
12 2 0.5
13 3 0.7

60



Tesis Doctoral Luis Gonzalo Landeta Bejarano

En la menciona tabla los porcentajes mas elevados corresponden a las

puntuaciones 5,6y 7.
En la tabla 19 se resume el andlisis de frecuencias de la Atribucion al

esfuerzo del buen rendimiento académico de la escala EACM.

Tabla 19

Anadlisis de frecuencias de la Atribucion al esfuerzo del buen rendimiento

académico (AEARA)

f %

5 1 0.2
7 2 0.5
8 3 0.7
9 6 1.4
10 6 1.4

11 13 3
12 10 2.3
13 40 9.2
14 41 9.5
15 45 10.4
16 79 18.2
17 79 18.2
18 43 9.9
19 47 10.9
20 18 4.2

Como se puede ver en la mencionada tabla los mas altos porcentajes

corresponde a las puntuaciones 16 y 17.
La distribucion de frecuencias de la Atribucion del bajo rendimiento al

escaso esfuerzo realizado de la escala EACM se resume en la tabla 20.
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Tabla 20
Distribucion de frecuencias de la Atribucion del bajo rendimiento al escaso

esfuerzo (EEBRA)

f %
3 3 0.7
4 3 0.7
5 3 0.7
6 11 25
7 8 1.8
8 26 6
9 57 13.2
10 64 14.8
11 59 13.6
12 74 171
13 52 12
14 46 10.6
15 27 6.2

Como se puede apreciar en la mencionada tabla el porcentaje mas

elevado es el de la puntuacion 12.

En la tabla 21 se resumen los resultados de los andlisis de frecuencias

de la Atribucién a la baja capacidad del fracaso académico de la escala EACM.
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Tabla 21

Distribucion de frecuencias de la Atribucion a la baja capacidad del fracaso

académico (BCBRA)

f %
4 8 1.8
5 21 4.8
6 28 6.5
7 41 9.5
8 66 15.2
9 60 13.9
10 49 11.3
11 50 11.5
12 51 11.8
13 27 6.2
14 9 21
15 13 3
16 5 1.2
18 5 1.2

En la tabla mencionada se observa que el porcentaje mas elevado se

corresponde con la puntuacion 8.

La distribucion de frecuencias correspondiente a la variable Metas de

refuerzo social se resume en la tabla 22.
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Tabla 22

Distribucion de frecuencias de Metas de refuerzo social

f %
6 30 6.9
7 33 7.6
8 44 10.2
9 42 9.7
10 46 10.6
11 26 6.0
12 39 9.0
13 23 5.3
14 25 5.8
15 19 4.4
16 11 25
17 12 2.8
18 25 5.8
19 3 0.7
20 7 1.6
21 14 3.2
22 6 1.4
23 10 2.3
24 6 1.4
25 4 0.9
26 2 0.5
27 1 0.2
28 2 0.5
30 3 0.7

Se puede observar en la mencionada tabla que el porcentaje mas alto se
corresponde con la puntuacion 10.
En la tabla 23 se resume el analisis de frecuencias de la variable Metas

de logro.
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Tabla 23

Distribucion de frecuencias de Metas de logro

f %
7 3 0.7
11 1 0.2
12 2 0.5
13 3 0.7
14 3 0.7
15 2 0.5
16 7 1.6
17 6 1.4
18 8 1.8
19 10 23
20 7 1.6
21 8 1.8
22 8 1.8
23 28 6.5
24 25 5.8
25 21 4.8
26 38 8.8
27 27 6.2
28 58 13.4
29 68 15.7
30 100 23.1

El porcentaje mas elevado, como se puede ver en la mencionada tabla,
se corresponde con la puntuacion 30.
En tabla 24 se muestran los resultados del analisis de frecuencias de la

variable Metas de aprendizaje.
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Tabla 24

Distribucion de frecuencias de Metas de aprendizaje

f %
19 2 0.5
20 2 0.5
21 3 0.7
22 2 0.5
23 10 23
24 9 21
25 17 3.9
26 17 3.9
27 20 4.6
28 17 3.9
29 21 4.8
30 26 6.0
31 28 6.5
32 47 10.9
33 35 8.1
34 33 7.6
35 25 5.8
36 26 6.0
37 34 7.9
38 29 6.7
39 21 4.8
40 9 2.1

Como se puede observar en la mencionada tabla el porcentaje mas
elevado se corresponde con la puntuacion 32.
En la tabla 25 se resumen los resultados de los andlisis de frecuencias

para la variable Rendimiento académico.
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Tabla 25

Distribucion de frecuencias de Rendimiento académico

f %
0 1 0.2
3 2 0.5
5 1 0.2
6 3 0.7
7 2 0.5
8 21 4.8
9 40 9.2
10 59 13.6
11 38 8.8
12 108 249
13 27 6.2
14 40 9.2
15 32 7.4
16 31 7.2
17 9 21
18 7 1.6
19 7 1.6
20 5 1.2

Se observa en la mencionada tabla que el porcentaje mas alto

corresponde a la calificacion 12.

En la tabla 26 se resumen los estadisticos descriptivos de las variables

sometidas a estudio.
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Tabla 26

Estadisticos descriptivos de las variables

Variable Minimo Maximo M E.T.de M DT A C
AV 5 30 19.94 .25 5.13 -0.14 0.24
AF 4 24 18.45 .18 3.66 -0.66 0..65
HF 4 24 18.29 22 4.54 -0.70 -0.22

AFAM 3 18 15.49 12 2.53 -1.28 2.38
AS 6 24 19.02 .16 3.35 -0.56 0.56
AUT 11 24 19.92 15 3.08 -0.66 0.02
AM 4 24 14.20 .21 4.28 -0.35 0.48
AA 9 24 18.36 14 2.81 -0.13 -0.18
AE 5 28 14.18 .21 4.39 0.73 0.72
RMS 3 18 12.95 A7 3.55 0.02 -1.06
AC 6 18 14.22 15 3.05 -0.39 -0.78

H 2 12 8.10 10 2.13 0.37 -0.48
CcP 3 18 10.61 .16 3.31 0.10 -0.81

FMARA 3 14 7.81 1 2.36 0.24 -0.48

ACARA 4 15 11.53 12 2.46 -0.51 -0.37

PFBRA 4 20 11.05 14 2.82 0.40 -0.15
SRA 3 13 6.55 .10 2.16 0.33 -0.32

AEARA 5 20 15.76 13 2.62 -0.82 0.88

EEBRA 3 15 11.04 12 2.41 -0.53 0.30

BCBRA 4 18 9.59 13 2.78 0.36 0.01

MRS 6 30 12.57 .25 5.25 0.99 0.39
ML 7 30 26.05 21 4.43 -1.58 2.60
MA 19 40 32.11 22 4.67 -0.40 -0.50

REND 0 20 12.18 14 2.88 0.15 0.82

Nota: AV = Autoconcepto verbal; AF = Atractivo fisico; HF = Habilidad Fisica;
AFAM = Autoconcepto familiar; AS = Autoconceptosocial; AUT = Autoestima;
AM = Autoconcepto matematico; AA = Autoconcepto académico; AE =
Autoconcepto emocional; RMS = Relacion social con personas del mismo sexo;
AC = Autoconcepto comportamental; H = Honestidad; CP = Comportamiento
problematico; FMARA =Atribucion a la facilidad de la materia del buen
rendimiento académico; ACARA = Atribucion a la capacidad del buen
rendimiento académico; PFBRA = Atribucién al profesorado del bajo
rendimiento académico; SRA = Atribucion a la suerte del rendimiento
académico; AEARA = Atribucién al esfuerzo del buen rendimiento académico;
EEBRA = Atribucién al escaso esfuerzo realizado del bajo rendimiento
académico; BCBRA = Atribuciéon a la baja capacidad del bajo rendimiento
académico; MRS = Metas de refuerzo social; ML = Metas de logro; MA = Metas
de aprendizaje; REND = Rendimiento académico.

Exceptuando la variable Autoconcepto familiar y Metas de logro, en la

que la curtosis es C > 2.38, todas las variables muestran indices de asimetria y
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de curtosis entre £ 1.96, lo que conduce a considerar que se distribuyen

razonablemente de forma normal.

Resultados de los analisis factoriales

Con las respuestas de los sujetos al instrumento SDQ-Il se realiza un
analisis factorial exploratorio, empleando el método de extraccién de
componentes principales y el método de rotacién Varimax.

La medida de adecuacion muestral es KMO = .74 y la prueba de
esfericidad de Bartlett es estadisticamente significativa (x> = 6622.39; g/ =
1275; p < .001). Estos resultados avalan la pertinencia de la realizacion de este
tipo de analisis.

Se obtienen 15 factores que, en su conjunto, explican el 62.75% de la
varianza.

En el primer factor saturan los items 6, 17, 28, 39 y 47 con expresiones
tales como “Soy un desastre en las clases de lengua”, “Lengua es una de mis
asignaturas favoritas” o “Aprendo las cosas con rapidez en las clases de
Lengua”. Este factor explica el 13.45% de la varianza y se denomina
Autoconcepto verbal.

El segundo factor lo integran los items 2, 13, 24 y 35 que expresan ideas
tales como “Tengo una cara atractiva”, “La gente piensa que soy guapo/a” o
“Tengo un cuerpo atractivo”. Se le denomina Atractivo fisico y explica el 6.73%
de la varianza.

Los items 5 (“Me gustan cosas como los deportes, la gimnasia y bailar”),
16 (“Se me dan bien cosas como los deportes, la gimnasia y bailar”), 27 (“Odio

cosas como los deportes, la gimnasia y bailar”) y 38 (“Soy mejor que la mayoria
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de mis amigos/as para cosas como los deportes, la gimnasia y bailar’)
presentan las mayores cargas factoriales en el tercer factor al que se denomina
Habilidad fisica. Da cuenta del 5.39% de la varianza.

En el cuarto factor presentan las mayores saturaciones factoriales los
items 8, 19 y 30 que expresan ideas como “Me llevo bien con mis padres” o
“Mis padres me entienden”. Se le denomina Autoconcepto familiar y da cuenta
del 4.48% de la varianza.

Los items 21, 22, 32 y 36, con enunciados tales como “Me resulta facil
hacer amigos”, “Tengo muchos amigos del sexo opuesto” o “Puedo hacer las
cosas tan bien como la mayoria de la gente”, saturan factorialmente en el
quinto factor, al que se denomina Autoconcepto social. Esta dimensién da
cuenta del 4.18% de la varianza.

En el sexto factor se agrupan los items 3 (“En general, tengo mucho de
lo que estar orgulloso/a”), 4 (“Soy sincero/a”), 9 (“Saco malas notas en la
mayoria de las asignaturas”) y 50 (“En general soy un/a fracasado/a”). Explica
el 4.08% de la varianza y se le denomina Autoestima.

El séptimo factor estd formado por los items 1, 12, 23 y 34 con
enunciados tales como “Matematicas es una de mis asignaturas favoritas”,
“Saco buenas notas en matematicas” o “Los examenes de matematicas me
salen mal”, se le denomina Autoconcepto matematico y da cuenta del 4% de la
varianza.

Los items 20, 25. 31 y 42, con expresiones tales como “Aprendo las
cosas con rapidez en la mayoria de las asignaturas”, “Me salen bien los

examenes de la mayoria de las asignaturas” o “Se me dan bien la mayoria de
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las asignaturas” componen el octavo factor, que justifica el 3.36% de la
varianza, y al que se denomina Autoconcepto académico.

El noveno factor, al que se le llama Autoconcepto emocional, da cuenta
del 3.04% de la varianza y esta formado por los items 7, 18, 29, 40 y 48 que
expresan ideas tales como “Me preocupo de las cosas mas de lo necesario”,
“Soy una persona nerviosa”, “Me enfado con facilidad” o “Me preocupo por
muchas cosas”.

En el décimo factor presentan las mayores cargas factoriales los items
11 (“Me resulta dificil hacer amigos de mi mismo sexo”), 44 (“No me llevo muy
bien con las chicas”) y 49 (“Hago amistad con facilidad con personas de mi
mismo sexo”). Se le denomina Relacion social con personas del mismo sexo.
Explica el 2.67% de la varianza.

Los elementos 43, 45 y 46, con enunciados tales como “No me llevo bien
con los chicos” o “A veces cojo cosas que pertenecen a otras personas’,
constituyen el undécimo factor. Explica el 2.58% de la varianza y se nombra
como Autoconcepto comportamental.

El duodécimo factor, al que se le denomina Honestidad, da cuenta del
2.43% de la varianza y esta integrado por los items 15 (“A menudo digo
mentiras”) y 37 (“Siempre digo la verdad”).

En el decimotercer factor saturan los elementos 26, 41 y 51, con
expresiones como “A veces me copio 0 hago trampas” o “A veces digo
mentiras para no meterme en problemas”. Se le llama Comportamientos

problematicos y justifica el 2.25% de la varianza.
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Tabla 27
Resumen de la matriz factorial rotada correspondiente al AFE al que se

someten las respuestas al SQD-II

ltems F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10 F11 F12 F13 F14 F15

6 .55
17 72
28 .76
39 .81
47 .76

2 .80
13 .78
24 .60
35 .78

8 .83

30 72

22 .70 .34

3 34 53
4 63 35

20 36 39
25 44 32

18 51 .32
29 42 .34

11 .71

49 .38 .55

43 .36 40 .48

46 .69

15 .50
37 77

26 .63
41 .38 46
51 .63

10 71

33 .79
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El item 10 (“No soy muy popular entre las personas del sexo opuesto)
constituye el decimocuarto factor que explica el 2.14% de la varianza. Y el item
33 (“No le gusto a mucha gente de mi mismo sexo”) satura en el decimoquinto
factor que justifica el 1.97% de la varianza. Estos dos ultimos factores, al estar
configurados por un unico elemento, no seran considerados en el resto de los
analisis.

En la tabla 27 se muestra la matriz factorial rotada, en la que se eliminan
las saturaciones menores de .30 para facilitar su lectura.

Del mismo modo se procede con el Cuestionario de Metas. Con las
respuestas de los estudiantes al mismo se realiza un analisis factorial
exploratorio por el método de extraccion de componentes principales y de
rotacion Varimax.

La medida de adecuacién muestral es KMO = .84 y la prueba de
esfericidad de Bartlett resulta estadisticamente significativa (x> = 3869.60; g/ =
190; p = .00). Todo ello indica la pertinencia de la realizacion del analisis
factorial.

Surgen tres factores en cinco iteraciones que, en total, explican el
55.81% de la varianza.

En el primer factor presentan las mayores cargas factoriales los
elementos 9, 10, 11, 12, 13 y 14 con enunciados tales como “Estudio porque

o«

quiero ser elogiado (felicitado) por mis padres”, “Estudio porque no quiero que
mis compaferos se burlen de mi”, “Estudio porque quiero que los demas vean
lo listo que soy” o “Estudio porque quiero sacar mejores notas que mis

compafieros”. Se le denomina Metas de refuerzo social y da cuenta del 24.39%

de la varianza.
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Los items 15, 16, 17, 18, 19 y 20, con expresiones como “Estudio porque
quiero sacar buenas notas”, Estudio porque deseo estar orgulloso de haber
sacado buenas notas”, “Estudio porque quiero tener en el futuro un trabajo” o
“Estudio porque deseo alcanzar una buena posicion en el futuro”, tienen las
mayores cargas factoriales en segundo factor, que explica el 19.49% de la
varianza y al que se le designa Metas de logro.

En el tercer factor saturan los items del 1 al 8, que ponen de manifiesto
ideas como “Estudio porque es interesante resolver problemas”, “Estudio
porque deseo saber cosas nuevas”’, “Estudio porque siento curiosidad” o
“Estudio porque me da alegria cuando puedo resolver un problema dificil”. Este
factor es denominado Metas de aprendizaje y justifica el 11.94% de la varianza.

En la tabla 28 se muestra la matriz factorial rotada, en la que se eliminan
las saturaciones menores de .30 para facilitar su lectura.

Tabla 28
Resumen de la matriz factorial rotada correspondiente al AFE al que se

someten las respuestas al Cuestionario de metas.

Items F1 F2 F3
9 .62
10 .82
11 .82
12 a7
13 .83
14 .69
15 .79
16 .81
17 .66
18 .73 33
19 .80
20 70
1 .70
2 .75
3 -.32 .62
4 .78
5 .34 .61
6 .52
7 .64
8 .63

74



Tesis Doctoral Luis Gonzalo Landeta Bejarano

Resultados de los analisis de fiabilidad
Tabla 29

Andalisis de fiabilidad para el total de la escala (SQD-I)

items M % Fitotal a

1 212.28 486.90 -.04 .83

210.85 468.68 .35 .82
3 210.40 470.73 42 .82
4 210.24 473.40 .36 .82
5 210.59 467.75 .32 .82
6 212.05 469.64 .22 .82
7 212.80 483.04 .03 .83
8 210.34 472.63 .30 .82
9 211.49 463.88 .30 .82
10 212.10 469.83 .24 .82
1 211.31 455.29 .39 .82
12 211.76 478.08 1 .83
13 210.75 463.29 43 .82
14 210.76 465.93 .50 .82
15 212.13 472.32 A7 .83
16 210.97 464.88 .31 .82
17 211.21 473.10 .22 .82
18 212.75 464.46 .32 .82
19 210.15 473.44 .32 .82
20 210.96 464.81 .50 .82
21 210.95 463.38 43 .82
22 210.85 465.75 .39 .82
23 211.76 479.58 .08 .83
24 211.07 469.30 .32 .82
25 210.93 469.01 .36 .82
26 212.16 480.13 .07 .83
27 210.86 464.22 .26 .82
28 211.91 473.23 15 .83
29 212.63 469.51 .25 .82
30 210.78 466.89 .36 .82
31 211.11 472.72 .32 .82
32 211.01 466.98 .31 .82
33 211.99 467.92 .24 .82
34 212.43 479.40 .10 .83
35 211.19 466.26 .36 .82
36 210.50 464.49 .53 .82
37 210.99 473.76 .26 .82
38 211.63 471.19 .22 .82
39 211.41 474.52 .19 .82
40 212.72 467.65 .26 .82
41 211.55 458.35 .34 .82
42 210.98 469.58 41 .82
43 211.64 457.20 .35 .82
44 211.53 454.52 .38 .82
45 210.25 478.98 A7 .82
46 210.62 465.82 .25 .82
47 211.35 472.38 .26 .82
48 213.05 474.90 A7 .83
49 210.92 467.30 .33 .82
50 210.19 465.25 .34 .82
51 212.42 470.89 .19 .83

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri..i = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.
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En la tabla 29 se resume el analisis de fiabilidad para el total del SQD-II.
Se obtiene un indice de consistencia interna alfa de Cronbach a = .83, que no
aumenta al suprimir ningun elemento. Como se aprecia en la mencionada
tabla, el indice de discriminacion (riw:) €S muy variable dependiendo de cada
item. El valor promedio del mismo es .28.

En la tabla 30 se resume el analisis de fiabilidad para el factor
Autoconcepto verbal. El valor del coeficiente de consistencia interna para éste
es a = .77 y no aumenta al eliminar ningun elemento. El indice de
discriminaciéon promedio para la subescala es ri.¢a = .55.

Tabla 30

Anadlisis de fiabilidad para la subescalaAutoconcepto verbal (SQD-I)

Items M 4 I-total a
6 16.40 18.44 42 77
17 15.56 19.16 .51 .74
28 16.30 15.67 .58 71
39 15.76 14.47 .66 .69
47 15.72 18.45 .56 72

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri.«t = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

En la tabla 31 se resume el analisis de fiabilidad para el factor Atractivo
fisico. El valor del coeficiente de consistencia interna para éste es a = .78 y no
aumenta al eliminar ningun elemento. El indice de discriminacion promedio

para la subescala es rin = .58.
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Tabla 31

Anadlisis de fiabilidad para la subescala Atractivo fisico (SQD-I)

[tems M % I-total a
2 13.71 8.01 .63 .70
13 13.62 7.56 .66 .68
24 13.93 8.89 46 .78
35 14.09 7.86 57 72

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri.;0121 = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

En cuanto al factor Habilidad fisica, los resultados del analisis de
fiabilidad se muestran en la tabla 32. El valor del coeficiente de consistencia
interna para este factor es a = .66 y aumentaria ligeramente (a = .77) al
eliminar el elemento 38 (“Soy mejor que la mayoria de mis amigos/as para
cosas como los deportes, la gimnasia y bailar’). Por otra parte, el indice de
discriminacién promedio es ritoa = .48.

Tabla 32

Analisis de fiabilidad para la subescala Habilidad fisica (SQD-I)

items M v I'total a
5 13.42 17.06 .62 52
16 13.77 16.33 .56 .53
27 13.64 15.80 47 .58
38 14.31 13.92 .29 g7

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri..t = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

Para el factor Autoconcepto familiar, los resultados del analisis de
fiabilidad se muestran en la tabla 33. El valor del coeficiente de consistencia

interna para este factor es a = .74 que no aumentaria al eliminar algun

elemento. Por otro lado, el indice de discriminacién promedio €s ri.ia = .57.
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Tabla 33

Anadlisis de fiabilidad para la subescalaAutoconceptofamiliar (SQD-I)

[tems M v Ftotal a
8 10.25 3.15 .62 .58
19 10.05 3.71 .54 .68
30 10.68 2.79 .55 .68

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri.;121 = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

En la tabla 34 se resumen los resultados del analisis de fiabilidad para el
factor Autoconcepto social. El valor del coeficiente de consistencia interna para
éste es a = .71 y no aumenta al eliminar ningun elemento. El indice de

discriminacién promedio para la subescala €s ria = .50.

Tabla 34

Anadlisis de fiabilidad para la subescala Autoconcepto social (SQD-II)

ltems M |4 li-total a
21 14.38 6.30 .61 57
22 14.30 6.59 .57 .60
32 14.44 6.64 42 .70
36 13.93 8.19 41 .69

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri..ta = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

En cuanto al factor Autoestima, los resultados del analisis de fiabilidad
se muestran en la tabla 35. El valor del coeficiente de consistencia interna para
este factor es a = .52 y no aumentaria al eliminar algun elemento. Por otra

parte, el indice de discriminacion promedio es ri.ita = .34.
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Tabla 35

Andalisis de fiabilidad para la subescala Autoestima (SQD-I)

[tems M % I-total a
3 14.74 6.97 40 41
4 14.66 7.33 .34 45
9 15.82 4.82 .31 49
50 14.54 5.55 .31 .46

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri.;0121 = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

Para el factor Autoconcepto matematico, los resultados del analisis de
fiabilidad se muestran en la tabla 36. El valor del coeficiente de consistencia
interna para este factor es a = .70 que no aumentaria al eliminar algun
elemento. Por otro lado, el indice de discriminacién promedio €s ri.ita = .49.

Tabla 36

Anadlisis de fiabilidad para la subescala Autoconcepto matematico (SQD-II)

ftems M % I total a
1 10.89 9.89 .54 .60
12 10.37 11.17 .56 .60
23 10.33 11.27 .49 .63
34 11.00 13.07 .36 .70

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri..i = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

Para el factor Autoconcepto académico, en la tabla 37 se ofrecen los
resultados del analisis de fiabilidad. El valor del coeficiente de consistencia
interna para este factor es a = .69 que aumentaria ligeramente (a .71) al
eliminar el elemento 25. Por otro lado, el indice de discriminacién promedio es

litotal = 48.
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Tabla 37

Anadlisis de fiabilidad para la subescala Autoconcepto académico (SQD-1)

[tems M v ltotal a
20 13.75 4.75 .50 .61
25 13.70 5.11 .36 71
31 13.89 4.79 .54 .59
42 13.75 4,95 .52 .60

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri.;0121 = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

En el caso del Autoconcepto emocional, el coeficiente de consistencia
interna es a = .59, que no aumenta al eliminar ningun elemento. El indice de
discriminacién medio es riwm = .35. Los resultados del analisis de fiabilidad
realizado pueden ser observados en la tabla 38.

Tabla 38

Anadlisis de fiabilidad para la subescala Autoconcepto emocional (SQD-Il)

[tems M v ltotal a
7 11.36 13.69 .38 .52
18 11.31 13.22 37 .53
29 11.14 14.03 .30 57
40 11.29 13.91 27 .58
48 11.61 13.07 45 48

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri..ta = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

Para el factor Relacion social con personas del mismo sexo, el
coeficiente de consistencia interna es a = .57 que no mejora si se suprime
algun elemento. Los resultados del andlisis de fiabilidad llevado a cabo se

muestran en la tabla 39. El indice de discriminacion medio es i = .38.
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Tabla 39
Anadlisis de fiabilidad para la subescala Relacion social con personas del mismo

sexo (SQD-I)

items M v I'-total a
11 8.65 6.09 42 40
44 8.90 6.08 37 49
49 8.35 8.27 .36 .51

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri.«t = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

Para el factor Autoconcepto comportamental, en la tabla 40 se ofrecen
los resultados del andlisis de fiabilidad. El valor del coeficiente de consistencia
interna para este factor es a = .40 que aumentaria ligeramente (a = .42) al
eliminar el elemento 45. Por otro lado, el indice de discriminacion promedio es

litotal = .25.

Tabla 40

Anadlisis de fiabilidad para la subescalaAutoconcepto comportamental (SQD-I)

items M % I-total a
43 10.31 4.09 .28 .23
45 8.89 7.48 18 42
46 4.51 4.51 .30 .21

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri..i = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

En la tabla 41 se resumen los resultados para el analisis de fiabilidad
correspondiente a la dimensién Honestidad. El coeficiente de fiabilidad es a =

.41 y el indice de discriminacion promedio €s ritota = .28.
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Tabla 41

Andalisis de fiabilidad para la subescala Honestidad (SQD-11)

[tems M % T-total a
15 4.61 1.05 .28 *
37 3.49 2.56 .28 *

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri..i = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento; * no se puede calcular.

Para el factor Comportamientos problematicos, el coeficiente de
consistencia interna es a = .42 que no mejora si suprime algun elemento. Los
resultados del analisis de fiabilidad llevado a cabo se muestran en la tabla 42.

El indice de discriminacion medio es riiota = .25.

Tabla 42

Analisis de fiabilidad para la subescala Comportamientos problematicos (SQD-

i)
items M v I'total a

26 7.20 6.84 .24 .36

41 6.61 5.53 .29 .26

51 7.40 6.48 .24 .36

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri..ta = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

En la tabla 43 se resumen los resultados del analisis de fiabilidad para el
total de la escala del Cuestionario de Metas. El coeficiente de consistencia

interna es a = .82, que no mejora eliminando ningun item. En cuanto al indice

de discriminacion promedio es e = .39.

82



Tesis Doctoral Luis Gonzalo Landeta Bejarano

Tabla 43

Anadlisis de fiabilidad para el total de la escala Cuestionario de Metas

ltems M % Titotal a
1 67.16 85.36 .24 .82
2 66.79 83.73 .36 .81
3 66.22 88.07 12 .82
4 67.01 84.02 .31 .82
5 66.35 83.43 44 .81
6 66.73 87.17 13 .82
7 66.76 84.37 .30 .82
8 66.68 82.33 43 .81
9 67.81 76.80 .51 .81
10 68.97 82.52 .38 .81
11 69.10 83.00 .34 .82
12 68.78 80.82 40 .81
13 68.79 79.56 49 .81
14 68.33 77.87 45 .81
15 66.61 79.19 .50 .81
16 66.64 78.07 .56 .80
17 66.68 79.35 46 .81
18 66.06 83.06 .53 .81
19 66.00 84.67 42 .81
20 66.32 81.60 41 .81

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri..w = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

Por lo que concierne al factor Metas de refuerzo social, el indice de
consistencia interna es a = .86, que no aumenta al suprimir algun elemento y el

indice de discriminacion promedio es ri.o = .65. En la tabla 44 se resumen los

resultados del analisis de fiabilidad para este factor.

Tabla 44

Analisis de fiabilidad para Metas de refuerzo social

items M v I'-total a
9 9.65 19.63 .53 .86
10 10.82 20.48 .70 .82
11 10.94 20.38 .69 .83
12 10.62 19.80 .65 .83
13 10.63 19.12 .76 .81
14 10.17 1878 .61 .84

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri..i = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.
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En la tabla 45 se resumen los resultados del analisis de fiabilidad para el
factor Metas de logro. El coeficiente de consistencia interna es a = .84, que no
se incrementa suprimiendo algun item. El indice de discriminacién promedio es
.64.

Tabla 45

Analisis de fiabilidad para Metas de logro

ftems M % li-total a
15 21.94 12.73 72 .80
16 21.97 12.55 75 .79
17 22.00 13.29 .58 .83
18 21.39 15.79 .61 .83
19 21.32 15.69 .66 .82
20 21.64 14.39 .54 .84

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri.;121 = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

La fiabilidad (coeficiente de consistencia interna de Cronbach) para el
factor Metas de aprendizaje es .82 (que no aumenta eliminando algun item) y el
indice de discriminacién promedio es riw = .54. En la tabla 46 se ofrecen los
resultados del analisis de fiabilidad para esta dimension.

Tabla 46

Analisis de fiabilidad para Metas de aprendizaje

ftems M % I-total a
1 28.54 16.71 .56 .80
2 28.17 16.52 .64 .78
3 27.60 18.13 .51 .80
4 28.39 15.88 .66 .78
5 27.73 17.70 52 .80
6 28.11 17.96 .38 .82
7 28.14 16.99 .52 .80
8 28.06 17.04 .52 .80

Nota:M = Media de la escala si se elimina el elemento; V = Varianza de la
escala si se elimina el elemento; ri.;01a1 = correlacion elemento-total corregida; a
= alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

84



Tesis Doctoral Luis Gonzalo Landeta Bejarano

Resultados de los analisis correlacionales

Con las variables latentes obtenidas en los analisis factoriales
exploratorios realizados y con la variable Rendimiento académico se lleva a
cabo un analisis correlacional, empleando el coeficiente r de Pearson para
correlaciones bivariadas.

En la tabla 47 se muestra la matriz de correlaciones. Como se observa
en la misma, hay una compleja red de relaciones estadisticamente
significativas entre las variables. Esto viene a indicar que hay un elevado grado
de asociacion o de dependencia entre ellas.

Asi, la Atribucion a la facilidad de la materia presenta correlaciones
positivas y estadisticamente significativas con la Atribucién al profesorado del
bajo rendimiento académico, la Atribucion a la suerte del rendimiento
académico, la Atribucion al escaso esfuerzo realizado del bajo rendimiento
académico, la Atribucidn a la baja capacidad del bajo rendimiento académico,
las Metas de refuerzo social, las Metas de logro y con la Habilidad fisica, y se
observan correlaciones negativas y estadisticamente significativas con las
Metas de aprendizaje y con el Autoconcepto académico.

Del mismo modo, la Atribucién a la capacidad del buen rendimiento
académico tiene correlaciones positivas y estadisticamente significativas con la
Atribucion al esfuerzo del buen rendimiento académico, la Atribucién al escaso
esfuerzo realizado del bajo rendimiento académico, las Metas de logro, las
Metas de aprendizaje, el Atractivo fisico, el Autoconcepto familiar, el

Autoconcepto social, la Autoestima, el Autoconcepto académico, el
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Autoconcepto emocional, la Relacion social con personas del mismo sexo y
con el Autoconcepto comportamental.

En cuanto a la Atribucién al profesorado del bajo rendimiento académico
se observan correlaciones positivas y estadisticamente significativas con la
Atribucién a la suerte del rendimiento académico, la Atribucién a la baja
capacidad del bajo rendimiento académico y con las Metas de refuerzo social, y
correlaciones negativas y estadisticamente significativas con el Autoconcepto
académico.

En la Atribucion a la suerte del rendimiento académico se puede apreciar
que tiene correlaciones positivas y estadisticamente significativas, aparte de las
ya mencionadas, con la Atribucion a la baja capacidad del bajo rendimiento
académico y negativas con el Comportamiento problematico.

La Atribucién al esfuerzo del buen rendimiento académico tiene
correlaciones positivas y estadisticamente significativas, aparte de con la
Atribucion a la capacidad del buen rendimiento académico ya sefialada, con la
Atribucién al escaso esfuerzo realizado del bajo rendimiento académico, las
Metas de logro, las Metas de aprendizaje, el Atractivo fisico, la Habilidad fisica,
el Autoconcepto familiar, el Autoconcepto social, la Autoestima, el
Autoconcepto académico y el Autoconcepto comportamental.

En cuanto a la Atribucion al escaso esfuerzo realizado del bajo
rendimiento académico se aprecian correlaciones estadisticamente
significativas y positivas, aparte de con la Atribucién a la facilidad de la materia
del buen rendimiento académico, la Atribucion a la capacidad del buen
rendimiento académico y la Atribucion al esfuerzo del buen rendimiento

académico ya indicadas anteriormente, con la Atribucion de la baja capacidad
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del bajo rendimiento académico, las Metas de logro, las Metas de aprendizaje,
el Autoconcepto familiar, la Autoestima y el Autoconcepto comportamental.

Por lo que concierne a la Atribucion a la baja capacidad del bajo
rendimiento académico se pueden observar correlaciones positivas y
estadisticamente significativas, aparte de las que ya se han mencionado
anteriormente, con las Metas de refuerzo social, y correlaciones negativas y
estadisticamente significativas con las Metas de aprendizaje, el Autoconcepto
verbal, el Atractivo fisico, el Autoconcepto social, la Autoestima, el
Autoconcepto académico, la Relacion social con personas del mismo sexo y
con el Comportamiento problematico.

Las Metas de refuerzo social, aparte de las ya mencionadas
anteriormente, correlacionan de modo positivo y estadisticamente significativo
con las Metas de logro y con la Habilidad fisica, y de modo negativo y
estadisticamente significativo con el Autoconcepto académico, el Autoconcepto
emocional, el Autoconcepto comportamental y con el Comportamiento
problematico.

En lo que se refiere a las Metas de logro se aprecian correlaciones
positivas y estadisticamente significativas con las Metas de aprendizaje, el
Atractivo fisico, el Autoconcepto familiar, el Autoconcepto social, la Autoestima
y con el Autoconcepto académico, ademas de las correlaciones que ya se han
indicado al comentar las de otras variables.

Las Metas de aprendizaje presentan correlaciones positivas vy
estadisticamente significativas, aparte de con las ya mencionadas
anteriormente, con el Atractivo fisico, la Habilidad fisica, el Autoconcepto social,

la Autoestima, el Autoconcepto matematico, el Autoconcepto académico, la
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Relacion social con personas del mismo sexo, el Autoconcepto comportamental
y con el Comportamiento problematico.

En cuanto al Autoconcepto verbal se observan correlaciones
estadisticamente significativas y positivas con el Atractivo fisico y con el
Autoconcepto académico, ademas de las correlaciones que ya se han indicado
al comentar las de otras variables.

El Atractivo fisico, aparte de las correlaciones ya indicadas
anteriormente, correlaciona de modo positivo y estadisticamente significativo
con la Habilidad fisica, el Autoconcepto familiar, el Autoconcepto social, la
Autoestima, el Autoconcepto académico, el Autoconcepto emocional, la
Relacién social con personas del mismo sexo, el Autoconcepto
comportamental, la Honestidad y con el Comportamiento problematico.

Por lo que se refiere a la Habilidad fisica, ademas de las ya comentadas
al comentar otras variables, presenta correlaciones positivas vy
estadisticamente significativas con el Autoconcepto social, la Autoestima, el
Autoconcepto académico, el Autoconcepto emocional y con la Relacion social
con personas del mismo sexo.

El Autoconcepto familiar tiene correlaciones positivas y estadisticamente
significativas con el Autoconcepto social, la Autoestima, el Autoconcepto
académico, la Relacién social con personas del mismo sexo, el Autoconcepto
comportamental, la Honestidad, y el Comportamiento problematico, ademas de
las correlaciones que ya se han indicado al comentar las de otras variables.

En cuanto al Autoconcepto social se observan, ademas de las ya
seflaladas al comentar otras variables, correlaciones positivas vy

estadisticamente significativas con la Autoestima, el Autoconcepto académico,
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el Autoconcepto emocional, la Relacién social con personas del mismo sexo, el
Autoconcepto comportamental y con el Comportamiento problematico.

En lo que se refiere a la Autoestima presenta correlaciones
estadisticamente significativas y positivas con el Autoconcepto académico, el
Autoconcepto emocional, la Relacion social con personas del mismo sexo, el
Autoconcepto comportamental, la Honestidad y el Comportamiento
problematico, ademas de las que ya se han mencionado anteriormente al
exponer las correlaciones de otras variables.

El Autoconcepto matematico presenta correlaciones positivas y
estadisticamente significativas con el Autoconcepto académico y negativas con
el Comportamiento problematico, aparte de las sefialadas previamente al dar
cuenta de las correlaciones de las otras variables.

En cuanto al Autoconcepto académico se observan, ademas de las ya
sefaladas al comentar las de otras variables, correlaciones positivas y
estadisticamente significativas con la Relacion social con personas del mismo
sexo, el Autoconcepto comportamental, la Honestidad, y el Comportamiento
problematico.

El Autoconcepto emocional presenta, aparte de Ilas indicadas
previamente al describir las de otras variables, correlaciones positivas y
estadisticamente significativas con la Relacién social con personas del mismo
sexo y con la Honestidad.

Por su parte, la Relacion social con personas del mismo sexo muestra
correlaciones estadisticamente significativas y positivas con el Autoconcepto

comportamental, la Honestidad y con el Comportamiento problematico, ademas
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de las ya senaladas previamente al dar cuenta de las correlaciones de las otras
variables.

Por lo que se refiere al Autoconcepto comportamental, se observan,
aparte de las indicadas anteriormente, correlaciones con la Honestidad y con el
Comportamiento problematico que son estadisticamente significativas vy
positivas.

La Honestidad, ademas de las sefialadas previamente al dar cuenta de
las correlaciones de las otras variables, correlaciones positivas vy
estadisticamente significativas con el Comportamiento problematico.

Finalmente, y esto es llamativo, el Rendimiento académico no muestra

correlaciones significativas con el resto de variables.
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Resultados de los anadlisis de diferencias de medias

Se realizan analisis de diferencias de medias para muestras
independientes considerando como Vvariables agrupadas las variables
correspondientes a las atribuciones, a las metas académicas, al autoconcepto
y el rendimiento académico y como variables de agrupamiento el sexo de los
participantes.

En la tabla 48 se muestran los resultados de la prueba de Levene para la
igualdad de las varianzas en las variables atribucionales. Como se puede
observar en ella, los valores de F se asocian en todas las variables a valores
de p > .052, por ello se asume que las varianzas son iguales.

Tabla 48

Prueba de Levene para la igualdad de las varianzas en las variables

atribucionales
Variables E p

FMARA 0.28 .59
ACARA 0.43 .51
PFBRA 3.77 .05

SRA 1.77 .18
AEARA 1.70 .19
EEBRA 0.07 .79
BCBRA 0.38 .54

Nota: FMARA = Atribucion a la facilidad de la materia del buen rendimiento académico;
ACARA = Atribucion a la capacidad del buen rendimiento académico; PFBRA = Atribucion al
profesorado del bajo rendimiento académico; SRA = Atribucion a la suerte del rendimiento
académico; AEARA = Atribuciéon al esfuerzo del buen rendimiento académico; EEBRA =
Atribucion al escaso esfuerzo realizado del bajo rendimiento académico; BCBRA = Atribucién a
la baja capacidad del bajo rendimiento académico.

En la tabla 49 se resumen los resultados de los contrastes de medias
con la prueba t para muestras independientes. Como se aprecia en la misma,

las diferencias son estadisticamente significativas en la Atribucion a la facilidad
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de la materia del buen rendimiento académico, en la Atribucién al profesorado
del bajo rendimiento académico, en la Atribucion a la suerte del rendimiento
académico y en la Atribucion a la baja capacidad del bajo rendimiento
académico. En todas las variables atribucionales recién mencionadas los

hombres presentan puntuaciones medias superiores a las mujeres.

Tabla 49

Diferencias de medias segun el sexo en las variables atribucionales

Variable  Sexo N M DT t gl p
FMARA Hombre 68 8.57 2.23 2.93 431 .004
Mujer 365 7.66 2.36
ACARA Hombre 68 11.47 2.54 -0.20 431 .839
Mujer 365 11.53 2.45
PFBRA Hombre 68 11.97 3.30 297 431 .003
Mujer 365 10.87 2.69
SRA  Hombre 68 7.09 2.38 2.26 431 .024
Mujer 365 6.44 2.10
AEARA Hombre 68 15.19 2.88 -1.94 431 .053
Mujer 365 15.86 2.56
EEBRA Hombre 68 10.76 2.39 -1.03 431 .302
Mujer 365 11.09 2.41
BCBRA Hombre 68 10.35 2.95 2.46 431 .014

Mujer 365 9.45 2.73

Nota: FMARA = Atribucion a la facilidad de la materia del buen rendimiento académico;
ACARA = Atribucion a la capacidad del buen rendimiento académico; PFBRA = Atribucion al
profesorado del bajo rendimiento académico; SRA = Atribucién a la suerte del rendimiento
académico; AEARA = Atribucién al esfuerzo del buen rendimiento académico; EEBRA =
Atribucién al escaso esfuerzo realizado del bajo rendimiento académico; BCBRA = Atribucién a
la baja capacidad del bajo rendimiento académico.

En lo concerniente a las metas académicas, los resultados de la prueba
de Levene para la igualdad de las varianzas se muestran en la tabla 50. Como
se observa en la misma, en el caso de las Metas de refuerzo social, el valor de
F se asocia a valores de p estadisticamente significativos (.049). En

consecuencia para esta variable no se asume la igualdad de las varianzas.
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Tabla 50

Prueba de Levene para la igualdad de las varianzas en las variables de metas

académicas
Variables F p
MRS 3.88 .049
ML 0.00 .957
MA 1.92 .166

Nota: MRS = Metas de refuerzo social; ML = Metas de logro; MA = Metas de aprendizaje.

En la tabla 51 se resumen los resultados de los contrastes de medias
con la prueba t para muestras independientes. Como se aprecia en la misma
las diferencias son estadisticamente significativas en las Metas de aprendizaje
en las que las puntuaciones medias de las mujeres son superiores a las de los
hombres.

Tabla 51

Diferencias de medias segun el sexo en las variables de metas académicas

Variables Sexo N M DT t gl p

MRS Hombre 68 13.13 6.09 0.86 85.27 394
Mujer 365 12.46 5.08

ML Hombre 68 25.34 4.36 -1.45 431 148
Mujer 365 26.19 4.44
MA Hombre 68 30.60 5.02 -2.92 431 .004

Mujer 365 32.39 4.55

Nota: MRS = Metas de refuerzo social; ML = Metas de logro; MA = Metas de aprendizaje.

Por lo que concierne a las variables relacionadas con el autoconcepto,
en la tabla 52 se resumen los resultados de la prueba de Levene para la
igualdad de las varianzas. Como se puede apreciar en la mencionada tabla, los
valores de F asociados con valores de p estadisticamente significativos se

corresponden con las variables Autoconcepto verbal, Habilidad fisica,
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Autoestima, Autoconcepto matematico y Relacién social con personas del
mismo sexo. En consecuencia, en tales casos no se asume la igualdad de las
varianzas.

Tabla 52

Prueba de Levene para la igualdad de las varianzas en las variables de

autoconcepto

Variables F p
AV 8.78 .003
AF 0.48 491
HF 4.31 .038
AFAM 0.33 .565
AS 1.57 211
AUT 5.31 .022
AM 5.05 .025
AA 0.00 .993
AE 2.04 154
RMS 6.01 .015
AC 1.37 243
H 0.37 543
CP 3.64 .057

Nota: AV = Autoconcepto verbal; AF = Atractivo fisico; HF = Habilidad Fisica; AFAM =
Autoconcepto familiar; AS = Autoconcepto social; AUT = Autoestima; AM = Autoconcepto
matematico; AA = Autoconcepto académico; AE = Autoconcepto emocional; RMS = Relacién
social con personas del mismo sexo; AC = Autoconcepto comportamental; H = Honestidad; CP
= Comportamiento problematico.

Los resultados de los correspondientes contrastes de medias de las
variables relacionadas con el autoconcepto para muestras independientes
usando la prueba t en funcion del sexo se resumen en la tabla 53.

Como se puede observar en la mencionada tabla, el sexo introduce
diferencias estadisticamente significativas. Las mujeres obtienen puntuaciones
medias mas elevadas que los hombres en Atractivo fisico, en Autoconcepto
matematico y en el Autoconcepto académico. Por el contrario, los hombres
obtienen puntuaciones medias mas altas que las mujeres en el Autoconcepto
emocional, en la Relacién social con personas del mismo sexo, en la
Honestidad y en el Comportamiento problematico.
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Tabla 53

Diferencias de medias segun el sexo en las variables del autoconcepto

Variables Sexo N M DT t gl p

AV Hombre 68 18.72 6.23 -1.81 83.07 .074
Mujer 363 20.16 4.88

AF Hombre 68 17.29 4.02 -2.87 427 .004
Mujer 361 18.67 3.55

HF Hombre 68 19.00 713 0.82 77.35 415
Mujer 365 18.26 4.52

AFAM  Hombre 67 15.38 2.49 -0.36 427 715
Mujer 362 15.51 2.54
AS Hombre 67 19.36 3.56 0.90 427 367

Mujer 362 18.96 3.31

AUT Hombre 68 20.13 2.64 0.71 105.85 480
Mujer 365 19.88 3.15

AM Hombre 68 13.02 4.95 -2.17 85.20 .033
Mujer 364 14.41 4.12

AA Hombre 66 17.27 2.93 -3.48 422 .001
Mujer 358 18.56 2.74
AE Hombre 67 13.63 3.84 5.67 430 .000

Mujer 365 10.92 3.55

RMS Hombre 67 14.37 2.78 4.32 111.52 .000
Mujer 363 12.69 3.62

AC Hombre 67 14.69 2.79 1.36 423 176
Mujer 358 14.14 3.09

H Hombre 67 8.58 1.98 2.03 428 .043
Mujer 363 8.01 2.15

CP Hombre 67 11.90 2.96 3.52 425 .000

Mujer 360 10.37 3.32

Nota: AV = Autoconcepto verbal; AF = Atractivo fisico; HF = Habilidad Fisica; AFAM =
Autoconcepto familiar; AS = Autoconcepto social; AUT = Autoestima; AM = Autoconcepto
matematico; AA = Autoconcepto académico; AE = Autoconcepto emocional; RMS = Relacién
social con personas del mismo sexo; AC = Autoconcepto comportamental; H = Honestidad; CP
= Comportamiento problematico.

Por lo que se refiere al rendimiento académico, en la prueba de Levene
para la igualdad de las varianzas, los valores de F no se asocian a valores de p
estadisticamente significativos (F=0.18 y p = .66), por lo que se asume que las
varianzas son iguales. En la tabla 54 se muestran los resultados del contraste
de medias en funcion del sexo y como se aprecia en la misma no hay

diferencias estadisticamente significativas entre hombres y mujeres.
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Tabla 54

Diferencias de medias segtin el sexo en la variable Rendimiento académico

Variable Sexo n M DT t gl p

Rendimiento Hombre 68 11.91 3.04 -.84 431 .403
académico Mujer 365 12.23 2.85

Resultados de los analisis de regresion lineal multiple

Con el objetivo de establecer un modelo predictivo de las Metas de
logro, se lleva a cabo un analisis de regresion lineal multiple en el que las
variables predictoras son Atribucion a la facilidad de la materia del buen
rendimiento académico, Atribucion a la capacidad del buen rendimiento
académico, Atribucién al profesorado del bajo rendimiento académico,
Atribucion a la suerte del rendimiento académico, Atribucidon al esfuerzo del
buen rendimiento académico, Atribucion al escaso esfuerzo realizado del bajo
rendimiento académico, Atribucion a la baja capacidad del bajo rendimiento
académico, Metas de refuerzo social, Metas de aprendizaje, Autoconcepto
verbal, Atractivo fisico, Habilidad fisica, Autoconcepto familiar, Autoconcepto
social, Autoestima, Autoconcepto matematico, Autoconcepto académico,
Autoconcepto emocional, Relacién social con personas del mismo sexo,
Autoconcepto comportamental, Honestidad y Comportamiento problematico.

Los resultados se muestran en la tabla 55. En el ANOVA, el estadistico F
es estadisticamente significativo (p < .001). Las variables Atribuciéon al esfuerzo
del buen rendimiento académico, Atribucion al escaso esfuerzo realizado del
bajo rendimiento académico, Metas de refuerzo social, Autoestima,
Autoconcepto académico y Honestidad contribuyen a predecir la variable

dependiente ya que los valores de p asociados a los coeficientes
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estandarizados son estadisticamente significativos. La variable que mas

contribuye es Metas de refuerzo social.

En su conjunto, las variables predictoras explican el 31.5% de la

varianza (R?= .315).

Tabla 55

Resumen del analisis de regresion de Metas de logro como variable a predecir

Variables B ET B t p

Criterio: ML Constante 6.57 2.67 2.46 .01
FMARA 0.17 0.10 .09 1.72 .09

R = 315 ACARA 0.02 0.09 .01 0.26 .79
PFBRA - 0.01 0.08 -.01 -0.17 .86

ETE=3.88 SRA 0.12 0.11 .05 1.00 .32
AEARA 0.27 0.10 .16 2.79 .01

F=7.94 EEBRA 0.31 0.10 .16 3.18 .01
BCBRA -0.03 0.09 -.02 -0.38 .71

p=.000 MRS 0.27 0.04 .32 6.80 .00
MA 0.06 0.05 .06 1.19 .24

AV -0.04 0.04 -.05 -1.11 .27

AF 0.02 0.06 .01 0.27 .78

HF -0.08 0.05 -.08 -1.82 .07

AFAM 0.15 0.09 .08 1.68 .09

AS -0.10 0.07 -.07 -1.32 .19

AUT 0.28 0.08 .20 3.55 .00

AM -0.06 0.05 - .06 -1.24 .22

AA 0.20 0.09 12 2.17 .03

AE -0.07 0.06 -.05 -1.14 .26

RMS 0.01 0.07 .01 0.11 91

AC -0.03 0.08 -.02 -0.43 .66

H -0.20 0.10 -.10 -2.07 .04

CP 0.05 0.06 .04 0.84 .40

Nota: FMARA = Atribucion a la facilidad de la materia del buen rendimiento académico;
ACARA = Atribucion a la capacidad del buen rendimiento académico; PFBRA = Atribucion al
profesorado del bajo rendimiento académico; SRA = Atribucion a la suerte del rendimiento
académico; AEARA = Atribucion al esfuerzo del buen rendimiento académico; EEBRA =
Atribucion al escaso esfuerzo realizado del bajo rendimiento académico; BCBRA = Atribucién a
la baja capacidad del bajo rendimiento académico; MRS = Metas de refuerzo social; ML =
Metas de logro; MA = Metas de aprendizaje; AV = Autoconcepto verbal; AF = Atractivo fisico;

HF = Habilidad Fisica; AFAM = Autoconcepto familiar; AS = Autoconcepto social; AUT
Autoestima; AM = Autoconcepto matematico; AA

Autoconcepto comportamental; H = Honestidad; CP = Comportamiento problematico.
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En segundo lugar, con la finalidad de establecer un modelo predictivo de
las Metas de refuerzo social, se realiza un analisis de regresion lineal multiple
en el que las variables predictoras son Atribucion a la facilidad de la materia del
buen rendimiento académico, Atribucion a la capacidad del buen rendimiento
académico, Atribucién al profesorado del bajo rendimiento académico,
Atribucion a la suerte del rendimiento académico, Atribucién al esfuerzo del
buen rendimiento académico, Atribucion al escaso esfuerzo realizado del bajo
rendimiento académico, Atribucion a la baja capacidad del bajo rendimiento
académico, Metas de aprendizaje, Autoconcepto verbal, Atractivo fisico,
Habilidad fisica, Autoconcepto familiar, Autoconcepto social, Autoestima,
Autoconcepto matematico, Autoconcepto académico, Autoconcepto emocional,
Relacion social con personas del mismo sexo, Autoconcepto comportamental,
Honestidad, Comportamiento problematico y Metas de Logro.

Los resultados se muestran en la tabla 56. El estadistico F, obtenido en
el ANOVA, es estadisticamente significativo (p < .001). Las variables Atribucion
a la facilidad de la materia del buen rendimiento académico, Atribuciéon al
escaso esfuerzo realizado del bajo rendimiento académico, Habilidad fisica,
Autoconcepto académico, Autoconcepto emocional y Metas de logro
contribuyen a predecir la variable dependiente ya que los valores de p
asociados a los coeficientes estandarizados son estadisticamente
significativos.

Como se puede apreciar en la mencionada tabla, la variable que mas
contribuye es Metas de logro.

En su conjunto, las variables predictoras explican el 26% de la varianza

(R°= .258).
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Tabla 56

Resumen del analisis de regresion de Metas de refuerzo social como variable a

predecir
Variables B ET B t p
Criterio: MRS Constante 3.32 3.25 1.02 .31
FMARA 0.49 0.12 .22 4.10 .00
R? = .258 ACARA 0.18 0.11 .08 1.56 12
PFBRA 0.00 0.10 .00 0.05 .96
ETE=4.70 SRA -0.23 0.14 -.09 -1.67 .10
AEARA -0.04 0.12 -.02 -0.38 71
F=5.99 EEBRA -0.24 0.12 -.11 -2.03 .04
BCBRA 0.16 0.10 .08 1.50 13
p=.000 MA 0.04 0.06 .04 0.69 .49
AV 0.06 0.05 .06 1.20 .23
AF -0.03 0.07 -.02 -0.40 .69
HF 0.18 0.06 .16 3.34 .00
AFAM 0.07 0.11 .03 0.68 .49
AS 0.13 0.09 .08 1.51 13
AUT -0.17 0.10 -.10 -1.83 .07
AM 0.06 0.06 .04 0.96 .34
AA -0.27 0.11 -.14 -2.34 .02
AE -0.18 0.07 -12 -2.56 .01
RMS -0.03 0.08 -.02 -0.38 71
AC -0.13 0.09 -.08 -1.41 .16
H 0.10 0.12 .04 0.86 .39
CP -0.14 0.08 -.09 -1.87 .06
ML 0.40 0.06 .34 6.80 .00

Nota: FMARA = Atribucion a la facilidad de la materia del buen rendimiento académico;
ACARA = Atribucion a la capacidad del buen rendimiento académico; PFBRA = Atribucion al
profesorado del bajo rendimiento académico; SRA = Atribucion a la suerte del rendimiento
académico; AEARA = Atribucion al esfuerzo del buen rendimiento académico; EEBRA =
Atribucién al escaso esfuerzo realizado del bajo rendimiento académico; BCBRA = Atribucién a
la baja capacidad del bajo rendimiento académico; MRS = Metas de refuerzo social; ML =
Metas de logro; MA = Metas de aprendizaje; AV = Autoconcepto verbal; AF = Atractivo fisico;
HF = Habilidad Fisica; AFAM = Autoconcepto familiar; AS = Autoconcepto social; AUT
Autoestima; AM = Autoconcepto matematico; AA = Autoconcepto académico; AE
Autoconcepto emocional; RMS = Relacién social con personas del mismo sexo; AC
Autoconcepto comportamental; H = Honestidad; CP = Comportamiento problematico.

En tercer lugar, con el objetivo de establecer un modelo predictivo de las
Metas de aprendizaje, se realiza un andlisis de regresién lineal multiple en el
que las variables predictoras son Atribucion a la facilidad de la materia del buen

rendimiento académico, Atribucion a la capacidad del buen rendimiento
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académico, Atribucién al profesorado del bajo rendimiento académico,
Atribucién a la suerte del rendimiento académico, Atribucion al esfuerzo del
buen rendimiento académico, Atribucion al escaso esfuerzo realizado del bajo
rendimiento académico, Atribucion a la baja capacidad del bajo rendimiento
académico, Autoconcepto verbal, Atractivo fisico, Habilidad fisica,
Autoconcepto familiar, Autoconcepto social, Autoestima, Autoconcepto
matematico, Autoconcepto académico, Autoconcepto emocional, Relacion
social con personas del mismo sexo, Autoconcepto comportamental,
Honestidad, Comportamiento problematico, Metas de Logro y Metas de
refuerzo social.

Los resultados se muestran en la tabla 57. En el ANOVA el estadistico F
que se obtiene es estadisticamente significativo (p < .001). Las variables
Atribucion a la facilidad de la materia del buen rendimiento académico,
Autoestima y Autoconcepto académico contribuyen a predecir la variable
dependiente ya que los valores de p asociados a los coeficientes
estandarizados son estadisticamente significativos.

Como se puede apreciar en la mencionada tabla, la variable que mas
contribuye es Autoconcepto académico.

Igualmente se observa que la variable Atribucion a la facilidad de la
materia del buen rendimiento académico hace la prediccion en sentido
negativo. Desde el punto de vista tedrico es légico que perseguir aprender y
mejorar (Metas de aprendizaje) no se vea predicho por realizar atribuciones del
éxito a la facilidad de la tarea.

En su conjunto, las variables predictoras explican el 22% de la varianza

(R°=.216).
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Tabla 57

Resumen del andlisis de regresion de Metas de aprendizaje como variable a

predecir
Variables B ET B t p
Criterio: MA Constante 16.58 2.80 5.93 .00
FMARA -0.28 0.11 -.14 -2.54 .01
R?=.216 ACARA -0.07 010 -.04 -0.69 .49
PFBRA -0.03 0.09 -.02 -0.32 .75
ETE=4.22 SRA 0.20 0.12 .09 1.58 12
AEARA 0.16 0.11 .09 1.48 14
F=475 EEBRA 0.16 0.11 .08 1.51 13
BCBRA -0.09 0.09 -.05 -0.96 .34
p=.000 AV -0.04 0.04 -.04 -0.85 .40
AF 0.11 0.06 .08 1.64 .10
HF 0.04 0.05 .04 0.86 .39
AFAM -0.18 0.10 -.10 -1.90 .06
AS 0.05 0.08 .04 0.61 .54
AUT 0.17 0.08 | 1.98 .05
AM 0.04 0.05 .04 0.82 41
AA 0.42 0.10 .25 413 .00
AE 0.04 0.06 .04 0.73 A7
RMS 0.01 0.08 .01 0.11 .92
AC -0.02 0.08 -.01 -0.24 .81
H -0.14 0.11 -.08 -1.34 .18
CP 0.09 0.07 .07 1.34 .18
ML 0.07 0.06 .07 1.19 .24
MRS 0.03 0.05 .04 0.69 .49

Nota: FMARA = Atribucion a la facilidad de la materia del buen rendimiento académico;
ACARA = Atribucion a la capacidad del buen rendimiento académico; PFBRA = Atribucion al
profesorado del bajo rendimiento académico; SRA = Atribucion a la suerte del rendimiento
académico; AEARA = Atribucion al esfuerzo del buen rendimiento académico; EEBRA =
Atribucién al escaso esfuerzo realizado del bajo rendimiento académico; BCBRA = Atribucién a
la baja capacidad del bajo rendimiento académico; MRS = Metas de refuerzo social; ML =
Metas de logro; MA = Metas de aprendizaje; AV = Autoconcepto verbal; AF = Atractivo fisico;
HF = Habilidad Fisica; AFAM = Autoconcepto familiar; AS = Autoconcepto social; AUT
Autoestima; AM = Autoconcepto matematico; AA = Autoconcepto académico; AE
Autoconcepto emocional; RMS = Relacion social con personas del mismo sexo; AC
Autoconcepto comportamental; H = Honestidad; CP = Comportamiento problematico.
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Por ultimo, con el fin de establecer un modelo predictivo del Rendimiento
académico (vease la tabla 58), se realiza un andlisis de regresion lineal

multiple.

Tabla 58

Resumen del analisis de regresion de Rendimiento académico como variable a

predecir
Variables B ET B t p
Criterio: REND Constante 11.58 2.03 5.71 .00
FMARA -0.11 0.08 -.09 -1.40 .16
R? = .050 ACARA 0.05 0.07 .05 0.78 .44
PFBRA -0.06 0.06 - .06 -1.03 .30
ETE=2.93 SRA 0.08 0.09 .06 0.86 .39
AEARA 0.04 0.07 .03 0.50 .61
F=0.860 EEBRA -0.13 0.08 -.11 -1.70 .09
BCBRA 0.06 0.06 .06 0.90 37
p = .654 MRS 0.01 0.03 .02 0.31 .75
ML 0.02 0.04 .03 0.55 .58
MA -0.00 0.04 -.00 -0.05 .96
AV -0.03 0.03 -.05 -0.92 .36
AF -0.02 0.04 -.02 -0.36 72
HF - 0.01 0.04 -.01 -0.22 .83
AFAM 0.05 0.07 .04 0.72 A7
AS 0.07 0.06 .08 1.25 .21
AUT 0.03 0.06 .03 0.51 .61
AM -0.01 0.04 -.02 -0.38 71
AA -0.03 0.07 -.03 -0.42 .68
AE 0.01 0.04 .01 0.21 .84
RMS - 0.01 0.05 -.01 -0.22 .82
AC 0.04 0.06 .04 0.75 .46
H 0.04 0.08 .03 0.56 .58
CP -0.11 0.05 -12 -2.21 .03

Nota: FMARA = Atribucion a la facilidad de la materia del buen rendimiento académico;
ACARA = Atribucion a la capacidad del buen rendimiento académico; PFBRA = Atribucion al
profesorado del bajo rendimiento académico; SRA = Atribucion a la suerte del rendimiento
académico; AEARA = Atribuciéon al esfuerzo del buen rendimiento académico; EEBRA =
Atribucion al escaso esfuerzo realizado del bajo rendimiento académico; BCBRA = Atribucién a
la baja capacidad del bajo rendimiento académico; MRS = Metas de refuerzo social; ML =
Metas de logro; MA = Metas de aprendizaje; AV = Autoconcepto verbal; AF = Atractivo fisico;
HF = Habilidad Fisica; AFAM = Autoconcepto familiar; AS = Autoconcepto social; AUT
Autoestima; AM = Autoconcepto matematico; AA = Autoconcepto académico; AE
Autoconcepto emocional; RMS = Relacién social con personas del mismo sexo; AC
Autoconcepto comportamental; H = Honestidad; CP = Comportamiento problematico; REND
Rendimiento académico.
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Las variables predictoras son Atribucion a la facilidad de la materia del
buen rendimiento académico, Atribucion a la capacidad del buen rendimiento
académico, Atribucién al profesorado del bajo rendimiento académico,
Atribucion a la suerte del rendimiento académico, Atribucion al esfuerzo del
buen rendimiento académico, Atribucidén al escaso esfuerzo realizado del bajo
rendimiento académico, Atribucién a la baja capacidad del bajo rendimiento
académico, Metas de refuerzo social, Metas de aprendizaje, Metas de logro,
Autoconcepto verbal, Atractivo fisico, Habilidad fisica, Autoconcepto familiar,
Autoconcepto social, Autoestima, Autoconcepto matematico, Autoconcepto
académico, Autoconcepto emocional, Relacién social con personas del mismo
sexo, Autoconcepto comportamental, Honestidad y Comportamiento
problematico.

El estadistico F que se obtiene en el ANOVA no es estadisticamente
significativo (p = .65). La unica variable que contribuye a predecir la variable
dependiente en sentido negativo es Comportamiento problematico ya que el
valor de p asociado al coeficiente estandarizado es estadisticamente
significativo. Y, en su conjunto, las variables predictoras explican el 5% de la

varianza (R?=.050).

107



Tesis Doctoral Luis Gonzalo Landeta Bejarano

DISCUSION

El objetivo general de esta investigacion era analizar las variables
motivacionales (atribuciones causales, orientaciones de meta y autoconcepto)
en relacién con el rendimiento académico de los alumnos de la Facultad de

Ciencias Psicologicas de la Universidad Central de Ecuador.

Este objetivo general se segregé en diferentes objetivos especificos.

El primero de ellos planteaba analizar qué atribuciones realizan para sus
éxitos y fracasos los estudiantes de Ciencias Psicologicas de la U.C.E. Los
resultados indican que, en la atribucién a la facilidad de la materia del buen
rendimiento académico, los estudiantes puntian ligeramente por encima del
punto medio de la escala. En la atribucion a la capacidad del buen rendimiento
académico los estudiantes se ubican, por lo general, en el punto medio de la
escala. En la atribucién del profesorado al bajo rendimiento académico, los
participantes puntuan por debajo del punto medio de la escala. En el caso de la
atribucion a la suerte del rendimiento académico, las puntuaciones de los
alumnos, generalmente, estan ligeramente por encima del punto medio. En lo
concerniente a la atribucion al esfuerzo del buen rendimiento académico, los
estudiantes se ubican en el punto medio de la escala. Cuando se trata de la
atribucion al escaso esfuerzo realizado del bajo rendimiento académico, los

estudiantes puntian en torno al punto medio. En la atribucion a la baja
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capacidad al bajo rendimiento académico, los participantes obtienen

puntuaciones, generalmente, por debajo del punto medio de la escala.

Ademas, la atribucion a la facilidad de la materia presenta correlaciones
positivas y estadisticamente significativas con la atribucion al profesorado del
bajo rendimiento académico, la atribucion a la suerte del rendimiento
académico, la atribucion al escaso esfuerzo realizado del bajo rendimiento
académico, la atribuciéon a la baja capacidad del bajo rendimiento académico,
las metas de refuerzo social, las metas de logro y con la habilidad fisica, y se
observan correlaciones negativas y estadisticamente significativas con las
metas de aprendizaje y con el autoconcepto académico. Esto nos viene a
indicar que atribuir los resultados a la facilidad de la materia se asocia en
sentido negativo con las metas de aprendizaje que suelen ser las mas
adaptativas. Y, por otra parte, que se relacionan con otras atribuciones

inestables tales como el profesorado, la suerte, etc.

Del mismo modo, la atribucion a la capacidad del buen rendimiento
académico tiene correlaciones positivas y estadisticamente significativas con la
atribucién al esfuerzo del buen rendimiento académico, la atribucién al escaso
esfuerzo realizado del bajo rendimiento académico, las metas de logro, las
metas de aprendizaje, el atractivo fisico, el autoconcepto familiar, el
autoconcepto social, la autoestima, el autoconcepto académico, el
autoconcepto emocional, la relacion social con personas del mismo sexo y con
el autoconcepto comportamental. Esto viene a indicarnos que las atribuciones a
la capacidad inciden en determinadas dimensiones del autoconcepto (Barca,

Peralbo y Mufioz, 2003; Hareli y Weiner, 2002a, 2002b).
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En cuanto a la atribucion al profesorado del bajo rendimiento académico
se observan correlaciones positivas y estadisticamente significativas con la
atribucion a la suerte del rendimiento académico, la atribucion a la baja
capacidad del bajo rendimiento académico y con las metas de refuerzo social, y
correlaciones negativas y estadisticamente significativas con el autoconcepto

académico.

En la atribucién a la suerte del rendimiento académico se puede apreciar
que tiene correlaciones positivas y estadisticamente significativas, aparte de las
ya mencionadas, con la atribucion a la baja capacidad del bajo rendimiento

académico y negativas con el comportamiento problematico.

La atribucion al esfuerzo del buen rendimiento académico tiene
correlaciones positivas y estadisticamente significativas, aparte de con la
atribucién a la capacidad del buen rendimiento académico ya sefialada, con la
atribucion al escaso esfuerzo realizado del bajo rendimiento académico, las
metas de logro, las metas de aprendizaje, el atractivo fisico, la habilidad fisica,
el autoconcepto familiar, el autoconcepto social, la autoestima, el autoconcepto

académico y el autoconcepto comportamental.

En cuanto a la atribucion al escaso esfuerzo realizado del bajo
rendimiento académico se aprecian correlaciones estadisticamente
significativas y positivas, aparte de con la atribucion a la facilidad de la materia
del buen rendimiento académico, la atribucién a la capacidad del buen
rendimiento académico y la atribucién al esfuerzo del buen rendimiento

académico ya indicadas anteriormente, con la atribucién de la baja capacidad
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del bajo rendimiento académico, las metas de logro, las metas de aprendizaje,

el autoconcepto familiar, la autoestima y el autoconcepto comportamental.

Por lo que concierne a la atribucién a la baja capacidad del bajo
rendimiento académico se pueden observar correlaciones positivas y
estadisticamente significativas, aparte de las que ya se han mencionado
anteriormente, con las metas de refuerzo social, y correlaciones negativas y
estadisticamente significativas con las metas de aprendizaje, el autoconcepto
verbal, el atractivo fisico, el autoconcepto social, la autoestima, el autoconcepto
académico, la relacion social con personas del mismo sexo y con el

comportamiento problematico.

Por otra parte, los resultados indican que el sexo introduce diferencias
estadisticamente significativas en las atribuciones a la facilidad de la materia
del buen rendimiento académico, en las atribuciones al profesorado del bajo
rendimiento académico, en las atribuciones a la suerte del rendimiento
académico y en las atribuciones a la baja capacidad del bajo rendimiento
académico. En todas estas variables atribucionales, las puntuaciones medias
de los chicos superan a las de las chicas. En las demas atribuciones no hay
diferencias estadisticamente significativas. Estos resultados, van en la linea de
los obtenidos por Inglés, Diaz-Herrero, Garcia-Fernandez y Ruiz-Esteban
(2011), quienes observaron que los chicos mostraban un estilo atribucional mas
positivo en matematicas que las chicas, o por Inglés, Diaz-Herrero, Garcia-
Fernandez, Ruiz-Esteban, Delgado y Martinez-Monteagudo (2012) que
hallaron que los chicos atribuyen el éxito de modo estadisticamente
significativo mas a su capacidad, mientras que las chicas lo hacian mas al

esfuerzo. En relacion con los fracasos, vieron que los chicos los atribuyen, de
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un modo estadisticamente significativo, mas a la falta de esfuerzo que las

chicas.

El segundo objetivo especifico expresaba qué metas académicas
persiguen los estudiantes. De los resultados de los analisis factoriales se
deduce que los estudiantes presentan tres tipos de metas. Metas de refuerzo
social, que representan querer obtener el reconocimiento de los demas o ser
mejor que ellos. Metas de logro, que representan el interés por tener buenas
calificaciones o un buen trabajo de cara al futuro (Gonzalez, Navas y
Torregrosa, 2000; Hayamizu, Ito y Yohiazaki, 1989; Hayamizu y Weiner, 1991;
Valle et al., 2009), y metas de aprendizaje, que se caracterizan por la
satisfaccion de la curiosidad, por el interés en mejorar o por el deseo de
aprender. Estos resultados coinciden con los obtenidos por otros
investigadores (Ames,1992; Dweck y Legett, 1988; Harter, 1981; Maehr y
Midgley, 1991; Midgley et al., 1998; Nicholls, 1984).

Por otra parte, las metas de refuerzo social, aparte de las ya
mencionadas anteriormente cuando hablabamos de las correlaciones de las
variables atribucionales, presentan correlaciones positivas y estadisticamente
significativas con las metas de logro y con la habilidad fisica, y de modo
negativo y estadisticamente significativo con el autoconcepto académico, el
autoconcepto emocional, el autoconcepto comportamental y con el
comportamiento problematico.

En lo que se refiere a las metas de logro se observan correlaciones
positivas y estadisticamente significativas con las metas de aprendizaje, el
atractivo fisico, el autoconcepto familiar, el autoconcepto familiar, el

autoconcepto social, la autoestima y con el autoconcepto académico, ademas
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de las correlaciones que ya se han indicado al comentar las de las variables
atribucionales.

Las metas de aprendizaje presentan correlaciones positivas y
estadisticamente significativas, aparte de con las ya mencionadas
anteriormente, con el atractivo fisico, la habilidad fisica, el autoconcepto social,
la autoestima, el autoconcepto matematico, el autoconcepto académico, la
relacién social con personas del mismo sexo, el autoconcepto comportamental
y con el comportamiento problematico.

Que las metas de refuerzo social tengan correlaciones positivas con las
metas de logro y correlacionen positivamente con las metas de aprendizaje,
esta indicando que las metas no son totalmente independientes entre si. Esto
apoya la idea segun la cual los estudiantes, en contextos de logro, pueden
perseguir varias metas al mismo tiempo, es decir, pueden tener multiples metas
(Inglés, Martinez-Monteagudo, Garcia-Fernandez, Valle y Castejon, 2015;
Navas, Soriano y Holgado, 2012, 2013; Navas, Soriano, Holgado y Jover, 2016;

Valle et al., 2009; Wentzel, 1991a, 1991b, 1991¢, 1999, 2000).

Por otra parte, el sexo introduce diferencias estadisticamente
significativas en las metas de aprendizaje. Los resultados indican que las
mujeres tienen puntuaciones medias superiores a las puntuaciones medias de
los hombres en las metas académicas. Estos resultados van en la linea de los
obtenidos en otros estudios (Delgado, Inglés, Garcia-Fernandez, Castejon y

Valle, 2010; Soriano, Navas y Holgado, 2011).

El tercer objetivo indicaba la intencién de valorar las relaciones que las
atribuciones y las orientaciones a meta mantienen con el autoconcepto. En

primer lugar, los resultados de los analisis correlacionales indican que hay una
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compleja red de relaciones entre tales variables. En segundo lugar, cuando se
llevan a cabo analisis de regresion lineal multiple, considerando como variable
dependiente las metas de logro, vemos que son las atribuciones al esfuerzo del
buen rendimiento académico, las atribuciones al escaso esfuerzo realizado del
bajo rendimiento académico, las metas de refuerzo social, la autoestima y el
autoconcepto académico (en sentido positivo) y la honestidad (en sentido
negativo) las variables que, de modo estadisticamente significativo, predicen

tales metas.

Si se considera variable dependiente a las metas de refuerzo social, se
obtiene que las predicen las atribuciones a la facilidad de la materia del buen
rendimiento académico, la habilidad fisica y las metas de logro (en sentido
positivo), las atribuciones al escaso esfuerzo realizado del bajo rendimiento
académico, el autoconcepto académico y el autoconcepto emocional (en

sentido negativo).

Y, cuando la variable a predecir es la orientacion a metas de
aprendizaje, son predictoras las atribuciones a la facilidad de la materia del
buen rendimiento académico y el autoconcepto familiar (en sentido negativo) y

el autoconcepto académico (en sentido positivo).

Estos resultados concuerdan con la idea segun la cual las metas de
aprendizaje estan relacionadas con patrones atribucionales adaptativos y, por
el contrario, las metas de rendimiento se asocian a atribuciones desadaptativas
(Ames, 1992; Dweck y Leggett, 1988; Weiner, 1986; Wolters, 2004; Wolters,

Yu y Pintrich, 1996).
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El cuarto objetivo era analizar las relaciones de las variables
atribucionales, de las diferentes metas académicas y las diferentes
dimensiones del autoconcepto con el rendimiento académico en las

asignaturas de Estadistica y Matematicas.

De los resultados de los analisis correlacionales, llaman poderosamente
la atencion que el rendimiento académico no presenta correlaciones
estadisticamente significativas con ninguna de las variables consideradas, es
decir, no hay grado alguno de relacion, de asociacién o de dependencia entre

las variables estudiadas y el rendimiento académico.

Cuando se lleva a cabo un analisis de regresion lineal multiple
considerando el rendimiento académico como variable a predecir, solo la
dimension del autoconcepto comportamiento problematico predice, en sentido
negativo, el rendimiento. Ademas las variables predictoras explican un
porcentaje muy bajo de la varianza. Ciertamente, el comportamiento
problematico y el rendimiento académico se asocian segun relaciones de

incompatibilidad.

Estos resultados no coinciden con los obtenidos en investigaciones en
las que las atribuciones a la capacidad y al esfuerzo predecian el rendimiento
académico (Barca y Peralbo, 2002; Manassero y Vazquez, 1995, 2000).
También hay que considerar investigaciones en las que las expectativas del
profesor, las expectativas del alumno y las atribuciones del profesor tenian un
mayor poder predictivo sobre el rendimiento que las atribuciones del alumnado

(Castejon, Navas y Sampascual, 1993; Navas, Castejon y Sampascual, 1993;
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Navas, Sampascual y Castejon, 1991, 1992, 1995; Sampascual, Navas y

Castejon, 1994).

Por otra parte, hay que tener en cuenta que, en el estudio de Castejon y
Mifiano (2008b), el mayor poder predictor del rendimiento académico lo

presentaba la inteligencia general o las aptitudes.

En suma, los objetivos del trabajo han sido alcanzados en cuanto que se
han analizado las relaciones de las variables cognitivo motivacionales con el

rendimiento académico.

Se aprecia una compleja red de interrelaciones entre las variables
atribucionales, las orientaciones de meta y las diferentes dimensiones del
autoconcepto, aunque es llamativo que ninguna de las variables mencionadas

tenga correlaciones con el rendimiento académico.

La presente investigacion tiene algunas limitaciones. El hecho de que
todos los estudiantes provengan de la misma carrera (Psicologia) y de la
misma universidad limita la capacidad de generalizacion de los resultados
obtenidos. Ademas, los instrumentos empleados se ajustan a la tipologia de
técnicas de autoinforme, lo que puede inducir a los participantes el sesgo de la
deseabilidad social, es decir, al responder indican lo que es deseable desde el
punto de vista social en lugar de contestar lo que realmente piensan. Estas

cuestiones criticas podrian ser superadas en trabajos futuros.
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