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El objetivo de este articulo es analizar la viabilidad de un modelo cognitivo-moti-
vaciona explicativo del rendimiento académico en estudiantes universitarios. La inte-
gracion de estas variables dentro de un modelo tedrico que, posteriormente, seré con-
trastado a nivel empirico con los datos recogidos en el presente trabajo nos va a permi-
tir comprobar la viabilidad del modelo propuesto, asi como conocer |as relaciones cau-
sales entre las variables que forman parte del modelo y, en consecuencia, profundizar en
el funcionamiento cognitivo-motivacional de |os estudiantes universitarios en sus proce-
sos de aprendizaje.

Cognitive-motivational variables, approaches to learning, and academic achieve-
ment. The aim of this article is to analyze the viability of a cognitive-motivational mo-
del explanatory of the academic achievement in university students. The integration of
these variables within a theoretical model that, thereinafter, it will be contrasted at em-
pirical level with the data collected in present work is going us to permit to check the
viability of the proposed model, as well as to know the causal relations between the va-
riables that form part of the model and, consequently, to deepen in the cognitive-moti-

vational functioning of the university studentsin their learning processes.

En un reciente trabajo publicado por Pin-
trich (1994) sobre las futuras direcciones de
la investigacion en psicologia de la educa
€ion se pone de manifiesto que gran parte de
lainvestigacion realizada hasta el momento
sobre el proceso de aprendizaje escolar ha
tendido a centrarse en los componentes cog-
nitivos, motivacionales y afectivos tomados
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aidadamente, de manera que podemos en-
contrarnos, por gemplo, estudios sobre el
uso de estrategias de aprendizagje en estu-
diantes novatos/expertos, 0 estudios sobre
la motivacion y la autorregulacion; sin em-
bargo, se han realizado muy pocas investi-
gaciones sobre las interacciones e interrela
ciones entre tales componentes. En conse-
cuencia, en opinién de este autor, seria ne-
cesario desarrollar modelos integradores
gue incorporen no sblo e conocimiento y
las estrategias cognitivas generales, sino
también los componentes motivacionales y
volitivos. En este sentido, predice Printrich,
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es muy probable que en e futuro nos en-
contremos con gran cantidad de investiga-
ciones empiricas en las que explicitamente
se estudie cOmo se relacionan unos compo-
nentes con otros.

Este trabajo pretende, en cierto modo,
gjustarse a las sugerencias planteadas inten-
tando integrar dentro de un modelo de rela-
ciones causales diversas variables motiva-
cionales y cognitivas y, en consecuencia,
conocer cOmo se relacionan entre si y en
gué medida determinan €l rendimiento aca-
démico de los estudiantes universitarios.
Muchas de las relaciones y variables inclui-
das en los model os objeto de estudio y, so-
bre todo, los postulados bésicos de los que
parten, estan en sintonia con otros modelos
cognitivo-motivacionales; en  concreto,
nuestra propuesta presenta ciertas similitu-
des con & modelo aportado por Pintrich y
Schrauben (1992), en € cual la integracién
delos componentes motivacionalesy cogni-
tivos constituye el niicleo central entorno a
gue giran todas las relaciones que se plante-
an en dicho modelo.

Nuestro planteamiento consiste en ofre-
cer un breve andlisis tedrico de aquellas va-
riables cognitivo-motivacionales que nos
van aservir paraelaborar e model o tedrico,
el cual, posteriormente, sera contrastado a
nivel empirico con los datos recogidos en el
presente trabajo. Tomando como referencia
el modelo propuesto (ver figura 1), vamos a
comentar algunos aspectos referidos a las
variables que lo integran asi como alas re-
laciones tedricas que se plantean; todo ello,
como resultado de la revision realizada so-
bre la literatura existente sobre estos temas.

Una de las variables motivacionales que
forman parte del modelo son las atribucio-
nes causales (ver figura 1). Segun la teoria
atribuciona de Weiner (1979, 1985, 1986),
lo que realmente determina la motivacién
son las distintas interpretaciones y valora-
ciones que un sujeto realiza de sus resulta-
dos académicos. Segun este autor, una se-

394

cuencia motivacional comienza con un re-
sultado y una reaccién afectiva inmediata
por parte del sujeto. Si €l resultado es ines-
perado, negativo o importante, la persona se
pregunta acerca de las causas que lo deter-
minaron. La capacidad, €l esfuerzo, la suer-
te o la dificultad de la tarea constituyen los
factores causales méas importantes a los que
recurren |os estudiantes para explicar susre-
sultados académicos. Pero lo verdadera-
mente importante dentro de la teoria de
Weiner es que las atribuciones no influyen
por lo que tienen de especifico en la moti-
vacion, sino que lo hacen por las distintas
caracteristicas que presentan cada uno de
los factores causales. El hecho de que una
causa sea externa o interna, estable o inesta-
ble, y controlable o incontrolable parael su-
jeto, las consecuencias sobre e autoconcep-
toy laautoestima, sobre la confianza en las
capacidades de uno mismo, sobre |as expec-
tativas de éxito, etc., van a ser distintas; lo
que, asu vez, vaarepercutir en la conducta
de logro futura.

Ademas de las atribuciones causales, he-
mos considerado conveniente introducir en
el modelo (ver figura 1) otra variable que
segln diferentes autores (ver p.g., Weiner,
1990; McCombs, 1986, 1989; McCombs y
Marzano, 1990) desempefia un papel central
enlamoativaciony en el aprendizaje escolar;
y que es el autoconcepto (en nuestro caso
concreto, el autoconcepto académico). En
realidad, s asumimos que el autoconcepto
designa el conjunto de percepciones y cre-
encias que una personatiene sobre si misma
en diferentes &reas, es posible afirmar quela
mayor parte de factoresy variables persona-
les que guian y dirigen lamotivacion tienen
como punto de referencialas percepcionesy
creencias que e sujeto mantiene sobre dife-
rentes aspectos de sus cogniciones (percep-
ciones de control sobre la conducta, percep-
ciones de competencia, pensamientos sobre
las metas, etc.). Por eso, en un reciente tra-
bajo de Weiner (1990), en el querealizauna
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revision de lainvestigacion motivacional en
los dltimos cincuenta afios, considera que
las Ultimas décadas se han caracterizado so-
bre todo por la incorporacion del autocon-
cepto como una de las variables motivacio-
nales mas importantes. De la misma forma,
desde e enfoque cognitivo del autoconcep-
to propuesto por Markus y sus colaborado-
res (ver p.g., Markus, 1977; Markus y Nu-
rius, 1986; Crossy Markus, 1994), ademéas
de concebir el autoconcepto en términos de
«auto-esquemas», la nocion de «autocon-
cepto operativo» y, sobre todo, el concepto
de «possible selves» contienen importantes
propiedades afectivas y motivacionaes que
constituyen un incentivo para la conducta
futura (Gonzal ez-Pienda, NUfiez, Gonzé ez-
Pumariegay Garcia, 1997).

Desde una perspectiva tedrica diferente,
y por lo que supone de integracion de los
componentes motivacionales y estratégicos
implicados en el aprendizaje escolar hemos
incorporado también al modelo una varia-
ble, que son los enfoques de aprendizaje
(ver figura 1). Tomando como punto de re-

ferencia los trabajos pioneros de Marton y
sus colaboradores (ver Marton y Sdj6,
19763, 1976b), asi como |as aportaciones de
Biggs (1987a, 1988, 1993) y de Entwistle
(1988), los enfoques de aprendizaje desig-
nan los procesos de aprendizaje que surgen
de las percepciones de los estudiantes de las
tareas académicas, influenciadas por sus ca-
racteristicas personales. Segin Biggs
(1988), cuando un estudiante se enfrenta a
una situacion de aprendizaje, le surgen dos
importantes cuestiones; unarelacionada con
los motivos y metas que desea conseguir
(¢qué quiero conseguir con esto?), y la otra
vinculada con las estrategias y recursos cog-
nitivos que debe poner en marcha para sa-
tisfacer dichas intenciones (¢como hago pa-
ra conseguirlo?). De esta forma, un enfoque
de aprendizaje esté basado en un motivo y
una estrategia, combinados ambos mediante
un proceso metacognitivo (que Biggs, 1985
denomina «meta-aprendizaje»).

Las diferentes relaciones motivo-estrate-
gia observadas en los estudiantes cuando se
enfrentan a las actividades de aprendizaje,
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Figura 1. Representacion gréfica del modelo cognitivo-motivacional objeto de estudio
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ha dado lugar a la identificacion de tres ti-
pos de enfoques: e superficial, el profundo
y €l estratégico o de logro. Aquellos estu-
diantes que tienen la intencion de cumplir
los requisitos minimos de la tarea, con un
minimo de esfuerzo eimplicacion en lamis-
ma (motivo), pondran en marcha determina-
das estrategias dirigidas a aprender mecani-
cay repetitivamente lainformacion y repro-
ducirla en e momento oportuno. Estas rela-
ciones motivo-estrategia reflgjan las carac-
teristicas del enfoque superficial. Por otro
lado, aguellos estudiantes con un alto inte-
résintrinseco y un alto grado deimplicacién
en lo que estén aprendiendo, con la inten-
cion de comprenderlo significativamente
(motivo), desarrollarén estrategias dirigidas
a descubrir €l significado de lo que van a
aprender estableciendo relaciones con cono-
cimientos previos relevantes. Estas relacio-
nes motivo-estrategiareflejan las caracteris-
ticas del enfoque profundo. Pero ademas de
los dos enfoques mencionados, se haidenti-
ficado un tercero denominado enfoque de
logro (Biggs, 1988) o enfoque estratégico
(Entwistle, 1988). Segun Entwistle (1988),
este enfoque implica una intencion clara-
mente definida; obtener el méximo rendi-
miento posible através de una planificacion
adecuada de las actividades, del esfuerzo y
del tiempo disponible. Por tanto, més que la
mayor o menor implicacién en € contenido,
la busgueda de relaciones con los conoci-
mientos previos o la memorizacion mecani-
cadel material de aprendizaje, este enfoque
se caracteriza por la planificacion y organi-
zacion de las distintas actividades con el ob-
jetivo prioritario de obtener logros académi-
cos lo més altos posibles.

En definitiva, como indican Watkins y
Regmi (1992), aquellos estudiantes que
adoptan un enfoque superficial intentan me-
morizar aquellas cosas que entran en el exa-
men sin intentar comprenderlas;, los que
adoptan un enfoque profundo se centran en
el significado del material que estan estu-
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diando e intentan relacionarlo con sus cono-
cimientos previosy su experiencia personal;
y por ultimo, |os estudiantes que adoptan un
enfoque de logro utilizan cualquier estrate-
gia que creen que les proporcionara las mas
altas calificaciones.

En el modelo tedrico propuesto, ademés
de las variables mas relevantes que hemos
mencionado se postulan diferentes relacio-
nes entre ellas, y se incorporan otro conjun-
to de variables de distinta naturaleza que sin
tener, quizds, tanta importancia como las
gue hemos mencionado existen indicios su-
ficientes para suponer que pueden incidir de
alguna manera en las variables principales
del modelo.

Por lo que se refiere a las relaciones ted-
ricas entre las variables que forman parte
del modelo (ver figura 1), se postula que
existe una estrecha relacién entre el auto-
concepto académico y el hecho de atribuir
los resultados a diversos factores causales,
lo que influye en la puesta en marcha de de-
terminados enfoques de aprendizaje, y todo
ello, asu vez, determinael rendimiento aca-
démico (NUfiez et al., 1998). Al existir sufi-
ciente apoyo empirico para plantear tanto la
posibilidad de que las atribuciones determi-
nan e autoconcepto (ver p.g., Harter y
Connell, 1984; Palenzuela, 1983; Weiner,
1985, 1986), como que el autoconcepto pre-
senta un efecto causal sobre las atribuciones
(ver p.g., Marsh, 1984; Keith, Pottebaum y
Eberhart, 1986), parece |6gico suponer la
existencia de relaciones reciprocas entre es-
tas dos variables. De hecho, algunos autores
(ver p.g., Marsh, 1984) plantean un modelo
de relaciones reciprocas entre autoconcepto,
atribucionesy rendimiento, detal formaque
los cambios producidos en una variable ge-
neran modificaciones en las otras (Gonzal ez
y Tourdn, 1992; Gonzédlez, 1997). Al mismo
tiempo, en base a diferentes estudios que
han abordado esta temética (ver p.g., Find-
ley y Cooper, 1983; Gonzalez-Pienday NU-
fiez, 1994), se plantea la posibilidad de que
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tanto las atribuciones como el autoconcepto
académico presenten también una relacion
directa con € rendimiento académico.

Como hemos sefialado, ademés de estas
variables que constituyen el centro de aten-
cion de nuestro trabajo, se incluyen otras
que pueden influir en algunas de las varia-
bles méas importantes del modelo. De este
modo, se postula que la capacidad percibida
influye tanto en las atribuciones causales in-
ternas como en el autoconcepto académico,
mientras que una concepcion incremental
de lainteligencia deberiaincidir en la utili-
zacion de un enfoque de aprendizgje pro-
fundo. Al mismo tiempo, € rendimiento
previo influye sobre el autoconcepto acadé-
mico, sobre las atribuciones causales y so-
bre los resultados académicos actuales. Por
otro lado, también se plantea que la percep-
cion de los criterios de evaluacion, del tipo
de materia, del estilo de ensefianza, y de las
caracteristicas de latarea inciden en los en-
foques de aprendizaje (ver figura 1).

Somos conscientes de que los determi-
nantes del aprendizaje escolar van mucho
mas alla de las variables contempladas en €l
modelo. Con esto pretendemos acotar en
cierta medida los objetivos y pretensiones
de este trabajo de investigacion, que no son
otros que e estudio de aguellos factores
personales relacionados con €l ambito cog-
nitivo-motivacional que determinan €
aprendizaje escolar y, en consecuencia, 1os
resultados del mismo.

L os supuestos basicos del modelo asi co-
mo las relaciones entre las variables corres
pondientes las hemos representado en un
diagrama causal en el que aparecen especifi-
cados tanto los distintos tipos de variables
como los diversos pardmetros que designan
las relaciones entre ellas, intentando seguir
los criterios bésicos del tipo de variables,
denominacién, relacion entre las mismas,
etc. que nos sugiere € lenguaje y los dife-
rentes simbolos utilizados en los modelos
causales (ver figura 1). Es preciso aclarar

Psicothema, 1998

gue en el modelo representado existen algu-
nas variables que pueden ser consideradas
como més relevantes y que han sido objeto
de andlisis especifico en las paginas prece-
dentes; nos referimos a las variables endé-
genas que aparecen en e modelo con letras
mayUsculas (variables Y). Del mismo modo,
los efectos principales (B-beta) entre dichas
variables se encuentran representados por
flechas mas gruesas. Al mismo tiempo, tam-
bién se incluyen en el modelo determinadas
variables exégenas (variables X) que pre-
sentan diversos efectos (y-gamma) sobre las
variables enddgenas; |as posibles correlacio-
nes (@-phi) entre las variables exdgenas, asi
como los términos de perturbacion ({-dse-
ta), que designan |os efectos de posibles va-
riables desconocidas, omitidas, o errores de
medida de las variables enddgenas.

Método
jetos

La muestra inicia esta compuesta por
614 sujetos que cursan sus estudios en la
Universidad de La Coruiia. Ddl total de la
muestra, 155 son hombres, 451 son mujeres,
mientras que 8 sujetos no aparecen identifi-
cados en esta variable. Con respecto alava
riable curso, de la muestra total de sujetos
314 pertenecen a los dos primeros cursos y
300 aterceroy aquinto. En cuanto a tipo de
carrera, 134 estudian Magisterio, 111 Enfer-
meria, 72 Fisioterapia, 139 Ciencias Empre-
sariales, 90 Psicopedagogia, y 68 Ciencias
Quimicas. Delimitadas las carreras universi-
tarias, el siguiente paso ha sido establecer la
unidad muestral, que no es otraque cadauno
de los grupos-clase de las diferentes carre-
ras. En base a esto, hemos recurrido final-
mente a un método de muestreo por conglo-
merados (donde la unidad de muestreo no es
el individuo sino € grupo), seleccionandose
aleatoriamente las unidades —conglomera-
dos- que componen la muestra.
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Variables e instrumentos de medida

Variables independientes (exdgenas):
agquellas variables que no estan explicadas
por otras variables incluidas en el modelo,
sino que su variabilidad se atribuye a causas
externas a mismo (Bisquerra, 1989).
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Rendimiento previo (X1): un item en
e que se pregunta a los sujetos. Mi
rendimiento (medio) en los dltimos
cursos fue... La escala de valoracion
es desde 1 (muy malo) hasta 10 (muy
bueno), aunque posteriormente se re-
codifico en una escala de cinco pun-
tos.

Concepcidn incremental de la inteli-
gencia (X2): un item en el que se pre-
gunta a los sujetos: La inteligencia
consiste en una serie de habilidades y
conocimientos que pueden ser incre-
mentados a través de la propia con-
ducta y del aprendizaje. La escala de
valoracion va desde 1 (totalmente en
desacuerdo) hasta 5 (totalmente de
acuerdo).

Capacidad percibida (X3): un item en
e que se pregunta a los sujetos Creo
gue tengo una buena capacidad (habi-
lidades, inteligencia, etc.) para €l tra-
bajo escolar. La escala de valoracion
vadesde 1 (totalmente en desacuerdo)
hasta 5 (totalmente de acuerdo).
Percepcién de criterios de evaluacion
(X4): un item en el que se pregunta a
los sujetos: La forma en que yo estu-
dio y aprendo depende de cémo perci-
bo yo que mas tarde me van a exami-
nar de los conocimientos adquiridos
(tipo de examen). La escala de valora-
cion va desde 1 (totalmente en desa-
cuerdo) hasta 5 (totalmente de acuer-
do).

Andlisis de las caracteristicas de la ta-
rea (X5): un item en el que se pregun-
ta a los sujetos: Antes de ponerme a

trabajar sobre una tarea académica
determinada mefijo en las caracteris-
ticas de la misma (tarea) y a partir de
ahi decido qué tipo de estrategias de
estudio y aprendizaje debe utilizar pa-
ra abordar la tarea correctamente. La
escala de valoracion vadesde 1 (total-
mente en desacuerdo) hasta 5 (total-
mente de acuerdo).

e Percepcion del estilo de ensefianza
(X6): un item en & que se pregunta a
los sujetos: El estilo de ensefianza que
el profesor utiliza en clase (mas o me-
nos formal, tradicional, interactiva,
constructiva, etc.) influye en el tipo de
estrategias de estudio y aprendizaje
que utilizo al trabajar sobre lastareas
académicas de la asignatura de ese
profesor. La escala de valoracién va
desde 1 (totalmente en desacuerdo)
hasta 5 (totalmente de acuerdo).

» Percepcion del tipo de materia (X7):
un item en el que se preguntaalos su-
jetos: La forma de estudio (estrategias
utilizadas) que empleo para aprender
los contenidos académicos varia de-
pendiendo del tipo de materia de que
se trate (matematicas, historia, psico-
logia basica, evolutiva, etc.). La esca
lade valoracion va desde 1 (totalmen-
te en desacuerdo) hasta 5 (totalmente
de acuerdo).

Variables dependientes (enddgenas):
aquellas variables que vienen explicadas
por otras variables incluidas en € modelo.
Las variables que explican la variabilidad
de las variables enddgenas pueden ser otras
variables endégenas o0 exdgenas (Bisquerra,
1989).

 Atribuciones causales (Y1) : dositems
en el que se pregunta alos sujetos: En
general, creo que mi rendimiento aca-
démico puede atribuirse a (contestar
a las cuatro): (A) Mi capacidad (mu-
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cho, bastante, regular, poco, nada).
(B) Mi esfuerzo (mucho, bastante re-
gular, poco, nada). (C) Mi suerte (mu-
cho, bastante, regular, poco, nada).
(D) Alguna ayuda (mucho, bastante,
regular, poco, nada). Con € fin de di-
ferenciar entre atribuciones internas y
externas, agrupamos los items de ca
pacidad y esfuerzo (atribucionesinter-
nas) y consideramos como atribucio-
nes externas € item referido al factor
«suerte».

e Autoconcepto académico (Y2): un
item en € que se pregunta a los suje-
tos: Como estudiante me considero: 1.
Muy bueno; 2. Bueno; 3. Normal; 4.
Malo; 5. Muy malo.

» Enfoques de aprendizaje (Y 5): Utiliza-
mos como medida el «Cuestionario del
Proceso de Estudio» (C.PE.) —Sudy
Process Questionnaire (SPQ)—, elabo-
rado por Biggs (1987b). Consta de 42
items que reproducen un modelo jerar-
quico de sais subescalas, tres motiva
cionales (superficial, profunday logro)
y tres estratégicas (superficial, profun-
day logro), que confluyen en tres es-
calas que hacen referencia a los enfo-
ques prototipicos (superficial, profun-
do y logro). A su vez, estos enfoques
pueden combinarse dando lugar a los
enfoques compuestos (superficia-lo-
gro y profundo-logro).

» Rendimiento académico (Y4): un item
en el que se pregunta a los sujetos: Mi
rendimiento académico medio (actual)
es... Laescalade valoracion esdesde 1
(muy malo) hasta 10 (muy bueno),
aungue posteriormente se recodificd
en una escala de cinco puntos.

Disefio
En base a los objetivos o intereses de lo

gue pretendemos estudiar, de forma genéri-
ca, nuestro disefio es de naturaleza no expe-
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rimental. Dentro de los disefios no experi-
mentales existen diversas maneras de reco-
ger y clasificar los diferentes tipos de estu-
dios (ver p.g., Latorre, Rincon y Arndl, o
Arnau, 1995). Si tomamos como criterio €l
tipo de informacion que deseamos obtener,
entonces e disefio de nuestra investigacion
podria ser descriptivo, dado que nuestro in-
terés es describir un fenémeno dado (el fun-
cionamiento cognitivo-motivacional del
alumno a la hora de realizar una tarea aca-
démica), analizar su estructura y explorar
las asociaciones relativamente estables de
las caracteristicas que o definen. A su vez,
dentro de un disefio de tipo descriptivo, po-
demos precisar alin mas si tenemos en cuen-
ta como recogemos la informacion. De este
modo, atendiendo a este Ultimo aspecto, €l
disefio de nuestrainvestigacion seriadetipo
descriptivo mediante encuesta. Por otra par-
te, atendiendo a la forma de administrar el
instrumento de recogida de informacion, los
métodos de encuesta suelen adoptar |as téc-
nicas de entrevistay los cuestionarios. En la
investigacion que estamos describiendo he-
mos utilizado latécnicadel cuestionario. Fi-
nalmente, también debemos sefidar que €l
disefio de nuestra investigacion responde a
una estrategia de tipo transversal o trans-
seccional.

Procedimiento y técnicas de andlisis de
datos

Por lo que serefiere a procedimiento se-
guido en la recogida de la informacién, de-
bemos sefialar que ésta se hallevado a cabo
dentro del aulay en el horario académico de
los estudiantes universitarios, siempre con
el margen de tiempo necesario que permi-
tiera a los sujetos contestar a los diversos
instrumentos de la forma mas adecuada po-
sible. Las aplicacion de las pruebas lareali-
zaron diversos colaboradores a los que se
les explico previamente las directrices gene-
rales a seguir en el momento de la adminis-
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tracion de los diferentes instrumentos de
medida, destacando especialmente aquellas
cuestionesreferidas alafinalidad de su apli-
cacion, instrucciones especificas en la cum-
plimentacion de cada una de las pruebas,
maxima sinceridad en las respuestas, y con-
fidencialidad de las mismas. Con respecto a
las técnicas de andlisis de datos, y dado que
€l principal objetivo de esta investigacion
consiste en analizar la viabilidad de un mo-
delo cognitivo-motivacional general expli-
cativo de las principales variables cogniti-
vas y motivacionales implicadas en €l
aprendizaje escolar y en €l rendimiento aca-
démico, hemos recurrido a Andlisis de
Ecuaciones Estructurales (AEE). El AEE se
utiliza, pues, con el objeto de comprobar si
las relaciones causales que conforman el
modelo o lateoria de que partimos existen a
nivel empirico (dentro de la matriz de rela-
ciones entre datos empiricos). Indicar, por
ultimo, que para la realizacion de este tipo
de andlisis hemos utilizado e programa in-
formatico LISREL 7 (Linear Structural RE-
Lationship by the method of maximun like-
lihood), mientras que paralos restantes an&
lisis recurrimos a paguete estadistico SPSS
para Windows (version 6.1.2).

Resultados

En sintonia con los postulados tedricos
hemos analizado tres tipos de modelos que
se diferencian por e hecho de plantear rela-
ciones reciprocas entre atribuciones y auto-
concepto (modelo 1), contemplar e efecto
directo de |as atribuciones sobre el autocon-
cepto (modelo 2), o incluir el efecto directo
del autoconcepto sobre las atribuciones cau-
sales (modelo 3). Aungue incluimos las tres
variantes de los modelos, en funcion de la
relacién planteada entre atribuciones causa-
les y autoconcepto académico, nuestros co-
mentarios estaran centrados prioritariamen-
te en aguel modelo que postula relaciones
reciprocas entre las dos variables, salvo en
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aquellos casos puntuales en que los coefi-
cientes presenten cambios sustanciales co-
mo resultado de considerar una u otra rela
cion entre dichas variables. Hay que sefidar
gue en los modelos aparecen incorporados
nuevos efectos entre variables que se han
ido introduciendo paso a paso a partir delos
indices de modificacion que aporta € pro-
gramaLISREL. Como estas modificaciones
no han supuesto cambios sustanciales en los
efectos postulados por €l modelo basico y,
ademés, si pueden existir ciertas justifica-
ciones tedricas para lainclusion de las mis-
mas, hemos considerado conveniente su in-
corporacion a modelo.

Laevaluacion del modelo se hallevado a
cabo através de dos procedimientos; por un
lado, €l andlisis del grado de gjuste global
del mismo con € fin de comprobar en qué
medida e modelo hipotetizado reproduce
correctamente lasrelaciones existentesen la
matriz de correlaciones de datos empiricos;
por otro, mediante la estimacion y andlisis
de las relaciones entre variables postuladas
en e mismo. Para comprobar el grado de
gjuste de los model os recurrimos a una serie
de indicadores estadisticos entre los que
destacan los indices de bondad de ajuste, €
nivel de significacion estadistica (p) de ji
cuadrado (x2), y € estadistico raiz cuadra-
da media residual (RMSR).

Como puede observarse en latabla 1, y
comenzando por €l criterio que posiblemen-
te sea el mas exigente en la confirmacion de
modelos (el nivel de significacion «p» de ji
cuadrado), no hay diferencias significativas
entre los modelos propuestos y los datos
empiricos, 1o queimplicalaexistenciadeun
gjuste excelente entre los model os tedricos
hipotetizados y los datos. Suele considerar-
se como criterio vaido de que un modelo se
encuentra confirmado  estadisticamente
cuando el valor de «p» es superior a.05; una
probabilidad de 1 indicariaun gjuste perfec-
to entre el modelo hipotetizado y los datos,
mientras que una probabilidad tan pequefia
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como por gemplo .01 reflgjaria una desvia-
cion significativa del modelo respecto alos
datos, en base alo cual el modelo puede ser
rechazado. Es necesario aclarar que en la
confirmacién de modelos las hipétesis plan-
teadas van en lalinea de afirmar que el mo-
delo hipotético es semejante a contenido en
la matriz de datos empiricos (algo contrario
alas hipdtesis planteadas en andlisis explo-
ratorios); por eso, un modelo se encuentra
confirmado estadisticamente cuando €l va
lor de «p» es superior a .05, y no cuando es
inferior. Este criterio de gjuste también se
cumple en el caso de losmodelos 2y 3, lo
cua quiere decir que no parecen existir di-
ferencias significativas entre los modelos
propuestos y los datos empiricos.

Ademés de este coeficiente de evalua-
cion del grado de gjuste de un modelo, exis-
ten otros indices que a pesar de no ser tan
restrictivos y tan sensibles como «ji cuadra-
do» a ciertas desviaciones de la normalidad
de algunavariable, constituyen criteriosim-
portantes para comprobar €l nivel de gjuste.
Estos estadisticos, que varian entre 0y 1
—siendo €l 1 el gjuste perfecto—, son los in-
dices de ajuste (el GFI y el AGFI); princi-
palmente € indice ajustado de bondad de
ajuste, que no se encuentra afectado por el
tamafio de la muestra. Segin puede obser-
varse en latabla 1, y partiendo de que esun
indicio de gjuste del modelo un coeficiente
igual o superior a .90, todos los modelos

presentan un gjuste excelente (AGFI=.97),
lo que constituye un criterio més de confir-
macion de los model os planteados.

Ademas, debemos afiadir que los valores
del indice raiz cuadrada media residual son
inferiores en todos los casos a .05, reflejo de
gue los residuos que quedan después de
comparar las matrices tedricay empiricano
son significativamente distintos, 1o que in-
dica que los modelos obtenidos son seme-
jantes al hipotetizado. Es preciso recordar
que el valor de este indice se aproxima a ce-
ro en lamedida en que el modelo esta gjus-
tado.

Otro delos indices que nos queda por co-
mentar es el coeficiente de determinacién
(CD), que mas que un indice de gjuste esun
coeficiente que nos ofrece informacion dela
cantidad de varianza explicada por e con-
junto de relaciones especificadas en e mo-
delo. Segun los coeficientes de determina-
cién obtenidos, las variables enddgenas, en
conjunto, estarian explicadas en torno al
50% por las relaciones establecidas en los
model 0s respectivos.

Después de haber comprobado que €l ni-
vel de gjuste es el adecuado, € siguiente pa-
so consiste en analizar las relaciones entre
las variables a partir de los diferentes paré
metros estimados por los modelos, 1o que se
traduce en los diversos efectos causales en-
tre variablesy su grado de significacion (ver
figuras 2, 3y 4).

Tabla 1
Coficientes e indices de ajuste de los modelos 1, 2 y 3 (x°= ji cuadrado, gl= grados de libertad, p= nivel
de significacion estadistica, GFI= indice de bondad de ajuste; AGFI= indice gjustado de bondad de gjuste;
RMSR= raiz cuadrada residual; CD= coeficiente dedeterminacion)

X2

gl p GFl  AGFI  RMSR  CD

Modelo 1 (relacion reciproca entre atribuciones causales y
autoconcepto académico)

Modelo 2 (efecto directo de las atribuciones causales
sobre el autoconcepto)

Modelo 3 (efecto directo del autoconcepto sobre las
atribuciones causales)

31,45
31,59

32,13

32 494 .990 972 .023

33 .537 .990 972 .023 49

33 .510 .990 972 .024 49
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Figura 2. Representacion gréfica de los resultados del modelo 1 (relacion reciproca entre atribuciones causales y
autoconcepto académico) *p<.05; **p<.01; ***p<.001
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Figura 3. Representacion gréficade los esultad s del modelo 2 (efecto directo de atribuciones causal es sobre auto-
concepto académico). *p<.05; **p<.01; ***p<.001
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En cuanto alas efectos causales entre las
variables contempladas en los model os jun-
to con e grado de significacién de los mis-
mos (ver figuras 2, 3y 4), debemos destacar
gue en el modelo 1 aparece unarelacion re-
ciproca entre atribuciones internas y auto-
concepto académico, pero dicho efecto no
es significativo (ver figura 2). La posible
explicacion de este resultado puede enten-
derse en unadoble direccién, por un lado, €l
tipo de disefio de investigacion empleado y,
por otro, los exigentes criterios estadisticos
para que un efecto reciproco entre variables
pueda ser significativo.

También aparece un efecto directo, posi-
tivoy significativo de las atribucionesinter-
nas y del autoconcepto académico sobre el
rendimiento (3=.241, p<.001 y [(=.282,
p<.001 respectivamente). Por otro lado, se
observa un efecto directo, positivo y signifi-
cativo de las atribuciones internas y del
autoconcepto académico sobre € enfoque
profundo B=.129, p<.01 y p=.118, p<.01

respectivamente); no existiendo ningun tipo
de efecto de estas dos variables sobre el en-
foque superficial.

No parece haber ninguna relacién signi-
ficativa entre atribuciones externas y el
autoconcepto académico; sin embargo, se-
gun puede apreciarse en lafigura 2, se pro-
duce unainfluenciadirecta, positivay signi-
ficativa de |as atribuciones externas sobre €l
enfoque superficial y sobre € rendimiento
académico (p=.137, p<.01 y =.111, p<.01
respectivamente). Por otro lado, las atribu-
ciones externas no gjercen ninguna influen-
cia significativa sobre el enfoque profundo.
Al mismo tiempo, tanto & enfoque superfi-
cial como € enfoque profundo no presentan
ningun efecto causal significativo sobre el
rendimiento.

En lineas generales, nuestros resultados
coinciden con diversos postulados tedricos y
con algunos de los trabajos llevados a cabo
sobre este tema. El efecto directo, positivo y
significativo de las atribuciones internas y
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Figura 4. Representacion gréfica de los resultados del modelo 3 (efecto directo de autoconcepto académico sobre

atribuciones causales). *p<.05; **p<.01; ***p<.001)
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del autoconcepto académico sobre € enfo-
gue profundo, parece confirmar la estrecha
relacion que este enfoque mantiene con fac-
tores personales (Biggs, 1987a); en concre-
to, e «locus» de control y la autoestima se
han considerado como dos variables que tie-
nen una influencia muy importante en la
adopcion de un enfoque profundo (Biggs,
1987a; 1993; Watkins, 1987). En consecuen-
cia, mientras que la disposiciéon a redizar
aprendizajes altamente significativos acom-
pafiado de una planificacion y organizacion
adecuada del tiempoy del espacio de estudio
(elementos caracteristicos de un enfoque
profundo con estrategia de logro) se encuen-
tra determinado por una alta confianza del
estudiante en si mismo, por unas percepcio-
nes positivas sobre sus posibilidades, capa-
cidades y esfuerzo, y por un ato grado de
responsabilidad en su proceso de aprendiza-
je al atribuir los resultados obtenidos a fac-
tores directamente relacionados con €l suje-
to (atribuciones internas); la disposicion a
realizar aprendizajes reproductivos y repe-
titivos, con escaso nivel de implicacion per-
sona en e proceso de aprender y con un
cierto temor y miedo a fracasar, aunque con
deseos de lograr unas altas calificaciones
(elementos caracteristicos de un enfoque su-
perficial con motivo de logro), no parece en-
contrarse determinado por variables estre-
chamente vinculadas con € sujeto que
aprende; en concreto, con sus percepciones
como estudiante y con € hecho de asumir
gue sus capacidades y esfuerzo son la causa
principal de sus resultados académicos.
Otros efectos destacables que aparecen
en el modelo se refieren a la influencia di-
rectay significativa de las atribuciones ex-
ternas sobre e enfoque superficial y tam-
bién sobre el rendimiento académico. Al
mismo tiempo, el enfoque superficia no re-
cibe ninguin efecto significativo de las atri-
buciones internas ni del autoconcepto aca
démico. Por consiguiente, el atribuir los re-
sultados a causas de naturaleza externa (en
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este caso, la suerte) contribuye positiva y
significativamente a obtener buenos resulta-
dos académicos, y también influye en la
disposicion a realizar aprendizajes mecani-
cos y reproductivos, con escaso grado de
implicacion persona en el aprendizaje.
Dentro de los efectos causales que apare-
cen en el modelo, ni el enfoque profundo ni
el superficial parecen influir significativa-
mente sobre el rendimiento. Numerosos es-
tudios ponen de manifiesto que e enfoque
profundo suele estar asociado con unos re-
sultados de aprendizaje de mayor calidad,
aunque €ello no siempre se ve reflgado en
unas calificaciones méas adtas (Watkins,
1983; Van Rossum y Schenk, 1984). Proba-
blemente, la diferenciacion aprendizaje-ren-
dimiento constituya uno de los elementos
explicativos que puede dar respuesta a estos
resultados. Nadie pone en duda que el adop-
tar un enfoque profundo se encuentra aso-
ciado con un aprendizaje altamente com-
prensivo y significativo; pero esto no tiene
por que derivar necesariamente en unos
buenos resultados académicos. Por otro la-
do, aungue algunos estudios han encontrado
que el enfoque superficial aparece relacio-
nado con bajos niveles de rendimiento (ver
p.g., Marton, Hounsell y Entwistle, 1984,
Biggs, 1987a), en el modelo que aqui pre-
sentamos no parece existir ningun efecto di-
recto entre estas dos variables. Quizas, ladi-
ferencia con los trabgjos mencionados es
gue en nuestra investigacion el enfoque su-
perficial se encuentra asociado no sdlo con
€l miedo al fracaso sino también con € mo-
tivo de logro; y en este dltimo caso, algunos
estudios (ver p.g., Ramsden, Martiny Bow-
den, 1989) consideran que esta variable
—motivo de logro— es un buen predictor de
altos resultados académicos. La coexisten-
cia del motivo de logro y del miedo a fra-
caso, a pesar de que forman parte de una
orientacion motivacional de carécter extrin-
seco, puede ser una de las razones por las
cuales no aparece ningln efecto significati-
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vo entre el enfoque superficial y € rendi-
miento académico.

Posiblemente, el motivo de logro presen-
te un efecto positivo y significativo sobre el
rendimiento, pero a estar presente también
en e enfoque superficial un componente
motivacional de miedo a fracaso (que en
principio deberia de incidir negativamente
sobre el rendimiento), e resultado final es
gue no existe ninguin efecto significativo del
enfoque superficial sobre e rendimiento.
En cierto modo, |os posibles efectos contra-
puestos de ambos componentes motivacio-
nales dan lugar a una ausencia de relacién
causal entre las dos variables consideradas
—enfoque superficia y rendimiento.

Por otro lado, cuando planteamos un
efecto directo de las atribuciones internas
sobre el autoconcepto (ver figura 3 —modelo
2-), aparece una influencia directa, positiva
y significativa de las atribuciones causales
internas sobre € autoconcepto ([3=.229,
p<.001); y ocurre lo mismo a postular un
efecto directo del autoconcepto sobre las
atribuciones internas (ver figura 4 —-modelo
3-), donde el autoconcepto influye de forma
positiva y significativa sobre las atribucio-
nes causales internas (3=.255, p<.001). Por
e contrario, no parece existir ningun efecto
causal significativo entre atribuciones exter-
nas y autoconcepto académico.

Ademés de los efectos principales del
modelo, existen otras relaciones causales
entre variables que nos aportan informacién
relevante respecto a funcionamiento cogni-
tivo-motivacional de los estudiantes univer-
sitarios. En concreto, la percepcién de los
criterios de evauacion presenta un efecto
directo, positivo y significativo sobre el en-
foque superficia (y=.197, p<.001) y un
efecto directo, negativo y significativo so-
bre € autoconcepto académico y sobre €l
enfoque profundo (y=-.091, p<.05 y y=-
177, p<.001 respectivamente). Si esta va-
riable (percepcion de los criterios de eva
luacion) hace referencia al hecho de adaptar
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la forma de estudiar en funcion de la per-
cepcidn que tenga el estudiante de como le
van aevaluar; y e enfogque superficial (con
motivo de logro) esta caracterizado por un
deseo de obtener unas altas calificaciones
—motivo de logro— cumpliendo o requisitos
minimos de latareay limitandose a centrar-
se en lo esencial y areproducirlo en el mo-
mento oportuno a través de un aprendizaje
mecanico o repetitivo, parece bastante |6gi-
Co que exista una influencia positivay sig-
nificativa de esa variable en la puesta en
marcha de un enfoque superficial. Si un es-
tudiante pretende obtener logros académi-
cos lo més atos posibles, pero a mismo
tiempo, no desea implicarse activamente en
su proceso de aprendizaje poniendo en mar-
chas altos niveles de esfuerzo y capacidad
por un cierto temor o miedo a fracasar, una
de las posibles tacticas que puede utilizar si
quiere conseguir su objetivo consiste en in-
tentar predecir a través de la informacion
gue percibe dentro del contexto de ensefian-
zalaprendizaje cudles van a ser los criterios
deevaluaciony €l tipo de examen, junto con
las exigencias concretas de cada profesor en
particular; y a partir de ahi, intentar adaptar
su formade estudiar a aguell os aspectos que
él percibe como esenciales para garantizar
unos buenos resultados, siempre y cuando
ello no implique demasiado esfuerzo e im-
plicacion personal en el proceso de aprendi-
zgje.

Por €l contrario, la percepcion de los cri-
terios de evaluacion tiene unainfluencia ne-
gativay significativa sobre e autoconcepto
académico y sobre e enfoque profundo.
Cuanto més se fija e aumno en como le
van a evaluar para la seleccion de estrate-
gias de aprendizaje que va a poner en mar-
cha, mas consciente es de que sus objetivos
son de resultado y su enfoque superficial, 1o
gue conllevara una menor confianza en si
mismo y en sus posibilidades como estu-
diante y, como consecuencia, mostrara un
menor tendencia a adoptar un enfoque de
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aprendizaje profundo. Es légica la relacion
negativa, ya que si €l logro en la Universi-
dad se produce por procedimientos no deri-
vados de aprendizgjes altamente significati-
VoS, entonces, un alumno que esté orientado
hacia el logro, su mativacion le llevara a
buscar las estrategias més adecuadas para
ello, que seran aguellas que se correspondan
y gjusten con los criterios de evaluacion.

Otro de los efectos que aparecen reflgja-
dos en & modelo es la influencia directa,
positiva y significativa de la variable «an&
lisis de las caracteristicas de la tarea» sobre
el enfoque profundo (y=.330, p<.001). Por
otro lado, dicha variable presenta un efecto
directo, negativo y significativo sobre el en-
foque superficial (y=-.161, p<.001). Esto
significa que cuanto mayor sea latendencia
del alumno hacia el andlisis de las caracte-
risticas de las tareas, mayor sera la utiliza-
cion de estrategias de aprendizaje profundo,
y a contrario, cuanto menor sea la actitud
inicial de andlisis de las caracteristicas dela
tarea, menor sera también la utilizacion de
un enfoque profundo. Y por este motivo,
cuanto mayor sea esta actitud metacogniti-
va, menor sera la utilizacion de las estrate-
gias de aprendizaje propias de un enfoque
superficial.

Con € fin de redlizar un andlisis més de-
tallado de estos aspectos comentados, y par-
tiendo de la idea de que un enfogque de
aprendizaje esta basado en un motivo o in-
tencion y unaestrategia, combinados ambos
mediante un proceso metacognitivo (Biggs,
1988; 1993),  sujeto cuando se enfrenta a
la resolucion de una determinada tarea se
plantea dos cuestiones importantes, por un
lado, 1o que quiere conseguir y, por otro, co-
mo hace para conseguirlo (Biggs, 1988).
Aungue estos aspectos son aplicables a
cualquier tipo de enfoque de aprendizaje e
implican una cierta actividad metacognitiva
en e momento en que el sujeto es conscien-
te de sus motivos e intenciones y de los re-
Cursos cognitivos que debe poner en marcha
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para conseguir esas metas; también es ver-
dad que sdlo en aquellos casos en los cuales
el sujeto se enfrenta a la resolucion de una
tareallevando a cabo un andlisis profundo y
detallado de las caracteristicas de lamisma,
de su nivel de dificultad, de los pasos que
debe seguir para su resolucién, de las estra-
tegias y niveles de esfuerzo que debe poner
en marcha, etc., la actividad metacognitiva
relacionada con el aprendizaje (lo que
Biggs, 1985, denomina «meta-aprendiza-
je») llegaaun grado de complejidad mucho
mayor; y es en € enfoque profundo donde
se produce €l nivel mas ato de meta-apren-
dizaje (Biggs, 1985; 1987a).

De esta forma, € andlizar la tarea y €
adaptar |as estrategias de aprendizaje en fun-
cion de las caracteristicas de la misma, supo-
ne en susinicios un acercamiento de un nivel
de complegjidad mayor que e requerido por
un tipo de enfoque de aprendizaje superfi-
cia; es mas, esa manera de enfrentarse a la
resolucion de una tarea contradice en cierto
modo las caracteristicas esencides de una
aproximacion de tipo superficial. Por € con-
trario, €l andlisis de las caracteristicas y de-
mandas delatareay € adaptar |as estrategias
a dichas caracteristicas, si estd en consonan-
cia con un enfoque de aprendizaje profundo,
caracterizado por una fuerte interaccion con
el contenido con la intencién de compren-
derlo relaciondndolo con los conocimientos
previos, un ato grado deimplicacion y com-
promiso personal en €l aprendizaje, etc.

Si aesto le afiadimos que el enfoque pro-
fundo se encuentra asociado en nuestra in-
vestigacion con la estrategia de logro, en
donde la planificacién, organizacion y dis-
tribucion del espacio y del tiempo de estu-
dio constituyen elementos vinculados con
este funcionamiento estratégico, la activi-
dad metacognitiva asociada con € enfoque
profundo se ve enriqueciday reforzada por
estas pautas de actuacion que tienen que ver
con la regulacién y control de la conducta
académica.
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Por otra parte, aungque existe un efecto
directo, positivo y significativo de la per-
cepcion del edtilo de ensefianza sobre las
atribuciones internas (y=.153, p<.001), no
se aprecia ningun efecto directo y significa
tivo de esavariable (percepcion del estilo de
ensefianza) ni de la percepcion del tipo de
materia sobre los enfoques de aprendizaje.
En principio, son muchos los estudios que
ponen de relieve que los enfoques de apren-
dizaje se encuentran determinados no solo
por factores de tipo persona sino también
por variables relacionadas con el contexto
de enseflanza/aprendizaje. Ademas, segin
plantean algunos autores (ver p. g., Lauri-
[lard, 1979), mas que €l propio contexto en
si mismo, son las percepciones que tienen
de é los sujetos o que glerce unainfluencia
més importante sobre el enfoque de apren-
dizaje. En concreto, dentro de esos factores
contextuales |os mas relevantes parecen ser
e método de ensefianza y la evaluacion
(Bigss, 1993; Ramsden, 1988a; Selmes,
1987). Sin embargo, en nuestro caso, tanto
la percepcion del estilo de ensefianza como
del tipo de materia hacen referencia a como
estas dos variables percibidas por el alumno
pueden influir en la utilizacién de unas de-
terminadas estrategias de aprendizaje. En
consecuencia, parece que el hecho de que el
estudiante se fije en mayor o menor medida
en €l estilo de ensefianzay en el tipo de ma-
teriapara utilizar ciertas estrategias, no inci-
de significativamente ni en el enfoque pro-
fundo ni el enfoque superficial.

Tomando como referencialatotalidad de
relaciones causales que aparecen en €l mo-
delo 1, éstas explicarian € 50% de la va
rianzatotal del modelo de forma global (ver
coeficiente de determinacion -CD—de lata
bla1). Del conjunto de variables endogenas
que integran el modelo (un total de seis), las
atribuciones internas estarian explicadas en
un 15,7%, las atribuciones externas no esta-
rian explicadas en ninguna medida por €l
modelo, el autoconcepto académico lo esta
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en un 25,5%, e enfoque profundo en un
26,4%, €l enfoque superficial en un 6,5%, y
el rendimiento académico en un 40,6%.

En consecuencia, a pesar de que los mo-
delos analizados presentan un grado de
gjuste con los datos empiricos excelente,
hay que reconocer la necesidad de incluir
otras variables relevantes que puedan dar
una respuesta adecuada a una parte impor-
tante de la cantidad de varianza de las va
riables dependientes que queda sin explicar
por los efectos y variables que forman parte
de los model os analizados.

A modo de sintesisfinal delosresultados
més relevantes referidos alos efectos causa-
les entre las variables de los model os, pode-
mos destacar 0s siguientes:

1) Aungue los coeficientes de causali-
dad reciproca entre atribuciones internas y
autoconcepto no son significativos, es posi-
ble pensar en la existencia de relaciones re-
ciprocas entre estas dos variables. Previsi-
blemente, €l tipo de disefio utilizado y razo-
nes de tipo estadistico pueden ser los facto-
res que condicionen en gran medida la au-
sencia de efectos significativos entre estas
variables cuando se plantea una relacion
reciproca entre ellas.

2) La capacidad percibida influye sig-
nificativamente en €l autoconcepto acadé-
mico, y determina en gran medida |a adop-
cién de un enfoque de aprendizaje profun-
do. Por otro lado, en los modelos en los que
no se plantea una relacion reciproca entre
atribuciones y autoconcepto, la competen-
cia percibida incide también de forma sig-
nificativa sobre las atribuciones causales
internas.

3) Los resultados académicos anterio-
res influyen positiva y significativamente
sobre el autoconcepto y sobre el rendimien-
to académico. Al mismo tiempo, cuando
contemplamos aquellos modelos en los que
no se postula una relacién reciproca entre
atribuciones y autoconcepto, € rendimiento
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previo tiene un efecto significativo sobre las
atribuciones internas.

4) El concebir la inteligencia como mo-
dificable a través ddl esfuerzo y de los nue-
vos aprendizajes determina positivamente
la adopcion de un enfoque profundo, y tam-
bién influye significativamente sobre las
atribuciones internasy sobre el rendimiento
académico.

5) El atribuir losresultados a causas de
naturaleza interna repercute positivamente
sobre el autoconcepto y sobre el rendimien-
to académico, y también contribuye de mo-
do significativo a adoptar un enfoque de
aprendizaje profundo. Sn embargo, el
adoptar un enfoque superficial no parece
encontrarse determinado por unas pautas
atribucionales internas.

6) El disponer de un autoconcepto aca-
démico positivo influye positiva y significa-
tivamente en la tendencia a atribuir los re-
sultados a causas internas, contribuye a
adoptar un enfoque de aprendizaje profun-
do, e incide en e rendimiento académico.
Por otro lado, € autoconcepto académico
no gjerce ningun tipo de influencia sobre €l
enfoque superficial.

7) Unatendencia a atribuir los resulta-
dos a causas de naturaleza externa influye
positivamente en la adopcién de un enfoque
superficial y determina en buena medida el
rendimiento académico. Sin embargo, estas
pautas atribucionales no tienen ningin
efecto sobre el autoconcepto académico ni
influyen en la adopcién de un enfoque de
aprendizaje profundo.

8) Tener en cuenta los criterios de eva-
luaciéon para poner en marcha determina-
das estrategias de aprendizaje influye posi-
tiva y significativamente sobre € enfoque
superficial, pero o hace negativamente so-
bre el autoconcepto académico y sobre €l
enfoque de aprendizaje profundo.

9) El andlisis de las caracteristicas de
la tarea, como paso previo a la puesta en
marcha de unas determinadas estrategias
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de aprendizaje, contribuye positivamente a
la utilizacién de un enfoque profundo y lo
hace negativamente sobre el enfoque super-
ficial.

10) La percepcion del estilo de ensefian-
za tiene un efecto positivo y significativo so-
bre las atribuciones internas. Sn embargo,
tanto la percepcion del estilo de ensefianza
como la percepcion del tipo de materia no
gjercen ninguna influencia significativa so-
bre el tipo de enfoque de aprendizaje que
pone en marcha el estudiante en el momen-
to de enfrentarse a las tareas académicas.

11) Por dltimo, ni el enfoque profundo ni
el enfoque superficial influyen significativa-
mente sobre & rendimiento académico.

Comentarios finales y conclusiones

En primer lugar, y a modo de reflexion
final sobre las relaciones causales postula-
das en los model os, como hecho fundamen-
tal, debemos indicar que se aprecia una au-
sencia de relacion significativa entre los en-
fogques de aprendizaje y el rendimiento, es
decir, hay una especie de «vacio» entre la
adopcion de un enfoque de aprendizaje, ca-
racterizado por unos determinados motivos
y estrategias, y los resultados académicos.
Probablemente, la necesidad de diferenciar
entre aprendizaje y rendimiento asi como la
ausencia de otras variables intermedias,
puede constituir uno de los elementos cla-
ves paraexplicar sobre todo la no existencia
de relacion entre enfoque profundo y rendi-
miento. Por lo que respecta a enfoque su-
perficial, tal y como hemos indicado, la co-
existencia del motivo de logro y del miedo
a fracaso dentro de dicho enfoque puede
ser una de las causas que justifiquen la au-
sencia de relacion con el rendimiento. Ade-
mas, la mayor parte de los efectos causales
que aparecen incluidos en los modelos res-
ponden a un funcionamiento cognitivo-mo-
tivacional dirigido a explicar la adquisicion
de aprendizajes altamente comprensivos y
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significativos. Por otro lado, otras variables
que, en principio, no parecen mantener rela-
ciones tan estrechas con ese modo de apren-
der (p.g., atribuciones externas, enfoque su-
perficial), quedan escasamente explicadas a
través de las variables y efectos integrados
en los modelos. En todo caso, lo que si re-
sulta un tanto sorprendente es que €l rendi-
miento se encuentre determinado directa-
mente en el modelo por determinadas varia-
bles de distinta natural eza (atribuciones ex-
ternas, atribuciones internas, autoconcepto,
rendimiento previo, e€tc.); sin embargo,
aquellas otras que estén directamente rela
cionadas con laimplicacion cognitivay mo-
tivacional del sujeto en su aprendizaje (p.g.,
e enfoque profundo) no presentan ningdn
efecto significativo sobre e rendimiento.
En segundo lugar, a discutir acercadela
cantidad de varianza de las variables endo-
genas que quedaba sin explicar por lasrela
ciones contempladas en los model os sugeri-
amos la necesidad de incorporar nuevas va
riables que pudieran dar una respuesta ade-
cuada a este problema. Desde nuestro punto
de vista, uno de los factores que puede con-
tribuir a que una parte importante de la va-
rianza de las variables endogenas quede sin
explicar a partir de las relaciones postuladas
en los modelos es que no hemos tenido en
cuenta los valores de los niveles anteriores
de cada una de esas variables. Aunque este
es un problema asociado a tipo de disefio
utilizado, no es menos cierto que en alguna
variable si hemos recogido informacién so-
bre esos niveles anteriores (p.gj., en € caso
del rendimiento), mientras que en € resto de
variables enddgenas dicha informacion esta
ausente. De todas formas, el no disponer de
unamedida anterior de algunas de las varia-
bles més importantes del modelo constituye
un problemaasociado con €l disefio delain-
vestigacion. En nuestra opinion, una de las
posibles limitaciones del presente trabajo
reside en propio disefio de investigacion uti-
lizado. Del conjunto de variables considera-
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das solo disponemos de una Unica medida
realizada en un Unico momento temporal;
pero, por otro lado, hemos intentado con-
trastar como se relacionaban esas variables
dentro de un modelo de relaciones causales;
dicho en otros términos, hemos utilizado un
disefio de tipo transversal para estudiar
efectos causales entre variables. Tomando
en sentido estricto € andlisis causal, para
poder establecer una relacién causa-efecto
Se necesita, entre otras cosas, una secuencia
temporal entre dos variables, es decir, lava
riable causa debe preceder en el tiempo ala
variable efecto; y este requisito solo puede
cumplirse cuando lainvestigacion seredliza
en base a un disefio longitudinal. Asi, por
giemplo, es razonable pensar que € rendi-
miento actual del alumno pueda determinar
el autoconcepto académico que presente en
un futuro; que €l nivel de capacidad percibi-
da actual influya en el autoconcepto futuro;
gue el autoconcepto actual repercuta sobre
el rendimiento futuro, etc. Es dificil imagi-
nar que estas variables sufran cambios de-
masiado sustanciales en breves periodos de
tiempo. Por consiguiente, nos parece acon-
sejable que las futuras investigaciones to-
men en consideracion este problema y se
planteen en base a disefios longitudinales,
siendo lo idea establecer més de dos mo-
mentos de evaluacion en varios intervalos
temporales; entonces, probablemente en-
contraremos relaciones reciprocas (en €l
tiempo) entre muchas de las variables con-
templadas en el modelo (p.gj., autoconcepto
y atribuciones, autoconcepto y rendimiento,
etc.).

En tercer lugar, y alin teniendo en cuenta
gue los comentarios precedentes son gene-
ralizables a la totalidad de variables endo-
genas de los model os, también podemos es-
pecificar algunas de las variables que no es-
tan contempladas en los modelos pero si
pueden gercer alguna influencia sobre las
variables enddgenas. Asi, en € caso de las
atribuciones, los antecedentes causales
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(p.g., historia personal pasada, tendencias
autoprotectoras, rendimiento de otros, etc.)
gue sefiala Weiner (1985) como determi-
nantes de las causas alas que recurre un su-
jeto paraexplicar un resultado pueden cons-
tituir variables que influyen en e tipo de
atribuciones. Por otro lado, en €l caso del
autoconcepto académico disponemos de
una medida centrada en el plano descriptivo
del mismo; seria conveniente, ademés, tener
en cuenta también la vertiente valorativa.
De hecho, alos sujetos |es sugerimos que se
describan a si mismos como estudiantes pe-
ro carecemos de informacion sobre el valor
e importancia que tiene para ellos la des-
cripcién que hacen. Asi mismo, creemos
gue estan ausentes algunas variables rele-
vantes que tienen que ver directamente con
lavaloracién de otros significativosy su in-
fluencia sobre e autoconcepto del indivi-
duo. En concreto, variables de tipo familiar
vinculadas con la opinion que tienen padres,
hermanos, etc. sobre e sujeto como estu-
diante constituyen elementos de indudable
importancia que inciden en la formacién de
su autoconcepto (Gonzalez-Pienda y NU-
fiez, 1994; Nufez, 1992; Nlfez y Gonzélez-
Pienda, 1994). Del mismo modo, e feed-
back que dispensa el grupo de iguales y
también e profesor constituyen variables

englobadas dentro de la categoria de «otros
significativos» que gercen una influencia
sobre el autoconcepto del individuo.

En cuarto lugar, por lo que serefierealos
enfoques de aprendizaje, en los modelos
propuestos por Biggs (19873, 1993) se deta-
Ilan algunos de los factores personales y
contextuales que inciden en el enfoque de
aprendizaje que adopta € estudiante. Asi,
por jempl o, las concepciones de aprendiza-
je de los sujetos (Ramsden, 1988b), capaci-
dades, métodos de ensefianza, clima de cla-
se, etc. (Biggs, 1987a, 1993) constituyen al-
gunas de las variables no contempladas en
los modelos que hemos analizado, pero que
si parecen gjercer ciertainfluencia sobre los
enfoques de aprendizaje.

Finalmente, en cuanto a rendimiento
académico, las expectativas de rendimiento
de los padres, €l control de los padres sobre
e rendimiento de sus hijos, capacidades
cognitivas bésicas, conocimientos previos
—larelevancia de los mismos y su grado de
estructuracion—, la persistenciay el esfuer-
z0, asi como determinados factores contex-
tuales vinculados con el ambito académico,
son algunas de las variables no contempla-
das en los modelos de esta investigacion y
gue, a nuestro entender, pueden influir en el
rendimiento.
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