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RESUMEN 

La presente investigació.r. es un estudin no experimental, descriptivo y correlaciona}, 

que describe y aualiza la relación de las variables Apoyo Social Percibido, Autoconcepto, 

n·ibución Causal, Metas Académicas, y Estrategias de Aprendizaje con el Rendimiento 

.\cadémico. A fin de describir y evaluar las relaciones con el Rendimienlo académico para 

dichas variables, se utilizaron los cuestionarios de Apoyo Social Percibido (Gracia y 

Mnsüu, 1996) y el cuestionario de Aprendizaje (Diaz, Pérez, González y Nuñez, 1999). La 

muestra estuvo compuesta por 162 alumnos regulares de Psicología de la Universidad de 

Valparaíso que cursaron durante el año 2000. Las técnicas de análisis estadístico fueron el 

Análisis de Media, Mediana, Varianza, y Coeficiente de Correlación de Pearson. Los 

resultados evidencian la inexistencia de w1a relación significativa de la completitud de las 

\·ariables propuestas, observándose sin embargo, diferencias significativas en distintas 

su bvm·in b les 



INTRODUCCIÓN 

El presente tr abaj o t ien e como obj etivo encontrar l a  r ela ción de cinco variabl es q ue 

pueden influir en el r endimiento académico del estudiante. Dichas variables s on el A poy o 

.'ocial P er cib ido, l as Metas Académicas, la Atribución Causal, el Autoconcepto, y las 

Estrat egias de Aprendizaje. 

Dicha iniciativa surge en prim er lugar por el interés de conocer cómo el Apoyo 

Social Percibido influye -especialmente en el estu diant e universitario- en el Rendimiento 

Académico, esto es debido a la escasa investigación real izada en ésta á rea a nivel nacionaL 

y al gran impacto y relevancia que l'lan tenido las investigaciones sobre el Apoyo Social 

(Espafía y Col ombia), desd e comienzos de los años 70 y sus efectos en la salud y el 

bienestar psicológico. En este com�x t0. livS informamos de l os estudios r ealizados por l os 

académi cos Díaz A. y P ér ez V. ( 1999) de la  escuela de Psi colog ía de la  Universida d de 

Concepción, cuya inv es tigaci ón se l l evó a cab o en las ca rreras de Ing en iería de ésta 

Universidad. Dic ho i.rabajo s e  prop uso describir las variabl es Metas Académicas, 

Atribución Causal , Autoconcepto, y las Estrategias de Aprendizaj e, en u na mue stra 

uni\·ersitaria Chilena, nos planteamos re plicar dicho estu dio ag 1egandn a la eval uación las 

variables Apoyo Social y Rendimiento Académico. 

Si bien es cierto, es importante concebir la educación como un todo, se ha 

obs erva do que l os si st em::J" �d���tivos formél!;;s propenden a da r prioridad a la adquisición 

de conocimi ent os en desm edro de otras formas de aprendizaje (Bel trán, 1993 )) . En esta 

nu eva concepción. l as reformas educativas orientan la elaboración de nuevos programas y 

en l a  defi nición de n uev as pol íticas pedagógicas, sin embargo, l o  que s e  reve l a en l a  

pr áctica es una escas ez de t rabaj os empíricos en la Educación Superior que tengan rel ación 

con ampliar el conocimiento del proces o de aprendjz aj e para m·� jor ar la cal ida d  de la 
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enseñanza y el desempeño a�ademico� esto �afluye en que se mantengan diversas 

intt>rrogantes sobre los mecanismos explicativos que dan cuenta de los procesos cognitivos 

- moti\·acionales del aprendizaje formal. 

/\.partir de la revisión bibliográfica donde se describen estudios recientes sobre el 

aprendizaje, es posible afirmar que éste se caracteriza por ser un proceso cognitivo y 

motivacional a la vez, brindando con esto un panorama más integrador respecto a la manera 

de cómo se relacionan estas variables. "'Sobre la base de estos hallazgos diversos autores 

como I31umenfeld, Pintrich, Meece y Wessels; París, Llpson, Wixson y de Groot, 

consideran prioritaria la integr3ción de ambos aspectos si se quiere llegar a la elaboración 

de modelos que expliquen la obtención de éxitos académicos y óptimos resultados de 

aprendizaje, ya que los alumnos necesitan tener tanto voluntad como habilidad, lo cual 

reflejaría con claridad el grado de interacción existente entre lo motivacional y lo cognitivo 

o;!n el aprendizaje (González - Cabanach, 1996). 

Así como es importante dentro de la concepción actual la idea de integrar aspectos 

cognitivos y motivacionales que influyen en el aprendizaje y el rendimiento, también lo es 

la consideración del Apoyo Social como un agente activo en la construcción y desarrollo 

psicnsocial del almnno. Ambas ideas convergen hoy en la manera de enfocar el estudio de 

posibles determinantes del aprendizaje y del rendinúento académico. 

Nuestro estudio consideró una muestra intencional de alumnos y alumnas de la 

carrera de Psicología de la Universidad de Valparaíso matriculados en el año 2000, donde 

la medición de las variables de Apoyo Social Percibido, Metas académicas, Atribución 

CausaL Autoconcepto, y Estrategias de Aprendizaje de dichos alumnos. se relaciona con su 

Rendimiento Académico haciendo una lectura en el contexto socio educativo. 
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l. DEFlNJCIÓN DEL PROBLEMA 

Todo ser humano es un ser social en interrelación con otros. Oc esta interacción con 

otros, obtiene el soporte afectivo y emocional. construye su identidad, con sus deseos y 

motivaciones. En este sentido, la educación formal juega un papel importante en el proceso 

de socialización. Es así como el ingreso y la permanencia en la educación superior es una 

etapa importantísima en el logro de estos deseos. en la obtención de las herramientas 

nec�;sarias para inse11arse con éxito en el ámbito laboral donde desarrollará y aplicará sus 

competencias profesionales. 

Hoy en día considerando la gran cantidad de circulación y almacenamiento de 

infonnación, a la educación se le plantea una doble exigencia, por un lado debe transmitir 

masiva y eficazmente un volumen cada vez mayor de conocimientos teóricos y técnicos, y 

por otro lado, debe hallar y definir orientaciones que permitan no dejarse sumergir por las 

corrientes de informaciones más o menos efímeras. Esto hace indispensable asignar nuevos 

objetivos a la educación y, por consiguiente, modificar la idea que nos hacemos de su 

utilidad. Una concepción más amplia de la educación debería llevar a cada persona a 

descubrir, despertar, e inc!·c!ltertt:!r sus posibilidades creativas, actualizando así sus 

habilidades, lo que supone trascender una visión puramente instrumental de la educación, la 

que es percibida como una vía obligada para obtener determinados resultados. Según lo 

señala el informe de la UNESCO ( 1 996), la educación en el camino de la vida se basa en 

cuatro pilares fundamentales: Aprender a Conocer (profundizar conocimientos en un 

número reducido de materias, lo que implica además un aprender a aprender), Aprender a 

Hacer (adquirir conocimientos y competencias para enfrentar situaciones diversas y 

real izar trabajos en equipo), Aprender a Vivir juntos (desarrollar la comprensión del otro, 

respetando los valores de pluralismo, compren�ión mutua y paz), y Aprender a Ser 



(desarrollar l a  autonomía. capacidad de juicio y responsabilidad personal, respetando la 

diversidad de cada individuo). 

E n  la actualidad, el desarrol l o  y la modemización de nuc'>tro país reconocen a la 

educación como un eje central en la transformación de las estructuras sociales, para dar 

respuesta a l a  creciente complejidad que demanda este mundo globalizado. Este 

reconocimiento se ha hecho exrlícito en la reforma educacional y en todos los niveles 

educacionales, aw1que se observa pvco énfasis en el ámbito de la educación superior. 
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Desde el punto de vista de l a  educación interesa conocer los mecanismos, los 

modelos y sobretodo, las leyes que controlan y regulan el proceso del aprendizaje. Es así 

como en la actualidad concebir este proceso como una construcción de conocimiento más 

que un proceso de adquisición de conocimiento, provoca una rc,,olución en la psicología de 

la educación, siendo actualmente impm1antísimo el estudio de los procesos cognitivos que 

están a la base del aprendizaje. Esto implica concebir al estudiante como un agente activo, 

que aprende integrando los nuevos conocimientos a la estructma cognitiva, y de 

reconstrucción, donde dicho proceso está muy ajustado al ambiente en que se lleva a cabo 

(Resnick. 1989). 

De este modo. nos ha parecido necesario investigar sobre ésta realidad en nuestra 

escuela de Psicología, conociendo su desarrol lo y sus cambios en el diseño curricular, 

donde se busca mejorar l a  formación y el perfecóonamiento del futuro profesional, 

entregando las henamientas necesarias para un buen desempeño en el área de la Psicología. 

En nuestro país son pocos los estudios realizados sobre las variables Cognitivas y 

.\lntivacionales, involucradas en el proceso del Aprendizaje. Tomando como referencia el 

estudio realizado por Díaz A. y Pet"�Z V. \1999), se ha pretendido incorporar la descripción 



y eYaluación de l a  variable Apoyo Social y su relación con el Rendimiento Académico de 

los y las estudiantes de Psicología de la  Universidad de V al paraíso 

La presente investigación sitúa e l  acento en la relevancia que tiene el Apoyo Social, 

�l Autoconcepto, la Atribución Causal, las Metas de Estudio y las Estrategias de 

Aprendizaje en el Rendimiento Académico del alumnado universitario. 

Por todo lo expuesto anteriormente, e l  problema en estudio queda enunciado a 

través de las siguientes preguntas: 

¿Qué relación parcial existe entre las variables Apoyo Social Percibido, 

Autoconcepto, Atribución Causal, Metas de Estudio, las Estrategias de Aprendizaje y el 

Rendinliento Académico de una muestra de alumnos y alumnas de la  carrera de 

Psicología de la Universidad de Valparaíso? 
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2.0BJETIVOS 

2.1 Objetivos generales 

. Describir el Apoyo Social Percibido, el Autoconcepto. la Atribución Causal, las 

.\ letas de Estudio, las Estrategias de Aprendizaje y el Rendimiento Académico en los 

alumnos de Psicología de la niversidad de Valparaíso . 

\ 

. Establecer l a  relación parcial existente entre el Apoyo Social Percibido, el  

. \utoconcepto, la Atribución Causal, las Metas de Estudio, las Estrategias de Aprendizaje y 

e l  Rendimiento Académico en los alunmos de Psicología de la Universidad de Val paraíso. 

2.2 Objetivos específicos 

Describir el Apoyo Social Percibido en los alumnos de Psicología de la Universidad 

Je Valparaíso, y establecer su relación con el Rendimiento Académico 

Caracterizar el Autoconcepto en los alumnos de Psicología de la Universidad de 

Valparaíso. y establecer su relación con el Rendimiento Académico 

Establecer la Atribución Causal en los alunmos de Psicología d� la Universidad de 

\'alparaíso. y establecer su relación con el Rendimiento Académico 

Identificar las Metas de Estudio en los alumnos y Psicología de la Universidad de 

Val paraíso, y establecer su relación con el Rendimiento Académico 

Detectar las Estrategias de Aprendi zaje en los alumnos de Psicología de la 

Universidad de Valparaíso, y establecc1 su relación con el Rendimiento Académico 
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3. HIPÓTESIS 

Existe relación entre el Apoyu Social Percibido. el Autoconcepto, la Atribución 

Causal, las Metas de Estudio. las Estrategias de AprenJizaje y el Rendimiento Académico 

en los alunmos de Psicología de la Universidad de Valparaiso. 

4. MARCO TEORICO 

-t 1 UNA APROXIMACIÓN A LAS VARIABLES EN ESTUDIO 

Los modelos de aprendizaje, en general, presentan dos concepciones que denotan 

estilos y modos de acción distinta los que por definición residen en la naturaleza de los 

cam.bios que estudian. Lus modei0<; meca'li..;istas, en sus diversas variantes. se ocupan de 

cambjos continuos. medihles. y por tanto cuanti ficables. que tienen l ugar como 

consecuencia de la práctica acumulada bajo ciertas condiciones. Por el contrario, los 

modelos constructivistas o de reestructuración, se ocupan de los cambios producidos en la 

organización de las estructuras cognitivas como consecuencia de la int�racción entre esas 

estructuras y los objetos a los que se aplican (Pozo, 1 997) 

En la actual idad e l  área de la Psicología Educacional ha comenzado a proponer 

modelos para comprender y explicar el proceso deJ aprendizaje significativo (García y 

Pintrich, 1 994). integrando l 2. 1�irada cognitiva y motivacional que hasta hace unos pocos 

años se trataba de manera indepenruentc. Además no se puede obviar lo relacional al 

momento de estudiar éste proceso, considerando el desarrollo social y la madurez soci o ­

at�cti,·a. como patrones en búsquedu de interacc iones satisfactorias. 
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Teóricamente, parece incuestionable la hipotética relación entn: las variables en 

estudio y el Rendimiento Académico. Empíricamente, no es f<k i l  ponerse de :1cucrdo con 

un panicular. al menos. por Jo que se refiere a cuestiones puntuales como l a  dirección de la 
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relación. la magnitud, las variables extrañas de las que depende en valores de los índices de 

correlación, entre otras. En general, parece aceptal;le la hipótesis de ''una relación 

recíproca'' entre las variables para obtener un buen rendimiento académico (aunque no 

suficiente), donde el alumno posea un grado de compañía o soporte ambiental, se encuentre 

motivado para el trabajo académico, y existan los sentimientos de competencia e interés por 

el éxito académico. 

En la mayoría de las ocasiones, el grado de determinación recíproca depende de la 

presencia o ausencia (y relevancia) de otros tipos de variables, tales como el interés del 

alumno por la realización concreta (y en ese momento), nivel de ansiedad, exigencia 

familiar, actitud del profesor, e incluso la significatividad de las tareas a realizar (por 

ejemplo. si despiertan su interés. si la dificultad está acorde con las posibilidades reales del 

alumno. etc.), constituyendo variables moduladoras que enriquecen o distcrsionan dicha 

determinación, por lo cual la realización óptima de una tarea académica no dependerá 

únicamente de las capacidades propias del alumno, sino de la evaluación que de ellas éste 

realiza. 

:\l ahordar el tema del rendimiento académico, muy relacionado con esta evaluación 

Je la capacidad percibida se encuenua el autoconcepro: valoración personal y subjetiva que 

d almm1o hace de sí mismo (Cahanach, N uñez y Gan..ía-Fu<;ntes, 1 994 ). Si bien es verdad 

que el alunmo entra a los estudios superiores con dicha facultad casi completamente 

establecida, no es menos cie1to que es susceptible de modificación, de allí que dentro de la 

dinúmica del autoconcepto se aprecia que el rendimiento académico no depende tanto de la 

capacidad real cuanto de la capac idad creída y sentida por el suj eto (Beltrán. 1985). El 

grado de congrucnciá exi stente entre las capacidades reales del sujeto y el nivel de 

capacidad percibida determinará que los alumnos ge:neren altas o baj as expectativas de 



éxito ante la tarea de aprendizaje, donde el rendimiento del alumno está mediatizado 

directamente por elaboraciones cognitivas personqles (McClelland, 1 987;  Paris, Olson y 

Stevenson, 1 983;  Stipek, 1 988; Wiener, 1 986). 
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Los determinantes motivacionales no son sólo los intereses, sino también las 

expectativas del sujeto y sus pautas atrihucionales (Alonso Tapia, García y Montero, 1 986; 

Castro P osada, 1 986 ), por l o  cua l  la gran mayoría de los modelos motivacionales recientes 

destacan que la motivación está en ¡;ran medida mediada por las percepciones que los 

sujetos tienen de sí mismos. y de las tareas a las que se ven enfrentadas, por lo cual se 

postula que la conducta hwnana es prepositiva e intencional y que está guiada por la 

representación d.e mdas. Hay acuerdo unánime en que las metas generales de la conducta 

de rendim ie nt o, son e l  demostrar competencia y el incrementar, o a l  menus proteger, l os 

sentimientos de valía y autoestima ( González y Tourón, 1 992), dicha unanimidad exp lícita 

que las correlaciones entre cogniciones acerca de las causas, de los resultados. creencias de 

control y las variables ambientales generan expectativas de eficacia, donde dichas variables 

ambientales, como le� c0n�:- �>.tu::> "OoperatÍV0S versus competitivos y las recompensas 

extrínsecas versus intrínsecas, son parte del proceso motivacional (Ames, 1 992;) .  De los 

diferentes enfoques que han sido propuestos para explicar la motivación para el aprendizaje 

y e l rendimiento, el estacan la teoría atribucional de la motivación de logro de Weiner ( 1 986) 

donde se define que son las atribuciones una variable importante ante los resultad os 

obtenidos, más concretamente sus dimensiones (lugar de control. estabi l idad y 

co nlro lab i l idad). las que determinan la motivación y, por lo tanto. el rendimiento 

académico. 

Recientem�nte. una serie de autor(;s ha <laalizado la motivación considerándola 

.: om o  una actividad orientada hacia ana meta establecídc: (C.S.  Dweck y J.G. Nich ol ls). 
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siendo importante conocer qué tipos de metas persiguen los alumnos, de qué modo influyen 

en su comportamiento y qué variables contextuale_s influyen. Este tipo de patrón 

motivacional en relación al rendimiento (Metas de Logro}, se ha encontrado que 

determinan tanto las reacciones afectivas, cognitivas y conductuales ante los resultados de 

éxito o fracaso como la calidad de sus ejecucion.es (Dweck, 1 986; Ames, 1 992). Según 

estos autores las metas representan u1 constructo fundamental que permite predecir la 

conducta del sqjeto, constituyendo el punto de referencia a la hora de abordar el estudio de 

la motivación de logro. 

Las distintas metas que persiguen los suj etos, definidas como el marco en función 

de cuál éstos interpretan y responden a los acontecimientos (Dweck y Leggett, 1 988),  han 

sido clasificadas en cuatro categorías (Alonso Tapia y Montero, 1992): metas relacionadas 

con la tarea, metas relacionadas con el yo, metas relacionadas con la valoración social, y 

finalmente las metas relacionadas con la consecución de recompensas externas. 

El tipo de motivación del sujeto junto con la percepción de lo que se le exige (qué 

aprender, cómo, cuando, etc.) y con la habilidad que pl)Sea este en el manejo de estrategias. 

ti�ne como consecuencia que ante una determinada L.'lrea el estudiante emplee un tipo de 

estrategias de aprendizaje u otro. De hecho, los Sltietos con un tipo de motivación de 

..:arácter intrínseco utilizarán preferentemente estrategias de aprendizaje que lleven a un 

aprendizaje profundo (sibrnificativo), mientras que aquellos con motivación extrínseca 

aplicarán estrategias que conllevas un aprendizaje de carácter más superficial. 

A continuación se describirá y analizará con más detalle cada una de las variables, 

�ue a nuestro entender, afectan en !nayor o menor medida el Rendimiento Académico 
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.t.2 APOYO SOCIAL 

Desde comienzos de l os años 70, se ha. produci do un i nusitado desarrollo en el 

in terés p or el concepto de apoy o social y sus efect os en la sal ud y el b ienest ar psicológico y 

soci al. Este i nteré s  se retleja en una explosión de trab ajos de i nvestigación, así como en un 

imp ort ante creci miento en el número de programas de prevención y de i ntervenci ón q ue 

inc orp ora el uso del apoy o  soci al. 

E ste i ncremento en el interés por el concept o de apoy o  soci al puede atrib uirse por 

diversos factores ( uno de el l os es su posible rol en l a  eti ología de enfermedades y 

problemáti ca<> psi cosoci ales) . L os víncul os sociales, l a  integraci ón soci al y l as relaciones 

interpersonales han si do consi deradas como un element o central en l a  cali dad de vida 

ind i,·idual. L a  ev idencia p rocedente del estudio de les efect os negati vos del aislamiento 

soci al, refuerz a  l a  conch.i::;it:n de �.!�le l as rel11ci ones soci ales son u n  element o crítico en el 

bienest ar. 

N umer osos estudi os han encontrado que el apoy o social  puede ser un promotor de la 

salu d. El víncu l o  e ntre apoy o  s ocial y resultados de salu d, tanto ílsi ca como c;alud 

psicológica, e stá reconocido ampliamente en l a  lite ratura científi ca ( S araso n, S arason y 

Gurung. 1 997). H ace años. H ou se y sus col ab oradores (H ouse, Landi s  y U mberso, 199X ) 

argumentaron que l a  asoci ación apoyo soci al - salud no sólo e st ab a  bien demostrada si no 

q ue era b ast ante consi derable por tener i mport antes ramificaci ones prá cti cas. Si n emb arg o. 

muchas i ntervenciones de ap oy o social no han pr odu ci do l os efectos benefi ci osos 

�sperados. U na posible razón p ara c:>tas difi cultades en demostrar un efect o bien aceptado 

�.k apo yo soci al , puede deberse a l a  variedad de modos en que se ha defi nido el ap oyo 

:-; oc i�ü . 
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Efectos del Apoyo Social en la salud Y el bienestar 

El interés por el estudio del Apoyo
_ 

Social se despierta fundamentalmente por la 

.:sociación positiva entre esta variable e índices de salud, asociación repetidamente 

1)bservada y que se ha reflej ado en un abundantísimo número de trabajos de investigación y 

revisiones que dejan pocas dudas con respecto a la importante asociación entre la 

percepción del Apoyo SociaL la salud y el aj uste psicosocial (Gottlieb, 1 98 1 ;  Cohen y 

Syme, 1 985;  Kessler y otros, 1 985:  Gracia y otros, 1 995). 

Los estudios que han relacionado la carencia del Apoyo Social y el aislamiento 

Social con la mortalidad constituyen la evidencia más dramática acerca de la relación en::;: 

el Apoyo Social y l a  Salud. Los estudios epidem1vlógicos prospcctivos sobre la rdació:: 

entre el aislamiento social y los índices de mortalidad que se iniciaron a mediados de lt':-: 

años 60 se encuentran entre los más conocidos y citados. Uno de estos estudios fue 

completado por Berkman y Syme en Oakland, California. En este estudio más de 4000 

personas fueron clasificadas de acuerdo con su nivel de Apoyo Social, t!vaJuado en 

términos de su estatus marital, pertenencia a clubes. grupos religiosos y la cantidad de 

contactos con amigos y familiares. Además se controlaron variables tales como el estaru� 

sociocconómico, l a  obesidad, ejercicio físico, tabaquismo, uso de alcohol, etc. Después de 

un seguimiento de nueve años los resultados obtenidos indicaban que los varones con 

niveles más bajos de Apoyo Social tenían una probabilidad de morir durante ese período de 

2.3 veces más elevada que otras personas con niveles !nayores de Apoyo Social. Para las 

mujeres con carencia de Apoyo Social la desventaja era de 2,8. Pero además, lo que 

coníicre Lma mayor solidez y credibilidad a este estudio, es el hecho de que sus resultados 

han sido corroborados por, al menos. otros seis estudios similares realiL'ados no sólo en 

El 'A sino también en otros países como Suecia o Finlandia (House y otros, 1 988). 
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Como ha señalado Cameron ( 1 990), aunque la mayoría de las investigaciones son 

de naturaleza correlaciona! y no pueden legítimamenk utilizarse para establecer relaciones 

causales, siguen constituyendo una excelente razón empírica para creer en la importancia 

de las relaciones sociales de apoyo. Así, por ejemplo, se han observado relaciones entre el 

apoyo social y variables en los siguientes ámbitos de la salud y el ajuste psicosocial (Turner 

y otros, 1 982; Garbarino, 1 983:  Cameron, 1 990 ): ( l )  Se ha observado repetidamente que 

existe una relación positiva entre el apoyo social y la salud física, por ejemplo, menor 

incidencia de enfermedades coronarias, menores complicaciones en el embarazo, menor 

número de ataques de asma, etc. (2) El ac�eso a relaciones íntimas o redes sociales 

positivas se ha asociado con el bienestar psicológico y la ausencia de depresión. (3) El 

apoyo social modera los efectos negativos del estrés laboral y el desempleo. ( 4) El 

aislamiento social se ha identificado repetidamente como un correlato o factor de riesgo del 

maltrato infantil y de la retirada del menor del hogar. (5) El acceso a una red social positiva 

ha demostrado ser un mejor predictor del éxito en la integración comunitaria que otros 

tratamientos para pacientes mentales, menores en centros de tratamiento residenciales y 

para la vuelta del delincuente juvenil a la comunidad. (6) Es más improbable para las 

personas que han sido malt,·:tt::ldas en su infancia, pero que poseen una red social fuerte y 

activa, repetir los malos tratos con sus propios hijos. (7) La disponibilidad para una 

persona que ha perdido a su pareja de una red social compuesta por personas que han sido 

capaces de superar un mismo suceso vital proporciona tanto fortaleza como tm modelo para 

afrontar la  pérdida. 

Se considera la creciente evidencia empírica acerca de b imp�mancia del apoyo 

�ncial como un recurso con un poderoso potencial para la prevención y mejora del bienestar 

físico y psicosocial, es comprensible que la atención de los investigadores se dirija cada vez 
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más a las posibles aplicaciones prácticas de ese conocimiento. Los ejemplos anteriores no 

sólo subrayan la importancia que las relacion:s sociales de apoyo tienen en la salud física y 

mental y el ajuste social (lo que sugiere la aplicación a numerosos ámbitos de la  

intervención social) sino que sugiere una nueva fonna de entender la  intervención social en 

la que los recursos sociales del entorno natural pueden desempeñar un rol fundamental en el 

logro de los objetivos de la intervención. 

Conceptualización de Apovo Social 

Aunque existe una gran di ve: sidad entre autores al momento de definir el nivel de 

··. análisis y las dimensiones del término apoyo social (Gracia y otros, 1 995; Gracia y Musitu, 

1 990), pueden encontrarse elementos convergentes. Y, ciertamente, si en algo se muestran 

de acuerdo los investigadores es en el carácter multidimensional del co.1structo apoyo 

social. 

Es importante distinguir aquí entre los términos red social y apoyo social que a 

menudo se utiliza indistintamente. Por red social se entiende las características estructurales 

observadas en las interacciones sociales mantenidas por un individuo, grupo o comunidad. 

El concepto de apoyo social incide especialmente en el efecto que esas relaciones sociales 

pueden ejercer en el mantenimiento y mejora en el bicacsta� indh:idual (Díaz - Vega, 

1 987). Dado que las redes sociales proporcionan el marco estructural indispensable para 

que el apoyo sea accesible al individuo (Lin et al, 1981)  ambos conceptos presentan una 

l!strecha vinculación que. en ocasiones, se confunde con equivalencia. 

Entre los intentos de recoger los distintos aspectos y dimensiones del apoyo social 

.:n una definición sintética e integradora, sobresale el realizado por Lin ( 1 986), donde logra 

�apturar con mayor éxito los elementos más distintivos de las distintas definiciones 

ofrecidas por los inve::,tigauores. �:..,te a1.1t11r �iefine el apoyo social a pmtir de dos elementos 
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que componen el concepto: social y apoyo. El componente ··social" (aspecto estructural) 

rd1ejaría las conexiones del individuo con el entorno sociaL los cuales pueden 

representarse en tres niveles distintos: (a) la comunidad. (b) las redes sociales y (e) las 

relaciones íntimas o de confianza. El componente "apoyo'' (aspecto procesual) reflejaría las 

actividades instrumentales y expresivas esenciales. 

En el estudio del constructo apoyu social, es ampliamente aceptada la definición 

entre una perspectiva cuantitativa o estructural y una perspectiva cualitativa o funcional. 

Desde la perspectiva estructural, las variables o aspectos que más han recibido atención de 

los investigadores han sido el análisis de la integración y participación social, y el análisis 

de redes sociales, considerando tanto las variables estructurales de la red (como por 

ej emplo el tamaí1o y densidad), como las variables de la interacción, multiplicidad, 

reciprocidad, frecuencia de contacto, dispersión geográfica, homogeneidad (Gracia y otros, 

1 995) .  

Pero quizás l a  per�r::�tiv� d e  estudio que más impacto y peso específico ha tenido 

en este campo de investigación ha s1do la perspectiva cual itativa o funcional, esto es, e l  

análisis de la medida e n  que las relaciones sociales satisfacen diversas necesidades (o en 

otros términos desempeñan diferentes funciones). Este mayor impacto es debido 

fundamentalmente a que los efectos protectores del apoyo social se han observado con 

mayor frecuencia al utilizar medidas funcionales, mientras que estos efectos no se 

nhservan, en general, al utilizar medidas estructurales. En esta dimensión de análisis se 

-:nfatiza el apoyo social en los aspectos que apuntan a las consecuencias positivas que 

�xtrae el individuo por pertenecer al entramado social. De esta manera, se hace una 

jistinción en relación con los aspec··Js más propiamente estructurales de las interacciones 

-;nciales, que bosquejan el aspecto obj etin) de las mismas (tamaño, frecuencia, etc . ) .  



Para efecto s del presente es tu dio, con si dera n do tanto a los sujetos como la 

m etodología de i nve stigac i ón ,  se hac e n ece sario ce n tramos e n  un estrato o dime n si ón del 

Apoyo Social que a nuestro juicio, ll eva por sí misma, relevan cia y co n ceptos oportunos 

para n uestra i nve stigaci ón. Dicha dimen si ón e s  b perspectiva Cualitativa o Funcional del 

Apoyo Social (Gracia, 1 997).  Do n de las funcio n e s  como el apoyo de estima, apoyo de 

�valuación (afirmaci ón o fee dback), compañía social o la opor tu n i dad  q ue n o s  ofr ec e n  l as  

r elacio n es sociales  co n otro s, so n sig n ificativas o ce-causal es de n uestro vivir coti diano  y 

toma n relevan cia (Wei ss, 1 974). E sta dim e n si ón hace r efer e n cia a las relacio n es sociales 

ta n to como un fm en sí m i smas, como Lm medio por las qu e el i ndivi duo sat i sface 

necesi dades emocionales afil iativas, tales como se ntir se amado, compartir se n timie n to s  o 

problemas emocionale s, se n tirse valorado y ac eptado por los demás, o resolver 

fr ustracio nes. Por otra part e de n tro de la perspectiva funcional se ha di sti n gui do e ntre el 

apoyo percibi do y recibi do, r efiri éndose así a dos compo n e n te s  de est e co n structo: el 

compon e nte cot,rnitivo y el compo n ente co n ductual, u11a di sti n c i ón que des de el pu n to de 

Yista de la i nvestigación  ha g e nerado un importa n te debat e (Gracia y otros. 1 995).  

Apovo Sodal Percibido 
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E l  mo do de percibir situacion es, y el modo de dev elarlas no  sólo pasa a ser u n  acto 

i n div i dualiza do. si no  también r epercutor del espacio comunitario. Desde la p sicología 

social se co ns i dera que los suceso s o circ un sta n cias del mundo real afectan al i ndivi duo en 

la forma e i nte ns i da d  e n  que so n p ercibi do s  (Gracia, 1 997) 

E n  e sta dime n� i óu ue ana1��is se e!"!f:mza el Apoyo Social e n  los aspecto s que  

apuntan a las co n s ecuencia s positivas que extrae el i n di"i d\lO por pert e n ecer al e ntrama do 

social. De esta manera, se hace u n a  di sti n ci ón e n  relación co n l0s aspectos más propiamente 

e structural es dt-! la� i n terac cio nes sociales. que bosquejan el aspecto "ohjetivo" de las 
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mismas (tamaño, frecuencia, etc.) (Guardcras, Valdenegro, 2000). Aquí la percepción de 

dicho entramado y su atribución conlleva un espacio de análisis y acción futura por parte 

del sujeto, buscando la forma de rciacionarse del individuo. y la calidad de la  misma. 

Gerald Caplan ( 1 974; en Gracia, E. ;  Herrero, J. y Musitu, G., 1 995) no ajeno a estas 

argumentaciones, se preocupó por puntualizar debidamente las formas en que el apoyo 

social podía mostlarse. En un plano cartesiano distinguió entre la transacdón donde existen 

extremos entre lo real y lo subjetivo por un lado; y por otra parte lo tramferido donde sus 

extremos son lo tangible y lo psicológico. Con dicha puntuación de análisis se pretende 

ilustrar los aspectos más relevantes en la usanza del Apoyo social, lo cuál se grafica a 

continuación: FIG. 1: Modelo de Cap!an (1976) 
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quí según Caplan. podemo� rEferencia cuatro tipos de apoyo social: 

( 1 )  Apoyo Tangible-Objetivu: conductas dirigidas y desti1ados a la entrega de 

recursos tangibles (dinero, alimento, etc.) motivados hacia efectos positivos 

sobre el b ienestar físico y mental. 

(2) Apoyo Psicológico-Objetivo: conductas dirigidas y destinanas a entregar 

pensamientos e inducir afectos positivos hacia los otr0t'. 
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( 3 )  Apoyo Tangible-Subjetivo: percepción del sujeto sobre la existencia de recursos 

útiles concretos �n su entorno social y que pueden ser de su utilidad. 

( 4) Apoyo Psicológico-Subjetivo: pcrcepeión del sujeto sobre la existencia de 

poder de acceder a rccur"os sociales cognitivos y afectivo� beneficiosos para ..:t: 

bienestar y que le aseguren c iertos tipos de apoyü. 

En las funciones de apoyo, Guarderas, Valdenegro, (2000, en Gr;.¡c iJ_  E.; Herrero. J. 

y Musitu, G.,  1 995 ) elabora una síntesis de las más referidas investigacit)nes. Las funciones 

consideradas son las siguientes: 

( l )  Apoyo Emocional: referido a la posibi l idad que encuentra el individuo en la red 

de apoyo para compartir sus problemas con otros. sintiéndose aceptado y 

valorado en un clima de confianza e ínt!midad. 

( 2 )  Apoyo Tníormacional y _E: strattgico: referido a la posibilidad de recibir 

información respecto de la dimensión y/o n:t�ura!cz<:< dd problema, a fin de 

poder mejorar la eficacia del afrontamiento y las posibles !incas de acción. 

( 3 )  ApvY�· Material,  Tangible o instrumental: referido a la prestuc.: !ón de 

colaboración materiRI o de servicios. 



( 4) Apoyo de Estatus: referido a que la mera p:!!·ticipaciún del indiYiduo en un 

marco de relaciones determinado le brindaria la sensación de competencia para 

desenvolverse en dicho contexto. 

(5) Compañía Social: referido a las consecuencias positivas que con11eva dicha 

compañia como consecuencia de participar en actividades de tipo lúdico­

recreativas, dando la posibilidad de generar nuevos contactos, reforzando el 

sentimiento de pertenencia del sujeto. 
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(6) Apoyo de Evcluación: referido a !a información que se orienta espec.íficamente a 

fomentar el accionar autoevaluador del sujeto receptor del apoyo, posibi litando 

la comparación social. 

( 7 )  Capacidad de Proporcionar Apoyo: refelido a l a  posibilidad que tiene el sujeto 

de poder brindar soporte. generando la sensación de que lo� demás también lo 

necesitan. 

Dentro de la perspectiva funcional es de utilidad establecer l a  distinción entre 

.·\poyo Recibido y Apoyo Percibido. Dicha distinción descansa en la diferencia que 

presenta la disponibilidad de r�cursos de apoyo �n la comunidad y la percepción de su 

-.:alidad de tales por parte de los sujdos receptores. Al respecto, 

Se puede advertir que estos distintos njveles y expresiones en que se desenvuelve el 

apoyo social funcional marcan diferencias a la hora de su medición. E l  Apoyo Social 

Percibido apru1taría hacia la evaluación y percepción que realiza el indiYiduo de los 

r<:!cursos de su entorno social, mientras que el apoyo recibido tendría un carácter mas 

'bjeti\"l). i ntentando analizar las transacciones totales que ocurren entre los sujetos y su 

�morno. ocupando ru1 lugar secundario la experiencia subjetiva de los individuos participes 

.:!e dichas transacciones (Guarderas. \-aldenegro. 2000). 



20 

El  concepto de Apoyo Social percibido es clave para e l  investigador en apoyo 

·ocial. Por una parte porque la percepción va incluida en la  evaluación que el individuo 

realiza de los procesos en que se ve implicado (Lazarus y Folkman, 1 986):  y por otra parte. 

porque constituye la única vía para conocer las representaciones psicológicas que los 

individuos mantienen sobre sus sistemas de apoyo (Cohen y Syme, 1 985).  Además se 

considera la importancia de la percepción del apoyo, como objeto de sopmie para enfrentar 

de forma ventajosa las situaciones dificiles, independientemente de que se acceda o no a los 

recursos que se creían disponibles. Entre este sopotie consideran las personas que nos 

comprenden, y a las que podríamos contar nuestros problemas, lo cual nos ayuda a superar 

crisis personales, y en ocasiones sin recabar siquiera en l a  ayuda mate1ial de esas persona 

En 1978, Brown ya observó que las personas con mejores recursos personales y sociales 

eran menos propensas a informar de conductas de búsqueda de ayuda en situaciones de 

estrés 

Apoyo Social en la adolescencia v en la vida adulta 

La adolescencia se piensa g�neral � ttente como un tiempo en el que los compañeros. 

más que los miembros de la familia, son fundamentales en la v:da de los jóvenes. Sin 

embargo, la  celieza de esta afim1ación, al menos en términos de apoyo social, es 

cuestionable. Dm.mte l a  adolescencia, los proveedores de apoyo en la famil ia parecen 

desempeñar un rol único en la  vida del adolescente ( BarTera y Li, 1 996 ) . Durante la 

preadolcscencia, así como en la adolescencia temprana. las madres son consideradas por 

esta gente joven como la más impot1antc fuente de apoyo (Furman y Buhnnester, 1 985) .  El 

papel de las madres parece central: el bajo apoyo de ta madre tiende a predecir bajo apoyo 

del padre y de los parie�te:;. pe1� '1 la inYcrs:.! no es cierto (B. R. Sarason, Pierce, 

Bannerman y Sarason. 1 993: \ an .-\ken � Asendorf l 997). En el estudio de Van Aken et 
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al. ( 1 997), las relaciones tanto con l a  madre como con el padre fueron las más prominentes 

proveedoras de apoyo, no sólo de ayuda instrumental, sino de apoyo emocional y afectivo, 

� parecían centrales para los sentimientos de autovalía del niño. Los amigos y abuelos 

üenen también un papel en estos sentimientos, pero r.v podrían compensar el apoyo de los 

padres. Los parientes se ven como proveedores de apoyo, pero debido a que los parientes se 

describían tan1bién por la gente joven, como fuente primaria de conflicto en la vida de los 

nii'ios, los efectos del apoyo por parte de esta fuente fueron en alguna medida 

comprometidos. Los amigos proporcionaban intimidad y acompañamiento social; sin 

embargo, el apoyo de los iguales de diferentes grupos no era intercambiable. El apoyo de 

los compañeros de clase parecía esencial para la autoestima (Van Aken y Asendorf, 1 997) :  

· 1  apoyo de los niños que no eran compañeros de clase no parecía capaz de compensar la  

ausencia de apoyo de  los compañeros. 

Una de las principales necesidades que se presentan durante la adolescencia es el 

desarrollo de la autoestima ( Hambu.tg, 1 986). Como señala Bruhn y Philips ( 1 984 ), ·'el 

..tdolescente busca una imagen que no conoce en un mundo que apenas comprende, con un 

.:u�rpo que está descubriendo''. Durante esta etapa de la vida, la red social se amplía y 

posibilita que la persona obtenga estima y aceptación de otras relaciones sociales ajenas a 

"'u círculo familiar. Sin embargo. además de una fuente de apoyo importante, el grupo de 

pares durante la adolescencia constituye también una fuente de estrés. En este sentido. es 

Lmportante mostrar conformidad con el grupo social, lo  cual constituye una poderosa fuente 

Jc presión del grupo de pares. 

Esta búsqueda del adolescente de nuevos contextos sociales en los que se desarrolla. 

:!ene que ver también con el incremento de los conflictos en su círculo familiar. La nueva 

�omposición de la red social del adolescente provoca que la comunicación padres-



adolescentes decrezca ( Herrero, 1 992) y, como consecuencia, que se experimente con 

nuevos patrones de interacción con el objeto de lograr un mejor funcionamiento familiar 

(Boss, 1 980; Hansen y Johnson, L 979) . 
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De acuerdo con este planteamiento, la adaptación del adolescente durante el ciclo 

vital conlleva por una parte, un grado determinado de conflicto con su ámbito familiar (del 

cual obtenía tradi cionalmente el apoyo social) y, por otra parte, un notable incremento de la 

presión grupal. Ambas circunstancias generan tensión y estrés en los jóvenes. Esta 

presencia de situaciones estresantes puede llevar a problemas psicológicos si el adolescente 

no es capaz de mantener el apoyo social procedente de su familia. Una situación dificil si 

consideramos que en esta etapa se suceden constantes ensayos sobre nuevas fuentes de 

apoyo social. 

La investigación en laboratorio ha sugerido que el apoyo social de los padres sigue 

siendo central incluso para adultos jóvenes (Aseron, Sarason y Sarason, 1 992). Se indicó 

que Los padres fueron importantes fuentes no sólo de apoyo instrumental, como el dinero 

adicional, sino .:o,no fuente de apoyo emocional. El apoyo de los padres estuvo asociado 

negativamente con el estado de ánimo depresivo entre los estudiantes. El t,rrado de apoyo de 

los amigos, y el apoyo del compañeros sentimental, en el caso de que lo hubiera, estaba 

únicamente asociado con la so1cdad. De esta manera, los sentimientos de ser estimado y 

apoyado por los padres parecen continuar asociados cvn la salud mental hasta bien entrada 

la tercera década de vid:::. .  

La transición hacia el mundo adulto conlleva el aprendizaje de nuevas tareas y roles. 

Durante esta etapa de la vida, las personas eligen sus ca;.Teras pr0fesionales deciden sobre 

sus estilos de vida. estahlecen redes de amigos y se implican volunta1iamentt: en 

actiYidades cívicas y comunitarias ( Bruhn y Phi lips, 1 984). En el terreno personal, el inicio 
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de una relación íntima y estable  exige la  aceptación de las diferencias personales o de las 

diferentes expectativaJ acisct"itas ai génerc de:i otro miembro de la pareja. 

Apovo Social v determinantes ambientales en el Rendimiento académico 

Estudios revisados indican que el tipo de interacción entre los factores cognitivo-

mot]vacionales pt"�dt:n variar sistemáticamente dependiendo del tipo de experiencias de 

aprendizaje a las que se encuentre sometido el alumno. De hecho. por ejemplo, se ha visto 

que los alumnos con dificultades de aprendizaje pueden desarrollar patrones motivacionales 

distintos que los alumnos con un r�ndimiento satisfactorio. Si bien es cierto que los propios 

valores de las variables en estudio (Autoeoncepto, Met:1s de aprendizaje, Procesos 

AtJihucionales) y el proccs;;�·��!:::-�1to subjetivo rk las mismas incide significativamente sobre 

el patrón interactivo desarrollado, no lo es menos el que tales estyategias Jt:penden en gran 

medida de diversos factores o variables ambientales o cont•.!xtualcs. Tan111 las 

características propias del ambiente familiar como las del contexto escolar m �luyen 

poderosamente sobre las variables individuales-personales ya citadas, <�::.í como sobre el 

Rendi miento Académicü. 

El contexto Familia•-

El papel que juega la  fam.í l ia en relación al desarrollo del sujeto es fundamental. no 

sólo porque a trav��s de ella son cubiertas las necesidades básicas para la supervivencia, 

sino porque además en su seno se rt>�Llizan los aprendizajes imprescindibles para poder 

desenvolverse en la sociedad. La fami l ia c011Stituye un contexto de socializacLón 

especialmente relevante para el sujeto_ ya que en él se establecen las pa¡¡ta:: que 

caracterizarán su apertura y esti lo de relación en otros entornos. En el f-rnl"�ito famil iar es 

donde e l  sujeto desarrol la las primeras percepciones acerca rie sí mismo_ ha�:mdose en la 

información que sobre él le  transmiten los ··otros más significativos''. que en este caso son 
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los padres. Así, se ha señalado come aquellos padres que ofrecen una educación 

caracterizada por el control y exigencia de madurez al sujeto, al mismo tiempo que por las 

altas manifestaciones de comunicación, aceptación y respeto hacia el mismo, favorecen en 

éste el desan·ollo de una imagen positiva, así como sentimientos de autcconfianza y 

autoeficacia, que repercutirán de forma positiva sobre sus futuras relaciones con los demás 

y sobre su ajuste y conducta social (Cutrona y otros, 1 994). 

Por otra parte, en edad escolar, la familia también ejerce una gran influencia sobre la 

conducta de aprendizaje del sujeto y sobre su rendüniento. La actitud y conducta de los 

padres, sus creencias y expectativas acerca de la capacidad y logros del sujeto. favorecen el 

desarrollo de un autoconcepto académico positivo o ncgatiYa, así como un tipo de 

motivación ( intrínseca o extrínseca) hacia tareas escolares, factores que detenninan. en 

parte, los resultadus académicos que éste obtenga. De esta forma, aquellos padres que 

tienen creencias, conductas y actitudes positivas (por ejemplo, estimular la curiosidad, la 

persistencia, independencia, etc., en relación a las tareas) y altas expectativas en cuanto al 

rendimiento del sujeto, están promoviendo el  desarrollo de sentimientos positivos de 

autocnnfianza y autocompetencia que favorecerán ! 2.  motivación intrínseca hacia los 

aprendizajes escalare�, rcpcfCUtle�do estn eh:. torma positiva sobre el rendimiento. Dix 

( 1 993) ha realizado una revisión de los resultado de los trabajos sobre las creencias y 

atribuciones que los padres realizan sobre sus hijos y la i mportancia que ello tiene sobre la 

conducta de éstos últ1mos. y ha concluido que aunque la conducta previa de sus hüos es una 

fuente importante para la formación de pautas atribucionales sobre los mismos, éstas 

dependen en gran parte, también. de las características personales y «ocioculturales de los 

padres. En este sentido, los padres que tienen tendencias depresivas, con baja autoestima. y 

ansiosos perciben a sus hijos como más difkiles y no complacientes que los padres que no 
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experimentan emociones negativas. Los patrones atribucionaies que l levan ciertas 

percepciones de los padres sobre sus hijos conllevan consecuencias especificas para éstos 

últimos. Las atribuciones sobre los hijos tienen, fundamentalmente, dos consecuencias: (a) 

regulan las reacciones de los adultos sobre los niños y. así, las experiencias de socialización 

a las que los niños se encuentran expuestos, y (b) influyen sobre el concepto que los niii.os 

tienen sobre sí mismos y sobre cómo los adultos quieren que actúen (Dix, J 993 , pág 637). 

Contexto Académit�: los profesores 

En relación a los profesores, se ha puesto de manifiesto cómo la conducta que estos 

tiene en el aula influye tanto sobre el comportamiento del sujeto como sobre su 

rendimiento, bien de forma positiva, bien de forma negativa. Para comprender este tipo de 

influencia es necesario tener en cuenta no sólo la conducta observable y manifiesta del 

profesor, sino también los pensamientos o cogniciones en los que aquélla se basa, 

concretamente las percepciones y representaciones que el profesor desarrolla acerca del 

sujeto, es decir, lo que piensa y espera de éste. las capacidades e intenciones que le 

atribuye. etc. Estas representaciones constituyen las expectativus del profesor respecto al 

sujeto y reflejan las creencias que tiene sobre las posibilidades de éste para cambiar y 

beneficiarse de los aprendizajes escolares, detem1inando la interpretación y valoración de lo 

que éstos hacen, las reacciones ante sus realizaciones e, incluso, modificando el 

comportamiento del profesor en función de esas expectativas (Babad, 1 995) .  

La información que util iza el profesor para elaborar las distintas representaciones o 

�xpectativas sobre los sujetos procede de diversas fuentes, como son la obser\'ación inicial 

de las características y comportamiento de éstos (expectativa inicial), la información 

proporcionada pnr otros ( por ejempl(). infom1es. pruebas objetivas, etc.) y l a  observación 

continuada que tiene lugar en el aui.:!. que confirmará o modificará la expectativa inicial. 



:?.6 

Sin embargo, no toda esta información es util izada, sino que será seleccionada y 

categorizada en función de determinados factores, entre los que se han señalado como más 

impmiantes el atractivo tlsico del sujeto (que en un primer momento influye sobre las 

expectativas. de manera que los profesores suelen tener expectativas más altas respecto a 

los sujetos que resultan más atractivos). el sexo, e! estatus social, la raza y, sobre todo, el 

comportamiento y características pe1sonales del sujeto y concepto que de su propio rol 

tiene el profesor. 

Los efectos que estas expectativas y la conducta del profesor tienen sobre el 

rendimiento de los sujetos son una realidad (Skinner y Belmont, 1 993). Sin embargo. esta 

influencia no es lineal, sino que su amplitud y funcionamiento dependen de complejos 

mecanismos que deben tenerse en cuenta. En relación a esto, Jussin ( 1 986) propone un 

modelo con el que trata de explicar los efectos que las variables del profesor, tanto 

cognitivas como conductuales, tienen sobre la conducta de rendimiento del sujeto, asi como 

los factores que pueden íimJtar o Jismim:!r í..ilcha repercusión. 

De la misma forma que el profesor, en función de SllS características personales y 

del concepto que tiene de su propio rol, percibe y representa la información que obtiene 

sobre el sujeto. éste también interpreta la información que le transmite el profesor en 

relación a lo que espera de él. En esta interpretación juegan un papel fundamental el 

autoconcepto que tiene el sujeto, tanto en el aspecto cognitivo (-::reer.cias acerca de sus 

capacidades) como en el afectivo (valoración de las mismas o autoestima), y las 

atribuciones que realiza ante los resultados que obtiene. En relación al primer aspecto, 

8andura ( 1 977)  seiin la con�'-� :.:¡_ partir de las creencias y valoración que hace de sus 

capacidades, el sujeto anticipa el resultado de su conducta. es decir, genera expectativas. 

bien de éxito, bien de fracaso. que repercutirán sobre su motivación y su rendimiento. Estas 



expectativas determinarán si la  conducta será iniciada o no, qué �sfuerzo dedicará a la 

realización de las tareas. asi como la persistencia ante las dificultades, etc. De esta forma. 

se ha señalado como los repetidos fracasos que experimentan los sujetos con dificultades de 

aprendizaje les llevan a desanolbr creencias de falta de competencia, que conllevan bajas 

expectativas de logro y. como consecuencia de ello, una escasa implicación en las tareas y 

un menor rendimiento. En cuanto al tipo de atribución que realizan, Weiner ( 1 984) ha 

señalado que la expectativas del sujeto dependen de la  estabilidad o constancia de la causa 

a la que atribuye sus resultados. Los sujetos que interpretan los resultados obtenidos como 

debidos a una causa estable tendrán altas expectativas de éxito en caso de logro y bajas 

expectativas ante el fracaso. Por otra parte, también es importante el grado de 

controlabilidad que el sujeto cree que tiene sobre las causas que han llevado a determinadns 

resultados, de mar1era que aquellos que consideran que no pueden controlarlas tendrán 

expectativas más bajas que aquello� que piensan que están bajo su controL Por ejemplo. en 

el caso de los sujetos con dificultades para el aprendizaje, y debido a sus repetidos fracaso::; 

se ha señalado que existe mayor probabilidad de que atribuyan sus resultados negativos a 

falta de capacidad (factor estable e incontrolable) y sus resultados positivos a factores 

externos e incontrolables (por ejemplo, suerte), lo que repercute negativamente sobre sus 

expectativas y, por lo tanto, sobre su motivación y rendimiento. 

En resumen, según el modelo de Jussim ( 1 986, 1 989), el profesor proporciona al 

sujeto información acerca de lo que espera de él pur medio de su conducta en el aula. Pero 

d efecto que tal información tiene �obre la motivación y rendimiento del sujeto dependerá 

de las variables personales de éste. Según estas caract..:nsticas y en función de sí existe o no 

n,juste entre la expectativas de uno y otro. d sujeto reaccionará de manera distinta ante la 

conducta del proksor, confirmando o no sus �xpectatiYas. lo que se reflejará en su 



motivación y rendimiento. A su vez, el comportamiento del alumno (cognitivo, afectivo. 

esfuerzo ante las áreas escolares, calidad de la interacción con el profesor, etc.)influye 

sobre el comportamiento posterior del profesor. Skinner y Belmont ( 1 993) han obtenido 

ev-idencia empírica de que ésta es una situación con una secuencia recíproca de 

interacciones. Según los autores. la conducta del profesor influye sobre el nivel de 

implicación (conductua1 y afectiva) de los alumnos, el cual es percibido por el profesor e 

influye sobre sus interacciones con los alumnos. 

Contexto Académico: Los compañeros 

2S 

El grupo de iguales desempeña un papel fundamental, ya que no sólo favorecen d 

aprendizaj e  de destrezas sociales y la autonomía e independencia del sujeto con respcctf' J,;.> 

los otros, sino que además ofrecen un contexto para la interacción social, a partir del cual e! 

suj eto recibe gran cantidad de información autorreferentc, relativa no sólo a la dimensión 

académica del autoconcepto (la imagen que tiene de sí mismo como estudiante y como 

valora esa imagen), sino también a la dimensión no académica o social (referida a la 

3pariencia y capacidad física y a la competencia social) (Thornton y M·.)ure. 1 993 ). E�ta 

inti.mnación le servirá para desarrollar, mantener y/o mo�iticar :;u at.tuconct:pto. lo que 

repercutirá posteriormente sobre su motivación y su comportamiento académico. 

En cuanto a la dimensión académica, numerosos autores han señalado la 

importancia que la infon,e��¿,, ::'1bre la pror•ü, competencia (autoeficacia) tiene en relaciL)n 

:.1 la conducta del sujeto ( Bandura, 1 977: Schtmk. 1 98 1 :  Covington, 1 985 ). La ' al oración 

que el sujeto hace de su competencia, a partir de: los resultados que obtiene y de la 

inti.m11ación que rPcibe al compararse con los demás. determina sus expectativas de logro y 

su motivación, repercutiendo esto sobre su conducta de aprendizaje y !->l! rendimiento. Así. 

los st�jetos que por sus problemas de aprendizaje fracasan repctidc•m•�Pü.:. tienden a dudar de 



su competencia, generando esta c.;r�encia bajas expectativas de logro y baj a  motivación, lo 

que afecta de forma negativa a su conducta, que se caracterizará por falta de persistencia, 

rechazo a las tareas difíciles, poca atención, etc. Finalmente, todo esto repercutirá en su 

rendimiento, que será menor que el de sus compañeros (Butler, 1 995). 

En relación a esto Marsh ( 1 986; citado por González-Pienda, Nuñez y Valle, 

1 99 1  )propone un modelo que trata de explicar la relación entre conducta de aprendizaj e  y 

amoconcepto, a partir no sólo de Lm proceso de comparación externa, sino también de 

comparación intcma, actuando ambos de forma independiente. Según este autor, cuando los 

SL�etos buscan información autorreferente realizan una comparación externa y otra interna. 

En el primer caso, el sujeto compara sus habilidades con las de lo� iguales significati\'OS 

para él .  En el segundo, compara sus propias habilidades entre sí. de manera que l a  

\?Yaluación negativa de alguna d e  esas habilidades será compensada por una evaluación 

positiva en otra. A nivel general. Wienne y Marx ( 1 98 1 )  señalan como aquellos suj etos qu� 

tienen bajas autopercepciones en la dimensión académica ticndeTl a compensarlas con más 

Jiras percepciones en la dimensión social. Aunque por lo general los sujetos recurren a la 

..::omparación externa para obtener información acerca de sí "mismos, comparación que en 

muchos casos resulta negativa, también realizan una comparación interna, que en último 

�aso podrá repercutir sobre su autoconcepto y. por tanto, sobre su motivación, su 

.1prendizaje y su rendimiento académico. 



.+.3 AUTOCONCEPTO 

En las últimas décadas se ha señalado la relación del autoconceptn con la 

organización cognitiva y conductual de los sujetos, ocupando el núcleo del psiquismo 

humano (Machargo, 1991  ). El autoconcepto es considerado como un sistemn complejo 

formado por las percepciones que el sujeto tiene de sí mismo. y que le sirven de referencia 

para analizar, valorar e interpretar la información, tanto interna como externa. así como 

para guiar su conducta. (Pumariega, 1 995). 

El estudio del campo del auwconcepto, desde la perspectiva psicológica, fue 
1 
1 · . iniciada por W. James, en 1 890, quien establece los puntos fumlan1entales para el estudio 
1 
! 

! 
i... 

del "self', del "yo mismo", en definitiva, del autoconcepto. Este autor considera el ''sdf' 

como un agente LJ!.te piensa y percibe (''yo conocedor") al mismo tiempo que es objeto de 

ref1exión ("yo objeto de conocimiento'} Señalo que también existen tres tipos de "yocs··_ 

siendo el primero de tipo material, el cual se refiere a las posesiones personales y 

características corporales; el segundo de tipo espiritual, el cual agrupa los deseos, 

�mociones y las tendencias� y en tercer lugar el del tipo social, el cual se caracteriza por 

relacionarse con los Jem�:; y de ::;�1 postura �(',eJal. De este modo considerando estas 

divisiones en conjunto l levan al sujeto a su autodcfc:nsa '! su autorrealizac ión (Beane y 

Lipka, 1 986). 

En la actualidad, aunque sigue existiendo cierta confusión tanto en la terminología 

utilizada para referirse al autoconcepto (donde se recurre a términos como la autovalía, 

autorrespeto, autoestima, etc.) como en las dimensiones que lo componen, se considera el 

autoconcepto como "el conjunto de percepciones que una persona tiene de s í  misma y que 

han sido formadas a través de la interpretación de la propia experiencia y del ambiente, 

siendo influenciadas de manerq especial por lo�: refuerzos y e l  feedback tanto de los otros 
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sign(ficativos como los propios mecanismos cognitivos. como las atribuciones" (Shavelson, 

Hubner y Stanton, 1 976). 

En esta definición se observa que una de las fuentes que proporcionan al sujeto 

infonnación autorreferente que le pennitirá realizar inferencias acerca de sí mismo, es el 

feedback de lo.\· otros significativos, fuente de carácter social que incluye tanto los padres, 

como profesores e iguales. A!:.dersen ( 1 987)  SP:fi.ala además, que el sujeto recibe 

infonnación de otras fuentes, como son la observación de la conducta y reacciones 

emocionales propias y la comparación social. 

Autores como Shavelson, Hubner y Stanton ( 1 876) definen el autoconcepto como 

··]as percepciones que una persona mantiene sobre sí misma y que han sido formadas a 

través de la interpretación de la propia experiencia y del ambiente, siendo inf1L1enciadas, de 

mnnera especial, por los refuerzos y feedback de los otros significativos así como por Jos 

propios mecanismos cognitivos tales como las atribuciones". 

De acuerdo con esto, el autoconcepto se caracterizaría por ser: 

a) Muldimensional; las autopercepcioncs se encuentran organizadas según su 

naturaleza de dimensiones específicas, más o menos amplias. 

h) Jerárquico; las dimensiones de autoconcepto derivadas directamente de las 

experiencias concretas se organizan para dar lugar a otras d1mensiones más 

globales. las cuales a su vez pueden reorganizarse a otro nivel más general. 

e)  Estable; cuanto más general es  una dimensión mayor estabilidad posee, 

d) Con entidad propia; djferenciable de otros constructos como, por ejemplo, el 

rendimiento académico. 



Autoconcepto, Estrategias de Ap'rendizaje v Rendimiento académico 

Trabajos como los de García y Pintrich ( 1 994) señalan que hasta fechas recientes los 

investigadores tratan los aspectos motivacionales y cognitivos del aprendizaje de modl1 

.ndependiente. Por un lado, los modelos puramente motivacionales aportan información 

:-.1.1br� d "por qué'
. 

del trabajo de los estudiantes, de su actividad, de su esfuerzo � 

persistencia ante las tareas requeridas. Por otro lado. los moJelos cognitivos del aprendizaje 

intentan describir "cómo" los estudiantes llegan a comprender y dominar tales tarea-

mediante la utiliLación de di versas fuentes cognitivas (p.ej .  conocünientos pre,·ios ) �· 

destrezas (p.ej . estrategias cognitivas y de autorregulación del aprendiztlie) .  Ambos facw::-�:-

, .. porqué'" y "cómo") operan conjuntamente para crear las condiciones óptima d 

aprcndiz�je y rendimiento académico (Boekaerts, 1 996; Valle 1 996). 

Los modelos actuales propuestos para comprender y explicar el proceso Je 

aprendizaje integran la vertiente cogniti'.'� y motivacional del mismo. Pura aprender � 

necesario, por parte del alumno, la interacción entre dos condiciones: (a)  que e l  alumnn . e�! 

cognitivnrnentc capaz de enfrentarse óptimamente a las tareas de aprendizaje y (b )  que ::-.: 

encuentre motí v:�ciunalmente orientado hacia el aprendizaje o, al menos. la resolucit'J: 

�fectiva de dichas tareas. Dentro de la dimensión cognitiva del apr(:ndizaje se concede 

especial relevancia al papel de variables como las aptitudes o procesos cognítiYos. lo: 

conocimientos previos. los estilos cognitivos y de aprendizaje y, especialmente. 1� 

estrategias generales y específicas de aprendizaje, mientras que las variable:-

motivacionalcs más import?.�-;.t0: oareccn ser !::ts expectativas del alumno, su percepción dci 

contexto instruccional, sus intereses, metas y actitudes, así crmo la capacidad percibida 

para la realización correcta de las tareas académica�. PcH, ndemás de estos dos tipos de 

•:uriables (cognitivas y moti,·acionalcs ). d apr�ndizaje  y rendimi�u�o académico se 
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encuentra relacionado con ciertas variables de ámbito de la personalidad o de tipo afecti,·o. 

Una de tales variables es el Autoconcepto, la cuál seria una variable importante dentro dd 

ámbito afectivo - motivacional, el cual incide significativamente en el COITecro 

funcionamiento del ámbito cognitivo. 

Las investigaciones actuales ponen de manifiesto que la implicación acti,·a del 

ujeto en el  proceso de aprendizaje amnenta cuando se siente autocompetente, es decir. 

cuando confía en sus propias capacidades y tiene altas expectativas d� autoeficacia. ,·alora 

las tareas y se siente responsable de los objetivos de aprendizaje (Millcr, Belu·ens y Greene. 

1 993; Zimmerman, Bandura y Mm1ü1ez-pons. 1 992). Todo ello influye tanto sobre las 

estrategias cognitivas y metacognitivas que pone en marcha a la hora de abordar las rarea.' 

como sobre l a  regulación del esfuerzo y la persistencia, l o  que a su vez incide de fomm 

Jirecta y positiva sobre el rendimirnto acadérrúco de los alumnos (González-Pienda el al. 

1 997, N úñez el al. 1 995). Este punto de vista integrativo es el que predomina en las teoría.· 

metacognitivas que en la actualidad se están el aborando. Por ejemplo Borkowski ( 1 99� 1 

:!linna que tales teorías se generan a pm1ir de dos asunciones fund::unentales: ( a )  que 

_·ualquier acto cognitivo tiene consecuencias motivacionales y (b) que tales consecuencia:; 

.ltencian futuras conductas de autoiTegulación. 

Es importante resaltar la existencia de dos tipos generales de modelos elaborado. 

para explicar el funcionamiento rnetacognitivo de un estudiante eficaz. En primer lugar. 

_ ün los modelos en los que se admiten dos dimensiones, la cognitiva y la motiYacional. 

: �:omo la interacción entre ambos, pero no discute•. d pape; dt: las variables afectivas t:>n 

... expli cación de la conducta de aprendizaj e  autorregulado (Boeh.aert:-;. 1 996). Por otro 

�\'l. en segunc.o lugar. disponemos de modelos de la cond11da de aprendizaje 

-:"rregulada en los que se admiten u·es d imen::;iones interactuantes: !,1 Lt"�gnitiva (formada 



principalmente por el conjunto de estrategias cognitivas y de aprendizaje), la motivacional 

( en la que destacan variables importantes como las metas académicas. los procesos de 

atribución causal, las expectativas de autoeficacia y de resultado) y la afectiva (siendo el 

autoconcepto/autoestima una de las variables fundamentales). 

La idea que se deriva de este último modelo es que la dimensión afecti\'a 

interacciona significativamente con la dimensión motivacional en la determinación dd 

esfuerzo que el alumno esté dispuesto a emplear para la puesta en marcha de las variable 

de orden cognitivo y metacognitivo con el objeto de lograr un aprendizaje óptimo : 

significativo. Sin embargo. La gran mayoría de las investigaciones se han centrado en el 

análisis de las variables cognitivo - moti ,.-adonales. y su relación, dejando de un lado las d� 

l:ipo afectivo. 

La mayoría de las i nvestigaciones realizadas sobre este tema ofrecen datos qu� 

apoyan la hipóte:.:is de la relación entre la imagen que el alumno tiene de sí mismo y su 

implicación específica en el aprendizaje y resolución de las tareas académicas. De. de 

distintas perspectivas se confirma la existencia de relación significativa ente d 

3Utoconcepto y/o autoestima del estudiante y la selección y utilización de determinadas 

estrategias de aprendizaje. Por ej emplo. Dean ( 1. 997) en una investigación con una 

población preadolescente, h:::. �ncontrado que los a1umnos con alto nivel de autoestima 

utilizaban estrategias de aprendizaje más sotisticadas y lograban mejores resultados en 

:areas de recuerdo que sus compañeros con niveles inferiores de autoestima. 

De hecho los alumnos con baja autoestima s<: comportan más rigidamcnte a la hl)ra 

de utilizar diferentes estrategias de aprendizaje. utilizando con mucha frecuencia una 

estrategia repetitiva para recordar la materia. En consecuenci<l. según los resultados de este 

�studio. mientras que los estudiantes con alta autoestima utilizan estrategias de tipo 
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daborativo (procesamiento profundo). los alumnos con baja autoestima prefieren la 

utilización de estrategias de tipo repetitivo ( procesamiento superficial). En un estudio 

posterior al comentado, Schmeck y Meier ( 1 988) encuentran que los estudiantes que 

prefieren elaborar la información cuando estudian (más que repetirla simplemente) 

disponen de un nivel de alto autoestima. Por otra parte, los resultados de esos autores 

parecen indicar que los estudiantes con alta autoestima implican con frecuencia sus 

autoconceptos en el aprendizaje. 

En el contexto escolar, la mayoría de los trabajos que han examinado la relación 

entre el logro académico y el autocvncepto han encontrado w1a relación significativa entre 

ambas variables y, en general, la influencia observada es de tipo recíproco (González y 

Tourón, 1 992; Nuñez y González-Pienda, 1 994). Al concurrir un conjunto de circunstancias 

que ponen en peligro la relación mencionada, el sujeto suele poner en marcha una serie de 

estrategias motivacionales que le permiten regular la motivación y el esfuerzo necesario 

para el aprendizaje (Bear y Minke, 1 996; Covington, 1 992; Deppe y Harackiewicz, 1 996; 

( rarcía y Pintrich, 1 994; Oonzález-Pienda et ul. 1 997; Mcguire y Mcguire, 1 996). 

Algunas de estas estrategias son: (a) la  creación de obstáculos con el fin de 

mantener un autoconccpto positivo o "self-handicapping" (por ejemplo, algunos alumnos 

ante una amenaza seria de su autoconcepto debido ai más que posible fracaso en el logro 

académico, dejan de esforzarse en las tareas de aprendizaje con el fin de justificar mediante 

�sta causa el posible fracaso y con lo que. además, un eventual éxito quedaría j ustificado 

por su habilidad), (b)  la activación de una imagen de sí mismo muy negativa (o "pesimismo 

defensivo"). lo que justificaría por sí mismo la posible obtención de fracaso en el 

aprendizaje, pero que hace que al eliminarse la ansiedad ante este hecho el alumno puede 

intentar sacar mayores resultados de los esperados mediante el esfuerzo. (e) activar las 
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dimensiones positivas del alumno y eliminar el  valor de las negativas o '·self-affirmation" 

(por ejemplo, ante la amenaza de una autoimagen muy negativa como consecuencia de sus 

malos resultados académicos. puede reactivar el interés por otras áreas de él, las cuales le 

ofrecen una imagen más positiva y, como consecuencia. eliminar todo interés por la 

Jimensión académica, redundando en un descenso acusado en la motivación hacia las 

obl igaciones académicas), y (d) utilizar un "patrón atribucional defensivo" (en el sentido de 

no tomar responsabilidad en los propios fracasos académicos y sí en los éxitos) (Nuñez, 

González-Pienda, García, González-Pumariega, Roces, .Alvarez, 1 997). 

La utilización por pa1ie del estudiante de este tipo de estrategias motivacionales con 

el fin de mantenei una imagen positiva de sí mismo conlleva consecuencias motivacionales, 

cognitivas y afectivas. Sobre la relación entre el autoconcepto y estrategias de aprendizaje, 

en cada una de las cuatro estrategias motivacionales mencionadas posee evidentes 

implicancias para la conducta de aprendizaj e  autorregulado. La primera de las estrategias 

mencionadas (self-handicapping) implica un menor uso de estrategias cognitivas y de 

regulación del aprendiz:1je :; un rendimiento menor, como un nivel adaptativo. Las segunda 

de las estrategias, contrariamente a la primera, implica niveles de esfuerzo y estrategias de 

aprendizaje propios de estudiantes con un autoconcepto muy positivo. La util ización de la 

estrategia de autoengrandecimiento (self-affirmation), el alumno al pc:rder la motivación 

intrínseca por las obligaciones académicas conlleva una mínim'l utilización de las 

estrategias propias de un procesamiento profLmdo y de w1 aprendizaje autorregulado, 

observándose en estos estudiantes, si existe una fuerte razón externa para el logro la  

util ización de estrategias de tipo memorístico v repeti6vo que conlleva un mínimo de 

esfuerzo y tiempo. conducentes a un aprenJizaje sin ningún grado de significatividad. 

Respecto al cuarto tipo de estratefid$ defensivas del autoconcepto del estudiante, se debe 
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:'cñalar que un alumno metacognitivamente maduro y capaz de autorregular su proceso de 

aprendizaje suele tomar responsabilidad del resultado de su conducta, tanto respecto al 

éxito como al fracaso, viendo éste último como una oportunidad de mej orar y crecer en 

competencia (Nuüez, González-Pienda, García, González-Pumariega, Roces, Alvarez. 

l l)97 ). 

En consecuencia, los estudiantes que utilizan el patrón atribucional de defensa de su 

autoconcepto no suelen ser estudiantes capaces de autorregular adecuadamente su conducta 

de aprendizaje, ya que el fracaso se debe a la incorrecta utilización de estrategias y no creen 

en el esfuerzo como un factor primordial para mejorar su capacidad de autorregulación. 

Jondc no se cree que el fracaso se deba a su falta de competencia. sino a causas extemas 

.. ¡ue caen fuera de su control. Esta falta de control es l a  que explica la ausencia de un mayor 

esfuerzo ante los fracasos y también la causa que explica el hecho de que el estudiante 

pueda seguir disponiendo de una buena imagen de sí mismo como estudiante. 

Modelo muJtidimensional qel autoconcepto. 

Este modelo de autoconcepto representa una visión ordenada y jerárquica, en la cual 

.-;e ubica en la parte superior del esquema, la percepción global que tit;ne la persona del 

autoconcepto. Este autoconcepto global se divide en dos áreas: 

a) autoconcepto académico. 

b) autoconcepto no académico. 

Estas a su vez, se dividen en diferentes subárcas, hasta llegar a la conducta actual y 

su evaluación en situaciones concretas. 

Cabe destacar que, con rels.c-ión a �J. _¡ erarquía de los componentes. mientras más alto 

su nivel j erárquico mayor será la estabil idad dd nutnc�)nccptr: ( Núñez y Gur1zálcz-Pienda. 

1 994). 
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Otro d e  los factores importantes e n  ei mode\o de1 autoconcepto de Shaveison sería 

1a variable edad y la forma como esta int1uye en el comportamiento de los distintos 

componentes. La investigación empírica señala dos puntos de importancia en este sentido: 

a) se ha encontrado que las autopercepciones de los niños más pequeños son 

menos diferenciadas. 

b) Mientras las percepcHmes de los niños se van diferenciando en forma 

creciente durante los años de enseñanza básica, se describe también que estas 

autopercepciones sufren una caída durante la enseñanza secundaria y no 

alcanzan a diferenciarse luego de la preadolescencia. 

Dimensiones del autoconcepto. 

Dependerá, por ejemplo de la edad, del sexo, la cultura, el medio social y las 

\!Xigencias profesionales c¡-u(: eru�·.:nte la pers�ma (Núñez y González-Pienda, 1 994). 

En relación con el autoconcepto académico y el no académico se pude decir que; 

Dentro del autoconcepto académico el papel de la edad es determinante. por 

cuanto. a medida que el sujeto avanza en edad, los aspectos académicos pasan a 

un segundo l ugar en importancia, es deciT, el autoconcepto académico que para 

el niño es difici l  de diferenciar del autoconcepto global. se circunscribe con 

mayor precisión exclusivamente a los aspectos relativos a la vida académica a 

medida que el sujeto avanza en edad. 

Dentro del autocnncepto académi.co se encuentran otras dimensiones más 

específicas, como sou el autoconcepto académico verbal, autoconcepto 

académico matemático y por último. un autoconcepto académico relacionado 

con las ciencias. 
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El autoconcepto no académico, a su vez, se manifiesta en tres áreas, que son el área 

social, donde el autoconce!1t0 está asociado con la significación que la conducta de la 

persona tiene para los demás; el área física, donde el autoconcepto tiene que ver con las 

aptitudes, la apariencia general del individuo y el área emocional, esta última se considera 

como una dimensión más subjetiva e interna y, por lo tanto, la menos generalizable 

( !v1artorell et al, 1 992, citado en Núñez y González-Pienda, 1 994 ). 

Influencias del autoconcepto 

Desde una perspectiva causal, el autoconcepto es el resultado de un proceso de 

análisis, valoración e integración de la formación derivada de la propia experiencia y dd 

feedback de los otTos signitlcativos. 

Esta i nformación constituye una importante base de conocimiento acerca de 

nuestras habilidades, logros, preferencias, valores, metas. etc. La base de conocimiento. y 

su organización, no es elaborada de forma aleatoria, sino que el proceso de constitución dd 

autoconcepto es selectivo, inventivo y creativo (Segal, 1 988, citado en Núñez-Pérez y 

Uonzález-Pumariega, 1 996). 

Desde esta perspectiva, el autoconcepto sería ··un conjunto de autoesguema que 

organizan la expenenc1a pasada y que son utilizados por el sujeto para reconocer e 

interpretar la autoinformación relevante proc�dente de contexto social inmediato·· 

C ::vt:arkus, Smith y Morelanand, F J25 p.2 /í, citado en Núñez-Pérez y González-Pumariega. 

1 996) .  

En lo que se retlere a las iníluencias del autoconcepto, se señala que una de las 

rareas más importantes del autoconcepto es regular mediante un proceso de autoevaluación 

) autoconciencia, de manera que el comportamiento de un sujeto dependerá en gran 
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medida del autoconcepto que el sujeto tenga en ese momento (Machargo, 1 99 1  citado en 

Núñez-Pérez y González-Pumariega, 1 996). 

S in embargo. este proceso de autorregulación no se realiza globalmente (Bandura, 

1 989; Brown y Smart, 1 99 1  citado en Núñez-Pérez y González-Pumariega, 1 996), sino a 

través de las distintas autopercepciones o autoesquemas que constituyen el autoconcepto y 

que representan generalizaciones cognitivas, actuando de punto de contacto entre e l  pasado 

y el futuro, pudiendo controlar la conducta presente en función de éste (Núñez-Pérez y 

González-Pumariega, 1 996). 

Los autoesquema:::., mfluycP sohre h conducta por medio de las expectativas, de la  

interpretación de  las distintas situaciones en las que se encuentra e l  sujeto, así como la  

información que será seleccionada, o bien afectando a las inferencias que se  realicen. Las 

funciones de estos autoesquemas son muy variadas, destacando el ser fuentes 

motivacionales, que favorecen los sentimientos de autoeficacia, competencia y de control 

sohre la propia conducta (Núñez y Gonzáñez-Pumariega, 1 996). 

En deíl.nitiva, el autoconcepto. por medio de los autoesquemas que lo constituyen, 

se encarga de integrar y organizar la  experiencia del sujeto, regu
.
lar sus estados afectivos y, 

sobre todo, actúa como motiv!l.dor y guia de la conducta (Núñez y González-Pumariega, 

! 996). 

En general. los autores antes mencionados concuerdan en señalar, que hasta fechas 

recientes, los aspectos motivacionales y cognitivos del aprendizaje escolar han sido tratados 

en f()rma independiente. Por un lado, los modelos puramente motivacionales aportan 

información sobre el porqué del trabajo  de los estudiantes, de su actividad, su esfuerzo y su 

persistencia ante las tareas escolares. Por otra parte, los modelos cognitivos del aprendizaje  

intentan descrihir como los estudiantes llegar a comprender y domar tales tareas mediante 
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.... :rtilización de diversas fuentes cognitivas ( p  .. ej .. .  conocimientos previos) Y destrezas (p.ej ... 

�strategias de aprendizaje)  (Núñez, González-Pienda, García, González-Pumariega, Roces. 

:\lvarez y González, 1998). 

Existe acuerdo en estos autores, en la necesidad de crear y probar modelos 

complejos en los que se considere la interacción entre cognición y motivación en el 

contexto escolar, puesto que ambos factores operan conjuntamente para crear las 

condiciones óptimas de aprendizaje y rendimiento académico .. 

Por lo tanto, para aprender es necesario: 

a) que el alumno sea cognitivamente capaz de enfrentarse a las tareas de 

aprendizaje  y,  

b)  que se encuentre motivacionalmente orientado hacia e l  aprendizaje o,  al 

menos, hacia la resolución efectiva de dichas tareas (Núñcz y Gonzálcz-

Pumariega, 1 996). 

En la dimensión cognitiva del aprendizaje, tienen mayor importancia las variables 

como las aptitudes o procesos cognitivos, los conocimientos previos, los estilos cognitivos 

y de aprendizaje y, especialmente. las estrategias generales y específicas de aprendizaje; 

mientras que las variables motivacionales más importantes parecen ser las expectativas del 

alumno, su percepción del contexto instruccional, sus intereses, metas y actitudes, así como 

la capacidad pacibida para la realización correcta de las tareas académicas (Núñez et al., 

1 998) .. Dentro del ámbito motivacional, se considera el autoconcepto como una de las 

variables más importantes, ya que incide significativamente en el correcto funcionamiento 

del úmbito cognitivo. 

Las investigaciones actuales .. ponen de mvnifiesto que la participación activa del 

sujeto en el proces(' �k ,¡pren�>aje ;111T11::.nta considerablemente cuando este se siente 
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autocompetente, es decir, cuando coníla en sus propias capacidades, tiene altas expectativas 

de autoeficacia, valora las tareas y se siente responsable de los objetivos de aprendizaje 

1 - úñez ct aL, 1 998). 

Todo esto, intluye tanto sobre las estrategias cognitivas y metacognitivas que la 

persona pone en marcha a la hora de abordar las diferentes tareas como sobre la regulación 

dd esfuerzo y la persistencia, lo que a su -.ez incide en forma directa y positiva sobre el 

rendimiento académico de los alumnos (González-Pienda et al. .  1 997). 

Este punto de vista integrativo es el que predomina en las teorías metacognitivas 

que en la actualidad se están elaborando. Por esta razón, la  idea fundamental que subyace a 

estas teorías y modelos es que la dimensión afectiva interacciona e influye 

·igni iicativamente en la determinación del esfuerzo que el alum.1o está dispuesto a emplear 

para la puesta en marcha de las variables de orden cognitivo y metacognitivo con el objeto 

de lograr un aprendizaje óptimo y significativo (Núñez et al., 1 998). 

Autoconcepto_�xen�hrjeuto acadére!ro. 

Aunque los resultados de los esntdios existentes que apoyan la hipótesis de que e l  

:1utoconcepto académico influye causalmente sobre e l  comportamiento cognitivo y 

estratégico ante tareas académicas no son del todo claros se han encont!ado investigaciones 

que resaltan la importancia de dicha influencia, en relación con otras variables ca-causales. 

Entre estas investigaciones podemos mencionar a Núñez, Gonz.álc.t. -Pienda, Rodríguez, 

Pérez. ( 1 997) donde se concluye que el autoconcepto positivo favorece la utilización de 

procedimientos estratégicos de aprendizaje, en el sentido de que cuanto mejor sea el 

:mtoconcepto del estudiante más estrategias de aprendizaje u6Jiza el alumno, lo cual l e  

raci l ita un procesamiento profundo -:-!e  la información. 



Winert y Kluwe ( 1 987) demostraron que cuanto mayor conocimiento y control 

sobre los procedimientos de aprendizaje, mayor autoestima y motivación intrínseca. En este 

sentido, l a  enseñanza de estrategias de aprendizaje. en la medida en que potencian la 

regulación del propio proceso de aprendizaje. favorece e l  conocimiento de las propias 

capacidades y l imitaciones y, más aún, las posibilidades de actuar sobre ellas. 

La enseñanza del uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje, en la medida 

que favorezcan la reflexión consciente, la regulación y la toma de decisiones en relación a 

las propias habilidades. contribuirá a mejorar el autoconcepto y, a ia inversa, un buen 

conocimiento y control sobre las propias capacidades contribuirá a un mayor niYel de 

conciencia y regulación, necesario para conseguir un comportamiento estratégico óptimo 

' lonereo, 1 994) 

De acuerdo con la investigación de Núñez et al ( 1 998), se pude decir que : los 

alumnos con un autoconcepto positivo, disponen de mayores recursos cognitiYos � 

motivacionales ( las estrategias de aprendizaje. motiva..::ión, concentración. actitud. etc . )  que 

los nlumnos con un autoconcepto negativo. 

Los resultados de ésta investigación indican también que : 

a)  Cuánto menor es  e l  autoconcepto académico del alumno mayor será la 

d1ficultad para utilizar estrategias que le lleven a un aprendizaje signiticati \'O 

y duradero. 

b) Que cuanto más positiva sea la imagen que tiene de sí m1smo como 

estudiante mayo1 sen\ l:! utilización de estrategias conducentes a 

aprendizajes sustantivos, 

e) Que el autoconcepto académico in!luye positivamente sobre la motivación 

h8·'ta el aprendizaje de lo.:> 5ujcws. 
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d} Que un autoconcepto académico positivo contribuye a generar un estado de 

ansiedad moderado necesario para el aprendizaje profundo. 

e) Que cuanto más positiva lu imagen que el alumno tiene de sí mismo como 

estudiante, mayor será el nivel de concentración a la hora del estudio. 

aprendizaje y realización escolar. 

f) Qw.' disponer de un autoconcepto académico positivo parece incidir en la 

configuración de un estado actitudinal favorable hacia todo lo que representa 

e implica la escuela, 

g) Que alumnos con un autoconcepto positivo disponen de mayores recur:;�'� 

cognitivos y motivacionales (estrategias de aprendizaje, moti\·ac:,\::. 

concentracic)�, ac!itud, etc.) que alumnos con un autoconcepto negatin1. 

De hecho, se puede afirmar que cuanto más positivo es el autoconcepto académi.:(' 

del estudiante menores son las deficiencias percibidas por este, en cuanto a los propil'� 

recursos de tipo estratégico, mayor es el número de estrategias profundas de aprendiz�ie 

utilizadas por el alumno, mayor es su concentración, más positiva es su actitud hacia l2 

escuela y mayor es también la utilización de estrategias de apoyo al estudio y aprendizoje 

escolar (Núñez, et al., 1 998). 

Además, muchos de los investigadores antes mencionados coinciden en señalar la 

�strecha relación existente entre la dimensión académica del autoconcepto y la utilización 

JI.! estrategias de aprendizaj e  y ap('yo al estudio. Consecuentemente con lo señalado. se 

�uede confirmar la existencia de una relación significativa y positiva entre la imagen que el  

alumno tiene de sí  mismo como estudiante (y en general) y la  selección y utilización de 

�strategias de aprendizaje favorecedoras de un aprendizaje signiticativ·J. 
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Por lo tanto, se puede decir, que el autoconcepto académico influye 

significativamente en la  utilización de estrategias de aprendizaje por parte del estudiante. 

mientras que el autoconcepto general no presenta una influencia significativa directa, saln) 

en la utilización de estrategias que favorezcan un aprendizaje significativo, por ello, es 

posible afirmar que el autoconcepto académico del estudiante se encue11tra muy vinculado a 

ios recursos estratégicos que el estudiante ponga en juego a la hora de abordar las tareas de 

aprendizaje (Núñez, et al., 1 998). 

Como se ha visto en este capítulo, el  autoconcepto se relaciona con distintas 

variables que influyen ya sea en forma directa o indirecta en la manera en que las personas 

aprenden, y más especíticamente en ias estrategias de aprendizaje que utilizan. en las metas 

que se plantean y en las atribuciones que hacen de su proceso de aprendizaje.  Por esta razón 

a continuación se tratará en profundidad la variable de las atribuciones causales y cómo esta 

se relaciona con las demás variables. 

4.4 ATRIBUCIONES CAUSALES 

El modelo atribucional de l a  motivación humana, desarrollado originalmente en 

relación a l a  motivación de logro, ha permitido explicar una variedad de fenómenos del 

comportamiento en u11a sene de si �'.laciones clínicas, sociales y en especial en el ámbito 

educativo. Este modelo se basa en las causas a las que se atribuye un comportamiento 

determinado, las propiedades de éstas y sus efectos afectivos, conductuales-cognitivos y 

especialmente a r.ivd motivacional, los cuales serán descritos en el presente estudio. 

Haciendo un breve repaso histórico, Weiner ( 1 990) señala que en la interpretación 

de los motivos de la conducta se ha pasado por distintas etapas. Hastu la década de los 50 

aproximadamente. se consideraba qut? la conducta estaba originada por un estado de 
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deprivación. de necesidad. ante el cual el sujeto ponía en marcha un proceso de 

homeostasis, destinado a lograr la satisfacción de dicha necesidad. Debido a la influencia 

del conductism::>, ::;e pensaba que dicha conducta estaba motivada por estímulos externos. 

estudiándose básicamente las conductas motoras como respuestas a tales estímulos. Sin 

embargo, había conductas complejas que escapaban a este tipo <.le explicación surgiendo. 

�ntre 1 950 y 1 960, teorías cuasicognitivas que explican la motivación de la conducta 

recu1Tiendo a la existencia de una estructura interna. De todas maneras, aún se pensaba que 

tales estructuras estaban fl1?_� ¡¡jJ¿ del control (;Onsciente como elemento de la  motivación. A 

partir de esta época Jos factores cognitivos pasan a ser un elemento central en las teorías de 

la motivación, de) ando de tado \os conce�tos de depr\vaci6n y equ\.hbr\.o pma dar paso a \o: 

de logro y rendimiento ( Oegero, 1 984). 

En este contexto, Atkinson ( 1 964) señala la importancia que en relación a la 

motivación de logro tienen las expectativas de éxito o fracaso y 0l valor de las metas que 

persigue el sujeto. Plantea que el acercamiento o evitación de una meta está determinado 

por la anticipación afectiva de orgullo o vergüenza Esta idea será apoyada por Weiner. 

quién además señala que tanto las expectativas como las metas están determinadas por otro 

factor fundamental: la  causa por la �ue el sujeto cree que ha l legado al éxito o al fracaso, es 

decir, la atribución que hace ante el resultado obtenido. Para Weiner ( 1 974), éste es el 

�actor que determina tanto la motivación de logro como la conducta de rendimiento del 

sujeto. 

El modelo atributivo de Weiner permite estudiar distintos patrones de 

compmtan1iento en distintos ambientes. es decir, desde un punto de vista transcultural, 

�onicndo énfasis en la  elaboración cogniti\·a y en su influencia en los afectos. l a  motivación 

lu co1H.lucta. 
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Simpl ificando los supuestos de Weiner, se puede decir que la  teoría de la atribución 

afilma que toda persona tiende a buscar una causa que explique tanto el comportamiento 

de los otros como de sí mismo, y que ese comportamiento será f1.1nción. en el futuro, del 

tipo de atribución causal q11e se haga. Weiner intenta con�truir una teoría que sea capaz de 

Jar cuenta de las explicaciones o atribuciones causales que la gente hace de sus éxitos y 

fracasos para poder predecir cuál será la  motivación y el comportamiento futuro de ellos. 

Dimensiones atrihucionale� 

Weiner habla que, cuando un estudiante fracasa en tm examen �o tiene éxito) tiende 

' a huscar una causa a su fracaso (o éxito). y la causa a la  que él atribuya su conducta influirá 

fuertemente en su motivación y en su rendimiento para próximos exám'.'r;CS. En concreto. 

e:>tas causas pueden ser: l a  habilidad (o  falta de habilidad), el esfuerzc ( o  t�llta de esfuerzo). 

d azar y la dificultad o facil idad de la tarea. Estas causas están caracterizadas por las 

dimensiones de ·'locus de control'·, '·estabilidad" y '·controlabilidad'', las que indican el 

ignificado de lus mismas y representan la manera �n que estas son organizadas ( González. 

i l)96 ) .  

El locus de control o lugar de causalidad permiil el<!:üfi:;:¡r las  ca< 1sus .::omo internas 

• por ejemplo, la habilidad o el esfuerzo) o externas ( la  suerte, la dificult.1J Jc la tarea. etc . ¡_ 

�egún se percil--ar, �omo ubicadas dentro o fuera de la persona. 

La estabilidad. se refiere a la naturaleza temporal de una causa. �·� este sentido la 

�ausalidad puede ser estable (por ejemplo, las capacidades o aptitúdt-.")) o inestable (el 

.::ruerzo o la  suerte). 

ControJ o controlabi lidad. se reii�re a la eapcv..: i�iad que el individuo tenga o no tenga 

.,ara intluir o modi1ic:'!· 1: � .�usa :..�e un �\·ent·�. :-)egún estn dimensión, las causa podrán ser 

.:•,ntrolables ( por ejemplo el esfuerzo ) n incontrolables ( la suerte: ). 



Son estas dimensiones y no las causas en si, las que determinan las expectativas de 

los individuos y ,  por lo  tanto, su motivación, lo que i nfluirá de alguna manera en su 

rendimiento. La combinación de las tres dimensiones descritas determina la existencia de 

ocho causas o posibilidades atribucionales, que son: 

FIG 2: POSIB!!...!'f,ADES A TRIBUCIONALES DE ACUERDO A LAS 
DIMENSIONES DE LOCUS DE CONTROL, ESTABILIDAD Y 

CONTROLABILIDAD 

LOCUS ESTABILIDAD CONTROL - - - -- - - -

l .  Interna Estable Controlable 
2. Interna Estable Incontrolable 
3 .  I nterna Inestable Controlable 
4. Tnterna Inestable Incontrolable 
5. Extema Estable Controlable 
6. Extema Estable Incontrolable 
7. Externa Inestable Controlable 
8. Externa Inestable Incontrolable 

Las causas a las que se puede atribuir un resultado de tma acción son muchas, 

Yariando estas de un individuo a otr(;; s in  embargo, existen hallazgos que dicen que grupo: 

con prácticas de socialización semejantes, mostrarían patrones atribucionales simi lares 

( Fn:ria, 1 997). Ello sugiere que el anál isis de las causas de los resultados, así de como su 

interpretación en térmi nos de dimensiones causales, varía en función de experiencias 

individuales y de socialización. las que determinarán consecuencias afectivas, cognitivas y 

conductuales diversas de acuerdo al contexto. Graham ( 1 99 1 )  explica L]UC las diferencias 

interindividuales se explican por el grado de influencia que los alumnos piensan que tienen 

las causas atribuidas en su resultado académico. Sin embargo, se observa c ierta tendencia 

predominante, referíu.l a �,(j,1sidc1 2r la rr�n.c;dad como causa estable pero controlable y en 

el caso del esfuerzo la tendencia es percibirle como una causa intermedia entre lo estable y 

lo inestable. además de modo intemo '" comrolubk ( González Cahanach. 1 996).  



Cada una de las tres dimensiones descritas se relaciona con detenninados efectos 

para el individuo; así, la dimensión de locus de control o localización de una causa tiene 

consecuencias que determinan especialmente respuestas afectivas relacionadas con 

autovalía y competencia cuando la att·ibución es interna, mientras que éxitos y fracasos 

atribuidos a causas externas no tienen dichos efectos (González Cabanach et al, 1996). 
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La di01ensión de estab ilidad se relaciona fundamentalmente con las expectativas del 

almm1o que siguen al éxito o al  fracaso. Estas se basan en la lógica de hs relaciones causa­

decto, es decir, s i  la causa de un evento es susceptible al cambio se espera que e l  efecto 

también lo sea. Esto significa que si un fracaso es atribuido a causas estables, redundaran 

en más bajas expectativas de éxito de futuro que s i  es atribuido a causas inestables 

( Betancourt, 1 984). Por ejemplo, si un estudiante fracasa en realizar un trabajo debido a la 

falta de habi lidad o a lo difícil del trabajo �estable), es probable que vuelva a fracasar en tal 

tarea en el futuro. En cambio, si el mismo individuo fr:1casa debido a su falta de esfuerzo 

� inestable), es posible que con mayor esfuerzo pueda tener éxito. La expectativa de éxito es 

también afectaua �ecundariamente por la percepción de control en el  sentido de que se 

espera que las causas controlables sean más susceptil:>les al cambio que las incontrolables. 

La percepción de controlabilidad de una causa influye, por el  contrario, en los 

sentimientos y reacciones hacia otras personas. En ese ca�o se trata de atribuciones por 

parte de un observador que influirán sus sentimientcs y acciones hacia el actor o persona 

afectada. S i  el fracaso <J 0t1u per�cna es 3trihuido a falta de esfuerzo, una causa controlable, 

�e tiende a evaluarla negativamente y es probable que no se le de ayuda. Por otro lado, si el  

fracaso es debido a causas incontrolables, tal como un impedimento físico, es más probable 

que resulta en un:1 e''aluación más positiva, simpática y ayuda por pmte de otros 

Betancourt 1 984 ). 
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Dinámica del proceso de atribución 

Antecedentes cuusalt:s: El p!oceso rle establecer atribuciones causales no es un 

evento que ocurre aislado, sino que depende de- una serie de variables que influyen en su 

resultado. A estas variables, Weiner denomina ··antecedentes causales". Estos engloban 

todas aquellas rxr·�riencias significativas para el individuo y que tienen relación más o 

menos directa con el resultado obtenido; incluirían factores tan importantes como la historia 

personal pasada, su autoconcepto, etc. 

Consecuencias: Del hecho de realizar atribuciones causales se derivan 

consecuencias para el individuo que lo lleva a cabo, lm; cuales se pueden dividir en 

afectivas y cognitiv:1s: las af����vas son determinadas por los resultados de las acciones, por 

la atribución particular realizada y por la dimensión causal implicada. Con respecto al 

primer punto, Weiner ha señalado que todo resultado conlleva determinados sentimientos, 

independiente de sus causas (González, 1 996). Por ejemplo, un alumno al que le va bien en 

un examen ( o  le va mal) siente felicidad ( o  frustración en caso de fracaso) .  al margen de 

que dicho resultado se haya debido a suerte. facil idad de la pmcba, etc. En cuanto a la 

atribución particular realizada, se ha señalado que si el éxito se atribuye a capacidad, el 

sujeto experimentará un sentimiento de competencia; si es esfuerzo, de relajación; si es azar 

o a la suerte, será sorpresa, y en caso de que atrihuya a la influencia de otro, será gratitud. 

No obstante, en el caso del fracaso. ':'1 atribuir a la falta de capacidad conllevará Lm 

sentimiento de incompetencia; si es a esfuerzo. se sentirá culpahle, si es al azar o a la 

suerte, sentirá sorpresa; y si atribuye a otros. sentirá rabia. En tercer lugar las emociones se 

encuentran relacionadas con la dimensión causal implicada. Por ejemp1o, el orgullo o la alta 

autoestima resultarían de la atribución interna de éxito, mientras que la baja autoestima 

resultará de hacer la misma atribución pero ante el fracaso. 
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· Según González y Tourón la dimensión de controlabilidad provoca otro tipo de 

reacciones afectivas en los individuos, como por ejemplo, la atribución de un determinado 

resultado a factores controlados por otros produce distintas reacciones, dependiendo si 

dicho resultado es de éxito (reacciones de gratitud) o fracaso (reacciones de enfado, ira). En 

situaciones de fracaso, la percepción de control es vital a nivel motivacional (González­

Cabanach, 1 996). Se sugiere que el control percibido juega un papel instrumental en el 

logro de los alumnos, en su propia regulación y en su control global. Los alumnos 

periódicamente se ven afectados por situaciones de pérdida de control por diversos factores 

con textuales. Esta pénhda de co11trol perjudica claramente el logro académico de los 

alumnos. causando con ello una relativa incapacidad cogniti\'a. moti,·acional y déficit 

afectivos (González-Cabanach, 1 996). 

En cuanto a las consecuencias cognitivas se puede decir que éstas están relacionadas 

con la dimensión de estabil idad o constancia, que influye sobre las expectativas de futuro 

del sujeto. La motivación hacia las tareas está determinada por las expectativas que el 

sujeto tenga de lograr una meta (González, 1 996). La estabi lidad de una expectativa 

después de alcanzar una meta depende de la consistencia de la causa a la que se atribuye el 

resultado. Así, la atribución a un factor cstal.>le produce un cambio característico en las 

expectativas consistente en un incremento de la expectativa de éxito ante el logro y un 

decremento en el caso del fracaso. Sin embargo, la attibución a aquel las �.:ausas inestables 

no implica tal modi ficación en las expectativas. 

El siguiente esquema es una expresión simplitícada del modelo tradicional de la 

motivación y resume la fom1a en que se relacionan los conceptc..s en ella implicados. Frente 

a un evento dado. el individuo se pregunta "el por que
.
, de tal hecho e infiere sus causas. En 

la primera columna de la tabla se obsernm los anteced:::ntes causales, los que se relacionan 
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fundanientalmente con la  historia personal del aprendizaje, que pueden determinar distintos 

tipos de atribucior.es. Una vez que la causa del evento es identificada, lo cual se observa en 

la segunda colunma, aparecen las propiedades subyacentes a las causas CI1 términos de las 

!res dimensiones básicas lugar de control, estabilidad y controlabilidad. Las propiedades 

dimensionales detenninan las consecuencias psicológicas representadas en la cuarta 

\:alumna: reaccjones afectivas y cognitivas, expectativrrs de éxito futuro, reacciones hacia 

otros y, consecucntt:me1ltf', Jc¡ ac�ión (Betanrsillt. 1 984). 

FIG. 3: REPRESENTA CIÓN PARCIAL DE LA TEORÍA A TRIBUCIONAL DE LA 
MOTIVACIÓN 

ANTECEDENTES CAUSAS D I M ENSIONES CONSECUENCiA OTRAS 
PERCIBIDAS CAUSALES PRIMARIAS CONSECUENCIA 

Información Habilidad Estabilidad Expectativa d.:: Intensidad del 
Específica cambio comportamiento 

Esquemas Esfuerzo ( inmediato Lugar de control Afectos Elección 
Causales o típico) relacionados con 

autoestima 

Diferencias Otros (fami l iares. Contrei Juicios: Otras 
Individuales profesures, etl-. 1 nterpersonales, 

sentimientos 

Patrones de refuerzo 

Atribución causal v rendimiento académico 

En algunos estudios realizados en Espru1a se ha analizado la relacion con esta 

m1iable y el rendimiento académico. Los resultados han atTojado las siguientes 

conclusiones: 1 )  que las características intelectuales y el autoconcepto de los alumnos 

incidan significativamente de modo directo soh e su logro académico, e indirectamente 

mediante su influencia sobre los prvcesos de atribución �ausal y ,�] autnconcerto del 
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adolescetite, 2) que el resultado de la atribución causal respecto al logt(! previo incide de 

modo signiftcativo y positivo sobre el autoconcepto del alumno y éste, a su vez, sobre e l  

rendimiento académico. Es decir, l a  influencia de  la atribución causal sobre e l  rendimiento 

académico es de manera indirecta. 

�.5 METAS ACADÉMICAS 

Existen variadas definiciones aJ momento de hablar de motivación. Algunos autores 

como Good y Brophy ( 1 983 )  la defmen como un constructo hipotético que explica el inicio. 

dirección, intensidad y perseverancia de la conducta encaminada a una meta: además, 

entienden la motivación escolar como el grado de participación y perseverancia de los 

alumnos en la tarea, recibiendo una gran influencia del contexto situacional o grupal. 

Atmque la motivación es uno de los factores a los que se recurre con frecuencia para dar 

una explicación a los posibles "desajustes" que se producen en el aprendizaje escolar, la 

multiplicidad de enfoques que ex.J��en d;.; ..;:;Le concepto en la achtal idad, ha llevado consigo 

que no exista un marco teórico lo suficientemente sólic!c y contrastado que ofrezca una 

aproximación uniticada sobre este fenómeno ( Pintricb, 1 99 1 ,  citado por Cionzález R. ct. al.. 

1 996). Ademá�., 1� motivación no es un proceso unitario, sino que abarca componentes muy 

diversos que ninguna de las teorías más signi ficativas elaboradas hasta el momento ha 

logrado explicar e integrar totalmente: y esto es aplicable con nmyoi daridad a la 

motivación académica. Por lo mismo, hay diversos estudios que tratan de sentar c iertas 

bases para, de algún modo, clasificar el tipo de motiv:!clón académica en los estudiantes, 

que básicamente es m1 r�l)nt; ;:;¡_hJ :lesde la moti·. ación intrínseca hasta la motivación 

e�"trínseca. A continuación se revisará esta clasificación. 
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Tipos de metas académicas 

Un amplio ntm1ero de investigaciones han puesto de manifiesto la existencia de 

distintos patrones motivac]onales en relación al rendimiento, señalando como variable 

determinante de éstos, el tipo de metas de logro que persigue el individuo. Una meta de 

logro puede definirse como un modelo o patrón integrado de creencias, atribuciones y 

afectos/senlimicntos que dirigen las intenciones conductuales ( Weiner, 1 986) y que está 

formada por diferentes modos de aproximación, compromiso y respuesta a las actividades 

de l obrro (Ames, 1 99:2� Dweck y Legget, 1 98 8).  Se ha encontrado que estas metas 

determinan tanto las reacciones afectivas, cognitivas y conductuales del individuo ante los 

resul tados de éxito o fracaso como ]a calidad de sus ejecuciones ( Dweck 1 986). Atmque 

los estudiantes pueden trabajar teniendo presentes varios tipos de metas al mismo tiempo. 

dentro de la literatura sobre este concepto, se destaca la impotiancia que tienen dos tipos de 

metas, que pueden agruparse desde una orientación más intrínseca a una orientación 

extrínseca (Alonso y Montero, 1 992; González Cabanach, Valle; uñez y González Pienda. 

1 996 ). /\sí, hay algunos autores que diferencian entre metas de aprendizajc- y metas de 

rendimiento o ejecución (Dweck, 1 986� El l iot y Dweck. 1 988), otros entre metas centradas 

en la tarea y metas centradas en el "yo·· (Nicholls, 1 984 ), y otros entre metas de dominio y 

metas de rendimiento o �jecución (Ames y Archer, 1 988). Conceptualmente, las metas tle 

nprendiz�e. las metas centradas en la  tarea y las metas de dominio se distinguen claramente 

de las metas de rendimiento o ejecución y de las ::netas centradas en el "yo'' (Ames, 1 992). 

Para evitar confusiones terminológicas, se util izará la denominación hecha por Dweck. 

agrupando las primera en "metas de aprendizaje" y las segundas en "metas de 

rendimiento". 
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Los estudiantes orientados hacia metas de apreadizaje. se implican en el aprendizaje 

con la intención de adquirir conocimientos e incrementar su competencia; es probable que 

estos individuos crean que el esfuerzo es la causa de su éxito o del fracaso, que vean los 

problemas difíciles como un reto y un desafío (Dweck y Legget, 1988)  y que se impliquen 

en estrategias de tipo profundo. Por consiguiente, las metas de aprendizaje están 

relacionadas con el hecho de concebir el aprendizaje como un frn en sí 111ismo; 1os 

estudiantes orientados a este tipo de metas se "olvidan de ellos mismos'' y se centran sobre 

las demandas de la tarea (Shunk, 1 99 1 ), con la intención de adquirir nuevas habilidades y 

mejorar sus conocimientos; incluso en aquellos casos que cometan algunos enores. 

Por otro lado, los estudiantes orientados hacia metas de rendimiento están 

interesados en demostrar su capac1dad, pof lo que es más probable que crean que la 

capacidad es la causa del éxito y del fracaso, que la inteligencia es una entidad fija y 

estable, que vean los problemas difíciles como posibles situaciones de fracaso (Dweck y 

Lcgget, 1 988), y yue se impliquen en el uso de estrategias de bajo nivel de complejidad 

( Píntrich y García, 1 99 1  ). De esta forma, las metas de rendimiento están dirigidas al deseo 

de mostrar competencia o evitar parecer incompetentes (Shunk, 1 99 1 ), y el aprendizaje no 

es valorado en sí mismo sino como un medio para conseguir demostrar que es competente o 

para evitar que se carece de capacidad. Los estudiantes con metas de rendimiento están 

interesados en obtener va!o,a�;iunes positivas Je su capacidad e intentar evitar los juicios 

negativos, llegando incluso a preferir una valoración positiva sobre una tarea relativamente 

fáciL que correr el riesgo de recibir una valoración negativa ante una tarea más desafiante y 

significativa. Estos dos tipos de metas generan dos patrones motivacionales distintos. AsL 

las metas de aprendizaje que procuran el desanollo de la capacidad. lkvan al alumno a 

adoptar un patrón denominado "de dominio". Los retos y desat10�, así como las 
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dificultades, se consideran inherent�s al p!npio proceso de aprendizaje y, en consecuencia. 

se valoran como una oportunidad para aprender e incrementar los conocimientos y 

habilidades (Heyman y Dweck, 1 992). Por el contrario, las metas de rendimiento conducen 

a un patrón denominado "de indefensión" (Dweck, 1 986; Elliot y Dweck, 1 988) .  En efecto. 

los fracasos suelen implicar baja capacidad, de manera que tratan de evitarse los retos o 

desafíos que pudieran poner de manif]esto tma capacidad inadecuada aunque ellos 

supongan en determinadas situaciones reducir la posibilidad de aprender y de desarrollar 

sus capacidades. Su interés por el aprendizaje viene dado, fundamentalmente, porque 

constituye un medio import�l!'!.te para la obtención de incentivos externos (notas, juicios de 

aprobación de padres y profesores, etc.) (Heyman y Dweck, 1 992; Pintrich y Schauben, 

1 992). 'Si bien ambos patrones motivacionales son coherentes con las cogniciones del 

sujeto, el primero de ellos resulta mucho más adaptativo que el segundo. Para algtmos 

autores, (p.e. Nakamura, 1 989) muchos de Jos elementos característicos de este patrón 

motivacional están asociados a la motivación intrínseca. 

A pesar de las distintas denominaciones utilizadas por algunos de los autores 

mencionados, las diferencias entre metas de aprendizaje y metas de rendimiento (util izando 

la tem1inología de Dweck) parece ser algo en lo que coinciden la mayor parte de los 

estudios llevados a cabo en esta línea. Sin embargo, Hayamizu, Ito y Yosbiazak.i ( 1 989) 

identificaron tres tipos de metas en lugar de dos. 
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De hecho, estos autores confirman la existencia de una meta de aprendizaje y dos 

metas de rendimiento. Mientras que una de las metas de rendimiento tiene que ver con la  

tendencia de  los alunmos a aprender con el propósito de obtener aprobación de  los padres y 

de los profesores (metas de refuerzo social), la otra estaría relacionada con la tendencia del 

alumno a aprender para obtener buenos resultados en los exámenes y avanzar en sus 

estudios. 

Una de las variables que parecen tener mayor relevancia en el desarrol lo  de uno u 

otro tipo de metas es la concepción de la inteligencia que tienen los sujetos. Según plantea 

. -icholls ( 1 984) y Dweck ( 1 986), los individuos pueden concebir la inteligencia en dos 

formas distintas; en primer Jugar, como un rasgo fijo, que les lleva a creer que mayores 

niYeles de esfuerzo implican menores niveles de capacidad y, por el contrario, menos 

esfuerzo, mayor capacidad; y en segundo lugar, determinados sujetos conciben la  

inteligencia como un rasgo cambiable y modificable en función del esfuerzo, de manera 

que piensan que un mayor esfuerzo conduce a mayores niveles de aprendizaje y, como 

consecuencia, más capacidad. 

Mientras que la prirw..:ra coHrepcióP (iuteligencia como rasgo fijo y estable)  estaría 

asociado con las metas de rendimiento, la segunda (inteligencia como rasgo cambiable y 

modificable) estaría relacionada con las metas de aprendizaje. En palabras de Hayamizu _ 

Wiencr ( 1 99 1  )_ sc¡_;ún la teoría de Nicholls y de Dweck. los individuos que adoptan metas 

de aprendizaje consideran la capacidad como inestable y controlable, mientras los que 

adoptan metas de rendimiento la conciben como estable e incontrolahle. 
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Otras de \a� vari.ab�es que parece ejercer una iníluencia sobre \as metas académicas 

es la competencia o capacidad percibida. Un amplio números de estudios han mostrado una 

relativa influencia de esta variable sobre las metas, actitudes y comportamientos de los 

estudiantes (Ames y Archer, 1 988 ;  Meece et al.. 1 988; Mil ler et al., 1 993; Nicholls, 

Cheung. Lauer y Patashnick, 1 989; Noten y Haladyna. ! 990); sin embargo, la  capacidad 

percibida ( sea alta o baja) pa!'�ce tener una ma)'\)r importancia cuando los estudiantes están 

orientados hacia metas de rendimiento que cuando lo están hacia metas de aprendizaje 

(Ames,l992; Nicholls et al . , l 989). 

Metas académicas v rendimiento académico en estudiantes universitarios 

La mayoría de las investigaciones se centran en describir las metas de estudio de los 

estudiantes, pero pocas han desarrollado un campo investigativü que establezca relaciones 

de esta con otras variables cognitivas. En este sentido, España es el lugar donde más 

estudios se han realizado en esta perspectiva, encontrando una relación positiva y 

significativa entre metas de aprendizaje y rendimiento y también entre metas de logro y 

rendimiento (Valle, González et al. 1 996), aunque en este caso el coeficiente ele correlación 

es un poco más bajo. Por otra parte, no se observa ninguna relación entre metas de refuerzo 

·ocia] y rendimiento académico. Estas investigaciones indican que aquellos sujetos 

orientados intrínsecamente hacia el aprendizaje con la intención de adc:uirir conocimientos 

e incrementar su competencia (metas de aprendizaje) y aquellos otros orientados 

extrínsecamente hacia el aprendizaje con la intención de conseguir buenos resultados 

académicos y así avanzar en sus estudios (metas de logro). suelen estar asociados con un 

buen rendimiento académico; mientras que los su.ietos orientados extrínsecamente hacia la  

consecución de reconocimiento y v;1!oraci0n social no parecen mostrar ninguna relación 

con el rendimiento académico. Es posible que este últ in to g;·u¡;,) de sujetos esté más 
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dinámica del proceso de aprendizaje y de los resultados del mismo. En todo caso. se señala 

�en las investigaciones que aunque los coeficientes de con·elación encontrados entre metas 

de aprendizaje, metas de logro y rendimiento, aún siendo significativos, no son 

excesivamente altos. 

En el caso particular del estudio realizada en la ciudad de Concepción (Chile), dicho 

estudio tuvo el propósito de conocer las características del instrumento "Metas 

Académicas" para la evaluación de las metas de estudio en estudiantes universitarios de la 

r -ni\'ersidad de Concepción (fue aplicado a 560 estudiantes), pe11enecientes a la Facultad 

de Ingeniería, que cursaron las caneras de Ingeniería Civil (plan común), Ingeniería 

:\1atemáticas, Licenciatura en Física. e Ingeniería Civil Mecánica, donde se informa que en 

la escala de Metas Académicas se obtuvo un alto grado de confiabi lidad. La muestra fue de 

ripo accidental, integrada pur 560 estudiantes, donde el 52% son hombres y el 48% son 

mujeres. En los resultados obtenidos, en el aspecto fom1al se observó que las 

características de los items posibilitan una aplicación sencilla que varía en un lapso de 

tiempo entre 6 y 1 O minutos, sin presentar dificultades a los sujetos que los respondieron. 

De los resultados obtenidos de dicho estudio, se observó en dicha muestra una 

mayor tendencia de los alumnos a utilizar Metas de Lot,-rro por sabre las Metas de 

.\prendizaje y de Refuerzo Social, siendo estas últimas consideradas como las menos 

relevantes para los sujetos encuestados. Por lo particular se concluyó, en primer lugar, en 

las Metas de logro en la muF?�t:.-a encuestada una asimetría positiva en la distribución de la 

cw-va. Jo que se traduce en que los estudiantes presentan una orientación hacia la búsqueda 

de la adquisición de nüevos aprendizajes para obtener buenos re�ultados ncadém ícos y 

avanzur en los estudios. En segundo lugar, de igual manera en las Metas de Aprendizaje se 



observó una asimetría positiva en l a  distribución de la curva, lo que implica una búsqueda 

por parte de los alumnos de su incremento y mejora d.e la propia competencia por medio de 

la adquisición de nuevos aprendi.z�jes. Finalme:nte, en las Metas de Refuerzo Social se 

observó una distribución simétrica, que implica una distribución nmmal de éstas, lo que se 

traduce en que no existe una orientación precisa en los sujetos respecto a esta variable, es 

decir, los alumnos no se orientan claramente hacia la búsqueda de la adquisición de nuevos 

�prendizajes para obtener la aprobación de suj etos significativos. evitando su rechazo 

( Henríquez, Ü1iiz, Rosales, Vergara: 1 999: Condicionantes cognirivo-motivacionales del 

aprendizaje en estudiantes de ciencias exactas de la Universidad de Concepción) 

-t.6. ESTRATEGiAS DE APRENDIZAJE 

Existen muchas y muy diversas descripciones acerca de las estrategias de 

aprendizaje; entre todas ellas se destacan las de varios autores. como por ejemplo: 

Danscrau ( 1 985),  quien define las estrategias de aprendizaje como w1 conjunto de 

procesos o pasos que puedan faci litar la adquisición, almacenamiento ) /e utilización de la 

informacjón (Valle, Barca et al ,  1 995) .  

Para Monereo y Clariana ( 1 993), las estrategias d e  aprendizaje son 

comportamientos planificados que seleccionan y organizan mecanismos cognitivos, 

afectivos y motóricos, con el fin de enifentarse ?. situaciones de aprendizaje (Nuñez Pérez 

et al.  1 994). 

De acuerdo con Beltrán ( 1 993) las estrategias se.rían actividades u operacwnes 

mentales que emplea el esn1dümte con e] fin de mej orar l a  adquisición de conocimiento y 

que además de kner "un carácter in1encioaal o proposi1ivo. sean diret..! : •  r, indirectamente 

manipulables. 
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Asi, las estrategias pueden ser conceptuaEzado.s como procedimientos que realizan 

los estudiantes con la finalidad de lograr un aprendizaje, influyendo en su proceso de 

codificación de la información y facilitación de la adquisición. almacenamiento y posterior 

recuperación del material aprendido; con estas estrategias, entonces, los estudiantes pueden 

planificar y orgmúzar su aprendizaje, lo que trae como consecuencia el estimular la  

creatividad, tomar decisiones en relación a su estudio y a regular su propio proceso de 

aprendizaje. 

Relación entre estrategias de aprendizaje v otros procesos psicológicos 

Las estrategias de aprendizaje mantienen estrechas relaciones con otros procesos 

psicológicos de gran i:.nponancia p3ra el �p1endizaj e; de hecho, un correcto análisis de estas 

estrategias no puede realizarse sin comprender sus relaciones con otros procesos 

psicológicos (Pozo y Postigo, 1 993, c itado en Valle et al. , 1 <J97). 

Entre est("; procesos destacan los siguientes (Pozo. 1 989, 1 990; Pozo y Postigo. 

! 993, citado en Valle et al. 1 995):  por un lado se encuentran m1a serie de habilidades o 

destrezas especificas relacionadas con las estrategias y que conatituyen lo (]Ue se denomina 

genéricamente como técnicas o habilidades de estudio. Por otro lado estarían los procesos 

de control y ejecución de esas técnicas, lo que requiere un cierto grado de 

metaconocimiento. F.s deri;_ p:.>ra el sujeto que aprende. el dominio de las técnicas que 

componen una estrategia no es suficiente para lograr el aprendizaje: neccs1ta. además. 

reflexionar sobre los propios procesos y productos de l conocimiento y conocer como se 

produce el aprendizaje ( Valle et al. 1 995) .  Pe1·o también para poder aplicar una estrategia de 

aprendizaje se necesitan determinados conocimientos temáticos espedfícos en el área en la 

que se ha de aplicar la estrategia. 
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Otro proceso importante son las denominadas estrategias de apoyo. que tienen como 

t1nalidad mejorar las condiciones en que se produce el aprendi:l..aje (disponiendo de 

condiciones ambientales adecuadas, apoyando la atención y concentración. estimulando la 

motivación, etc.) 

Este tipo de estrategias, descritas por Danserau ( 1 985) ,  tstán diseñadas para ayudar 

al estudiante en el desarrollo y mantenimiento de un estado interno adecuado. Según este 

autor, las estrategias de apoyo implican todas aquel las actividades de organización y 

concentración requeridas para que e l  aprendizaje se l leve a cabo de forma eficaz (Valle  et 

al. , 1 997).  F inalmente además de todos los procesos antes mecionados son necesarios para 

algunos procesos básicos cuyo desarrol lo posibilita la  adquisición de los conocimientos 

requeridos para la aplicación de una estrategia o la util ización de cietias técnicas de 

aprendizaje.  

Clases de Estrategias 

Existe tma gran diversidad de categorías de estrategias de aprendizaje.  Aquí se 

�xpondrán tres grandes clases de estrategias: las estrategias cognitivas, las metacognitivas y 

las estrategias de manejo de recursos. 

Las estrategias cognitivas 

Este tipo de estrategias están directamente: relacionadas con la cal idad del 

aprendizaje; su función es favorecer el aprendizaje significativo e involucra procesos tales 

como la cotiijic:ación, comprensión, retención y reproducción de los materiales 

it?lormativos. Las estrategias cognitivas están compuestas por microestrategias que son mas 

especificas para cada tarea, mas relacionadas con conocimientos y habilidades concretas, y 

mús susceptibles de ser enseñadas ( Kirby, 1 984, citado en Valle. 1 997). Las más 

impmiantes son: la repetición, la selección, la orgar..ización y la elaboración. 
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• Estrategias de repetición: Su función es la de mantener activa la información en la 

memoria a corto plazo y transferirlo a la memoria a largo plazo (Beltrán, 1 993).  Este 

tipo de estrategia es necesaria para la retención, pero no es suficiente para lograr e l  

aprendizaje significativo. Las técnicas de repetición mas usadas son pronunciar, nombrar 

o decir en forma repetida los estímulos presentados dentro de una tarea de aprendizaje. 

• Estrategias de selección: Consiste en separar la información relevante de la información 

poco relevante, redundante o confu:;a (Beltrán, 1 993), las técnicas que pueden 

desarrollar la tarea selectiva son: el subrayado, la extracción de la idea principal. la 

ojeada. 

• Estrategia de organización: Este tipo de estrategia permite establecer relaciones entre los 

elementos informativos seleccionadas en un todo significativo y coherente (es la 

estrategia complementaria de la estrategia de selección). Mientras más relaciones se 

establezcan entre los elementos de una información, mejor es comprendida y retenida 

por los suj etos. Las técnicas utilizadas en este tipo de estrategias son la red semántica, el 

análisis de contenido est, u<;tu;-aL el mapa conceptual, entre otras. 

• Estrategias de elaboración: Este tipo de estrategia es una de las más poderosas y que más 

colaboran a la mejora de los procesos de aprendizaje, debido a que permite integrar la 

nuc\·a información con la información ya almacenada en la memoria. Las técnicas 

util izadas son la interrogación elaborativa. las analogías, los procedimientos 

nu1emotécnicos. las señales, la toma de notas, los organizadores orcvios, la imagen y la 

activación del esquema. 

Las dos últimas hacen referencias a estrategias de procesamiento profundo, son activas e 

implican elaboración y restqblecim.iento de vínculos entre e l  nuevo aprendizaje y el 

' 
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aprendizaje previO. Estarían vinculadas a un aprendizaje por reestructuración y a una 

aproximación profunda del aprendizaje (Pozo, 1 989, citado en Martínez, 1 998). 

En el siguiente esquema se encuentran las estrategias específicas citadas dentro de 

las estrategias cognitivas y sus correspondientes técnica<;. 

FIG. 4: ESTRA TEGIAS COGNITIVAS Y SUS TÉCNICAS 

TECN ICAS 

Selección - Ojeada, subrayado, resumen. Listado simple, 
extracción de idea principal. 

Repetición - Pregunta y respuesta, lectura reiterativa. 

Organización - C l asificación, esquema, mapa conceptual, red 
semántica, organizadores previos. 

Elaboración - Analogías, interrogación e laborativa, búsqueda de 
ejemplos teóricos, idear aplicaciones prácticas, hacer 
definiciones propias. 

Estrategias Metacogn itivas 

Este tipo de estrategias serían macroestrategias, ya que son mucho más generales 

que las anteriores. Además presentan un alto grado de transferencia, son menos susceptible · 

de ser enseñadas y están relacionadas directamente con e l  conocimiento metacogniÜ\ o 

( Kirby, 1 984, citado en Valle et al. ,  1 997). Estas estrategias curaplen la función cie 

planificar y superv1sar la acción de las estrategias cognitivas. Desempeñan una dobk 

función: Control y regulación por una parte y conocimiento de los procesos mentales por 

otra. 

Cuando un estudiante se enfrenta a una tarea, las estrategias metacognitivas le 

ayudan a conocer lo que sabe sobrt la tarea, cuál es la naturaleza y su grado de dificultad. 

cual es la estrategia más adecuada, etc. Es decir, es el (.;Onocimiento del conocimiento 

( Beltrán, 1 993). 

' 
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Las áreas en que se ha desarrollado más la investigación sobre las estrategias 

:netacognitivas son la atención ( Meta-atención), la comprensión ( Meta-comprensión) y la 

memoria (Meta-memoria). 

La meta-atención se refiere a la ak>tción como objeto de conocimiento, centrándose 

en los aspectos cognitivos del proceso atencional. Como segunda función de la meta-

atención está el control de la atención. 

La metacomprensión se refiere al conocimiento de las variables relacionadas con la 

comprensión significativa de los contenidos del aprendizaje. La función de control implica 

organizar la tarea del aprendizaje de acuerdo con las pautas estableddas por la experienc:a 

m�ntal reflexiva: planificar, regular y evaluar (Beltrán, 1 993 ). 

La meta-memoria se refiere al conocimiento y control de los procesos de- la 

memoria. Aquí el conocirniento e<>tá centrad0 en la conciencia de la necesidad de record� ,. 

d control se refiere a llevar cuenta del progreso que se va realizand(1 cuando l0s materiales 

·e conf1an a la memoria (Beltrán, 1 993 ) .  

FTG. 5: ESQUEMA DE ESTRA TEGIAS METACOGNJTIVAS 

Mera-�omprensión 

Estrategias 
Metacogniti vas �-E==:_ ________ _. Meta-atención 

Meta-memoria 
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Estrategias de Aprendizaje v rendimiento académico 

Las estrategins de a!"'··��,dizaje están directamente relacionadas con la calidad del 

aprendizaje del estudiante, peimiten identificar y diagnosticar las causas del alto y bajo 

rendimiento escolar. Es posible que dos sujetos, que tienen e l  mismo potencial intelectual, 

el mismo sistema instruccional y el mismo grado de motivación, utilicen estrategias de 

aprendizaje distintas y, por lo tanto, alcancen diferentes niveles de rendimiento . La 

identificación de las estrategias util izadas permitiría diag�osticar ia causa de esas 

diferencias de rendimiento y mejorar el aprendizaje (Beltrán, 1 993).  Aunque existen 

estudios en los cuales no se evidencia una relación directa y significativa entre las 

estrategias de aprendizaje y el rendimiento acad¿mico, se han detectado diferencias según 

la estrateg ia didáctica emp leada . Se ha determinado una influencia positiva d� la estrategia 

didáctica constructivista mediadora .. s iendo éste d factor más relevante en la explicación 

de l éxito académico. ( Martínez. 1 998) .  

5. METODOLOGÍA 

5 . 1  DISEÑO DE INVESTIGACIÓN 

El presente estudio se enmarca en un diseño de investigación no experimental 

descriptivo y correlaciona) (Hcrnández, 1 99 1  ) . Dentro de las caraclerísticas de este diseño 

se considera la no maJÜpulación dt '-'ariab:és en estudio (no experimental), donde la 

medición es de manera más bien independiente de Jos '.:\mc,·ptos o variablt:s ( descriptivo) , y 

mide el grado de relación entre dos o más variables (colTelacional). 

Se prorJüü•� un diseño transversal. tomando en cttcnta que la recolección de los datos 

se realiza en Lm solo momentO 



5.2 DEFINICIÓN DE VAR1ABLES 

5.2.1 DEFINICIÓN TEÓRICA DE LAS VARIABLES 

a) Apovo social Percibido: Estudio de las características y las funciones que 

cumplen las representaciones psicológicas que los individuos mantienett sobre su sistema 

de apoyo (Gracia, 1 995) .  
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b) Autococepto :  Imagen que uno tiene de si mismo y que se encuentra determinada 

por la acumulación integradora de la información, tanto interna como externa, juzgada y 

,·atorada mecliame la interacción de los sistemas, �.::stilos y los valores ( González-Pienda. et 

al. 1 997) .  

*Autoconcepto General : Conjunto de autodescripciones o percepciones de sí 

mismo. que la persona tiene, basado en las experiencias de éxito o de fracaso, en 

comparacion con las aspiraciones individuales. 

* Autoconcepto Académico: Conjunto de autodescripcioncs de un sujeto. 

referidas a su funcionamiento en el área académica general. 

* Autoconcepto Matemático: Conjunto de autodescripciones, que la persona 

posee referidas a su funcionamiento en el área matemática específicamente. 

':' Autocom.:epto verbal. f 'o'1il.<:l!v de autodescripciones. que la persona posee 

referidas a su funcionamiento en el área verbal cspec-íficamemc. 

e) Atribución Causal : Explicaciones que el sujeto hace de sus ��xitos : fracasos. 

Entre las causa<> r:1ás comunes encontradas están la capacidad, la dificultad de la tarea, el 

esfuerzo y la suerte. 

*Atribuciones internas: Explicaciones de los éxitos v úa�:I'\OS en ftmción de las 

causas intemas, como por ejemplo la capacidad o habilidad y el esfuerzo. 

, 



*Atribuciones externas: Explicaciones de los éxitos o fracasos en función de 

causas ajenas al individuo, como por ejemplo dificultad de la tarea, suerte, 

características del profesor, etc. 
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':'Atribuciones ante el éxito: Explicación de los éxitc,s obtenidos en función de 

causas ajenas o internas al individuo. 

*Atribución ante el fracaso: Explicación de los fracasos obtenidos en función de 

causas ajenas o internas al individuo. 

':' Ah·ibución interna a cap:1cidad en el área matemática: Explicación de los 

resultados académicos obtenidos en el área matemática, en función de causas 

internas o ajenas al individuo. 

*Atribución interna a capacidad en el área verbal: Explicaci·)n de los resultados 

académicos obtenidos en el área verbal, en función de causas internas o ajenas al 

individuo. 

d) Metas académicas: Modelo o patrón integrado de creencias, atribuciones y 

afectos/sentimientos que dirige las intenciones conductuales, y que está formada por los 

distintos modos de aproximación, compromiso y respuesta a las actividades de logro 

(González, González-Pienda, Nuñez y Valle, 1 996). 

*Metas de Aprendizaje: es la búsqueda de incremento y mejora de la propia 

competencia por medio de la adquisición de nuevos aprendizajes. 

*Metas de Refuerzo Social: es la búsqueda de la adquisición de nuevos 

aprendizajes para obtener la aprobación de sujetos significativos y evitar su rechazo. 

*Metas de Logro: es la  búsqueda de la adquisición de nuevos aprendizajes para 

obtener buenos resultados académicos y avan.Lar en los estudios. 



e) Estrategias de Aprendizaje: Conjunto de procesos que pueden facilitar l a  

.� uisición con almacenamiento y/o utilización d e  la infmmación (Valle, Barca, González 

Cavanach y Nuñcz, 1 995). 

* Estrategias Cognitivas: Dentro de ésta estrategia se encuentran tres niveles, el  

pri mcr nivel es de ·'selección" el cuál es el  uso de operaciones que permiten separar el  

material informativo rele·v ante dtl r.¡ue no J o  es, el segundo nivel es la "estrategia de 

organización" que es el uso de operaciones que permiten or�anizar e integrar l a  

información para l a  adquisición de utilización del conocimiento, y finalmente e l  nivel de 

--elaboración" que es el uso de operaciones que permiten relacionar los conocimientos 

previos con nueva información. 

::: Estrategias Metacognitivas: Dentro de esta estrategia se encuentran tre 

niveles, el primer nivel es el de "Metacomprensión" que es el uso de operaciones que 

permiten tomar conciencia de la forma en que el sujeto desarrolla su proceso de 

aprendizaje, el segundo nivel ·'rnon.itoreo y corrtrol" que es el uso de operaciones que 

permiten verificar el propio desempeño al afrontar una tarea de aprendizaje, y finalmente el 

nivel de "determinación de objetivos" que es el uso de operaciones que permiten al sujeto 

tomar conciencia de lo que se pide en la tarea antes de comenzar a resolverla. 

t) Rendimiento académico: Es una evaluación académica, la o tal es w1 proceso que 

tiene por objeto valorar el trabajo académico realizado por el a!unmo. La forma y el número 

de evaluaciones son definidas por la cátedra, las que se pueden clasificar en, i )evaluaciones 

teóricas, i i )  evaluaciones prácticas (Reglamento de estudios escuela de Psicol ogía, 

Universidad deV1.1lparaiso). 



5.2.2 DEFINICIÓN OPERACIONAL DE LAS VARl .:\.BLES 

A. Apoyo Social PeTcihido : Puntuación obtenidas de las escalas de Apoyo 

Funcional Total (surnatoria del Apoyo Emocional, Consejo, y Ayuda, y su resultado 

dividido por tres). Reciprocidad Total ( sumatori:l de la Reciprocidad Emocional , Consejo, y 

Ayuda, y su resultado dividido por lrcs), Apoyo de Consejo (se suman las respuestas de la 

tercera y cuarta columna y se divide por el número de relaciones), Apoyo de Ayuda (se 

suman las respuestas a la quinta y sexta columna y se divide por el n(unero de relaciones), 

Reciprocidad Emocional ( se suma la séptima columna y se divide por el nGmero de 

relaciones), Reciprocidad de Consejo (se suma la octava columna y se div ide por el número 

de relaciones) y Reciprocidad de Ayuda (se suma la novena columna y se divide por el 

número de relaciones). 

I3. Autoconcepto 

8 . 1 .  Autoconcepto General: son las puntuaciones obtenidas por el sujeto en 

el Cuestionario de Aprendizaje, en los ítemes 78, 82, 87, 93, 1 00, 1 03 ,  1 04, 1 05 .  

B.2.  Autoconcepto Académico: son las puntuaciones obknidas por e l  sujeto 

en el CuesUonario de Metas Académicas, en los itemes 76, 80, g4_ 89, 92, 98, 1 O L  

1 06, 1 07. 1 08. 

B.3.  Autoconccpto Matemático: son las puntuaciones obtenidas por el sujeto 

en el Cuestionario de Metas Académicas. en los ítemes 74, 75, 79, 83, 86. 88, 9 1 ,  

94, 95.  97. 

B.4. Autoconcepto 'i�rhn.l: svn las puntuaciones obtenidas por el sujeto en el 

Cuestionario de Metas Académ icas, en los itemes 7". T:. 8 1 .  RS. 90, oc,, 99, 1 02. 

1 09. 
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C .  Atribución Causal 

C. J Atribuciones internas de capacidad para el éxito en el área verbal : 

Puntuación obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendizaje en los ítemes 1 ,  

29, 4 1 , 45, 52, 63. 

C.2. Atribuciones internas de capacidad para el fracaso en el área verbal : 

Puntuación obtenida por e l  sujeto en el cuestionario de aprendi:r.jc en los ítemes 8. 

1 6, 27, 39, 49, 64. 

C.3.  Atribuciones internas de capacidad para e l  éxito en e l  área matemática: 

Puntuación obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendizaje en los ítemes 1 O, 

1 5, 24, 3 ] ,  60, 70. 

CA. Atribuciones intcmas cie capacidad para el fracaso en el área 

matemática: Puntuación obtenida por el sujeto �n e l  ...:u(;stionario Je aprendizaje en 

los ítemes 6, 1 9, 35. 48, 55, 67. 

C .5. Atribuciones internas del esfuerzo por el éxito en el úrea verbal : 

Puntuación obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendiaát; en los ítem es 2, 

28, 42, 43 , 54, 62. 

C.6. Atribuciones internas de esfuerzo para el fracaso en e l  área verbal : 

Puntuación obtenida por el sujeto en el cues!iunario de aprendizaje en los ítemes 9. 

1 8, 26, 37. 50 66. 

C. 7.  Atribuciones internas de esfuerzo para el éxüo en el área matemática: 

Puntuación obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendizaje en los ítemes 1 2, 

1 4. 22. :r:� SC). 7 1 .  



C.8.  Atribuciones internas de esfuerzo para el fracaso en el área matemática: 

Puntuación obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendizaje en los ítemes 5, 

2 1 '  36, 46, 56, 68. 

C.9. Atribuciones externas para el éxito en el área verbal: Puntuación 

obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendizaje en los ítcmes 3, 30. 40, 44, 

53, 6 1 .  

C . l O. Atribuciones externas para el fracaso en el área verbal: Puntuación 

obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendizaje en los ítcmes 7, 1 7. 25, 78, 

5 1 ,  65. 

C . l l .  Atribuciones externas para el éxito en el área matemática: Puntuación 

obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendizaje en los ítemes 1 1 , 1 3 . 23, 33, 

58 .  72. 

C . 1 2. Atribuciones externas para el fracaso en el área m.1temática: 

Pw1tuación obtenida por el sujeto en el cuestionario de anrendizaje en los ítemcs 4, 

20, 34, 47. 57, 69. 

D. Metas Académicas 

D. i .  Metas de aprendizaje: son las puntuaciones obtenidas por el sujeto en el 

Cuestionario de Metas Acad . .:micas, en los ítemes 1 1  O al 1 1 7  

0.2. Metas de Refuerzo Social: son las puntuaciones ohtenidas por el sujeto 

en el Cuestionario de Metas Académicas, en los ítemes del 1 1 8  al l 2J .  

0.3 . Metas de Logro: son las puntuaciones obtenidas pr: el sujeto en el 

Cuestionario de Metas Académicas, en los ítemes de1 1 24 al 129 



E. Estrategias de Aprendizaje 

E . 1  . Estrategias comitvas 

E.1 . 1 .  Estrategias de Selección: son las puntuaciones obtenidas por el 

sujeto en el Cuestionario de Metas Académicas, en los ítcmes 142, 1 46, 1 48,  1 49, 1 52. 

E . 1 .2. Estrategias de Organización: son las puntuaciones obtenidas 

por el sujeto en el Cuestionario de Metas Académicas, en los ítemes 1 44, 1 5 1 ,  1 55, 

1 56, 1 59. 

E. l .3 .  Estrate!.!.ias de Elaboración: son las puntuaciones obtenidas por 

el sujeto en el Cuestiomuio de Metas Académicas, en los ítemes 143,  1 4  7, 1 50, 1 54, 1 58 .  

E.2. Estrategias Metacognitivas 

E.2. 1 .  Estrategia de Metacomprensión: son las puntuaciones 

obtenidas por el sujeto en el Cuestionario de Metas Académicas, en los ítemes 1 30, 1 33 ,  

1 3 7, 1 40, 1 53 .  

E.2.2. Estrategia de Monitoreo v Control: son las puntuaciones 

obtenidas por el sujeto en el Cuestionario de Metas Académicas, en los ítemes 1 3  L 

1 34, 1 38 ,  1 4 1 ,  1 57 .  

E.2.3.  Estrategia de determinación de obietivos: son las puntuaciones 

obtenidas por el sujeto en el Cuestionario de Metas Académicas, en los ítemes 1 32, 1 35, 

1 3 6, 1 39, 1 45 .  

F .  Rendimiento académico: Promedio general de todas las asignaturas cursadas 

hasta el segundo semestre del aíio 2000 de los sujetos en estudio. 
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5.3 UNIVERSO Y MUESTRA 

Para e fectos de este estudio se considera el total de la población. el cuál lo 

constituyen los alumnos rebrulares de Psicología de la Universidad de Valparaíso durante el 

afio :2000. 

De acuerdo con Hemández ( 1 99 1  ), el presente estudio es de tipo no probabilístico e 

intencional, ya que el cstt;d;,,> c01ódera el total de la población ya descrita (no 

probabilística) y cumple con los siguientes criterios ( intencional ): a) ser alumno 

matriculado en el año 2000 de la carrera de Psicología de la Universidad de Valparaíso; .b) 

cursar los ramos correspondientes según la malla académica establecida; e )  Disponibilidad 

del alumnado en responder el cuestionario. 

5.4 .PROCEDIMIENTO DE RECOLECCIÓN 

5.4.2 CUESTIONARIO DE APOYO SOCIAl, 

El cuestionario de Apoyo social (AC - oo y Apoyo social comunitario) se ha 

aplicado una sola vez en Chile con ... 11terioridad a esta investigaci,)n (Guarderas, 

Valdenegro; 2000; Maltrato infantil y Apoyo Social), donde previa a su uri l ización fue 

sometido a juicio de expertos. efectuándose modificaciones en el lenguaje de algunos 

ítemes y en el formato de las i nstrucciones de aplicación. Posteriormer1íe se realizó una 

plicacióo piloto sobre 1 0  sujetos pertenecientes al universo, a t!11 de resolver posibles 

problemas originados en la aplicación y para obtener un tiempo de aplicación referencial 

para la ap]jcación fmal. Con la üúormación rewlida, se hicieron las últimas modificaciones 

pertinl!ntes. Diche�s modificaciones consistieron c;1: 



• Eliminación de consultas respecto a indicadores sociodcml1gráficos presentes en 

el Cuestionario de Apoyo Social, limitándose a solicitar el nombre del 

individuo. 

• Diagramación r:!c1 L-uc�tionario AC - 90 con un formato en el cual aparecen 

contenidos en una tabla los ítemes y la escala, a fin de faci l itar las respuestas de 

los mismos. 

Obteniendo en el cuestionario de Apoyo social Comunitario en su análisis una 

con fiabilidad total a Cronbach de 0,8 1 78.  Y en cuestionario de Apoyo So�ial Percibido una 

contiabilidad total ex Cronbach de 0,9028 (Guarderas. Valdenegro; 2000; Maltrato infantil y 

Apoyo Social). 

A continuación se explicitará el  i nstrumento que se aplicará en la investigación, 

detallando las distintas escal��. 

Cuestionario de Apoyo Social Percibido CMusitu, Gracia v Herrero, 1 996). 

Instrw11ento creado por Gracia y Musitu en 1 906 que proporciona medidas del 

apoyo funcional de ayuda, emocional y de consejo, así como reciprocidad perc ibi da en el 

apoyo funcional de ayuda, emocional y de consejo. 

Este cuestionario está indicado especialmente para con0cer en fotma detallada el 

tipo de relaciones de n poyo y la calidad de las mismas. Este instrumento consta de 9 

preguntas que se contestan utilizando una escala con las siguientes cinco alternativas: 

nunca; pocas veces: algunas veces; bastantes veces; casi siempre. 

Las escalas son las siguientes: 

l .  Apoyo Emocional: evalúa la percepción de poder recibi r aíe�to y de ser valorado 

en situaciones de crisis o cotid ianas por pat1e de los sujetos de la red de apt)y0. 



2. Apoyo de Consejo: evalúa la percepción de poder recibir información relevante 

para la resolución de problemas en situaciones de crisis o cotidianas por parte de los sujeto!'> 

de la red de apoyo. 

3 .  Apoyo de Ayuda: evalúa la  percepción de poder recibir prestación de recursos 

materiales o servicios en situaciones de crisis o cotidianas por parte de l\.1s su.ietos de la red 

de apoyo. 

4. Apoyo Ftmcional Total: promedio obtenido de las tres escalas anteriores (apoyo 

emocional, de consejo y de ayuda). 

5 .  Reciprocidad Emocional: evalúa la percepción de poder entregar afecto en 

situaciones en que los sujetos de la red de apoyo lo requieran. 

6. ReciprocidaJ de Consejo :  evalúa �a percepción de poder entregar información 

relevante para la resolución de problemas en situaciones en que los sujetos dt: ia red de 

apo:yo Jo requieran. 

7. Recipror,;idad de Ayuda: evalúa la percepción de poder entregar prl:stación de 

recursos materialeso servicios en situaciones en que los sujetos de la red -.ie apoyo lo 

requieran. 

8. Reciprocidad Total : promedio obtenido de las tres escalas de reciprocidad 

En lo relativo a su r.�.t:;;!�0ad, present:;� \.tn Coeficiente Alpha de Cronbach de 0,99 1 .  

Tiene validez en todos los grupos etáreos mayores de 1 8  años. El  tiempo de aplicación 

promedio según los autores es de 1 O a 1 5  minutos. 



FIG. 6: DIMENSIONES E INDICA DORES DE AP. SOCIAL PERCIBIDO 

VARIABLES DIMENSION · _INDICADOR 

APOYO SOC IAL PERCIBIDO • Nivel de Apoyo Percibido Total: Nivel de Apoyo Emocional, 

Nivel de Apoyo de Consejo, Nivel de Apoyo de Ayuda. 

• Nivel de Reciprocidad Total :  Nivel de Reciprocidad Emocional, 

Nivel de Reciprocidad de Consejo, Nivel de Reciprocidad de 

Ayuda. 

5.4.2 CUESTIONARIO D E  AUTOCONCEPTO 

La escala destinada a la medición del autoconcepto corresponde a la versión 

adaptada para la población r�i!�na ( Perez, 1 907 ), del Self Description Cucstionaire 1I 

( SDQ TI) originalmente desarrollado para ser aplicado entre estudiantes de enseñanza media 

y que se ha adaptado para ser aplicado en estudiantes universitarios. Esta compuesto de 37 

afirmaciones que hacen referencia a la percepción que el estudiante tiene de distintas áreas 

de su autoconcepto, y las divide en básicamente en dos posihi l idades: ;\utoconcepto 

Académico y el Autoconcepto General. El cuestionario de Autoconcepto divide a la 

variable en cuatro niveles, cuyos ítemes se i lustran en la siguiente figura: 

FJG. 7: DIMENSIONES E INDICADORES DEL A UTOCONCEPTO 

AUTOCONCEPTO 

RIABLE ITEMES 

AUT. GENERAL 

AUT. ACADEMIC(J 

AUT. VERBAL !TEMES 73 A 1 09 

AUT. MATEMATICO 

A partir del análisis de la aplicación anterior del cuestioi.��rio de Aprendizaje en 560 

alumnos universitarios ( Dínz, Pérez, Uonzález y Nuñez, 1 999) se afirma que la escala de 

Autoconcepto tiene un coeficiente de confiabilidad de 0,89 
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5.4.3. CUESTIONARIO DE ATRlBUClÓN CAUSAL 

La escala destinada a medir las atribuciones causales de éxito y fracaso académico 

con-esponde en su integridad al Sydney Atributtion Scale (S.A.S.) versi·)n Puente Alto, que 

corresponde a la adaptación de S.A.S. hecha por Pérez ( 1 997) para la población chilena. 

Esta compuesta de 72 ítemes referidos a 24 situaciones hipotéticas a las que el estudiante 

debe responder suponiendo tres factores o causas posibles: Habilidad ( atribuóón interna 

estable), esfuerzo (atribución interna inestable), y causas externas a él ( atribución externa 

estable e inestable). La subescala deJ.tribuc1ón causal está originalmente diseñada para ser 

aplicada a estudiantes de enseñanza media y ha sido modifkada su redacción en algunos 

puntos para poder ser aplicada en estudiantes universitarios. 

A partir dd análisis de la aplicación anterior, el cuestionario de aprendizaje en 560 

estudiantes universitarios (Díaz, Pérez, González y Nuñez, 1 999), la escala de atribución 

causal tiene un coeficiente de confiabilidad de 0,73. La escala tle atnbución causal divide a 

la variable en doce niveles, sin embargo, para efectos del presente estudio se consideran las 

dimensiones de "interna-estable'·. ·'interna-inestablt>", y ''externa", cuyos ítemes se ilustran 

en el siguiente cuadro: 

FIG. 8: DIMENSIONES E INDICADORES DE LA A TRIBUCIÓN CA USAL 

ATRIBUCIONES INTERNA ESTABLE 

CAUSALES DE ÉXITO Y INTERNA INESTABLE 

FRACASO ACADEMICO EXTERNA 

lTEM ES 1 A 7'2 
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5.4.4 CUESTIONARIO DE METAS ACADÉMICAS 

El Cuestionario de Metas de Esh1dio es una adaptación del cuestionario de Metas 

Académicas (Valle, Gonzáles, Cuevas, Rodríguez, Baspino y Nuñez, 1 997, Valle. 1 997). 

éste último es traducción del Questionnaire to Measure Achievement Goal Tendencies de 

Hayamizu y Weiner ( 1 991 ). Se trata de un instrumento sencillo, consistente en 20 

afirmaciones, que se conié:>Lan u�.:ndo un:1 e-s�ala con las siguientes seis altemativas: falso 

total, en su mayor parte falso, más falso que verdadero, más verdadero que falso, en su 

mayor parte verdadero, verdadero total. Según la literatura disponible. el cuestionario es 

útil para explorar el tipo de meta de los esh1diantes, teniendo en consideración tres tipos de 

orientaciones motivacionales, las que corresponden a tres tipos de metas: metas de 

aprendizaje, metas de refuerzo social y metas de logro (Hayamizu y Wciner. 1 99 J ) .  

Entre los antecedentes psicométricos, e l  C .M.A. fue elaborado por Hayamizu, lto y 

Yoshizaki ( 1 989, citado por Hayamizu y Wiener, 1 99 1  ), que pretendía evaluar los dos tipos 

de metas señaladas por Dwec-k (metas de apremhzaje y metas de rendimiento). Pero lo más 

interesante de este trabajo es que esws autores identifican tres tipos de metas: una meta de 

aprendi zaj e y dos metas de rendimiento, en lugar de una como lo hahía confirmado Dweck. 

Así, mientras que una de las metas de rendimiento tiene que ver con la tendencia de 

los sLüetos a aprender con el propósito de obtener aprobación por parte de padres y 

profesores y evitar su rechazo (metas de refuerzo social). la otra estaría relacionada con la 

tendencia del alumno a aprender para obtener buenos resultados en los exámenes y avanzar 

en sus estudios (metas de logro). 

La aplicación de la prueba es llevada a cabo por los autores del trabajo, indicándole 

a los estudiantes que participen en la aplicación de la misma, la importancia de responder 



sinceramente a las distintos cuestiones planteadas y. además, que sus respuestas tienen un 

carácter confidencial. 

Los coeficientes de fiabilidad obtenidos por Hayamizu y Weiner en 1 99 1  son los 

siguientes: para la escala total, 0.88, para la sub-escala metas de aprendizaje 0.89, para la de 

metas de refuerzo social 0,78 y para ia de metas de logro 0.7 1 .  Por otro lado Valle y 

colabor�H.iores. ( 1996). informan los siguientes coeficientes de confiabilidad: para la  escala 

tola!, 0.8 1 .  para l a  sub-escala de metas de aprendizaje 0.87, para la de metas de refuerzo 

social 0.87 y para la de metas de logro 0.87 (Valle et al . 1 996). 

Finalmente en el análisis de la aplicación del Cuestionario de Aprendizaje, realizada 

en la ciudad de Concepción (Chile) a 560 estudiantes de la Universidad de Concepción, 

pertenec ientes a la Facultad de Ingeniería. que cursaron las carreras de Ingeniería Civil 

( plan común), Ingeniería Matemáticas, Licenciatuia en Física .. e Ingeniería Civil Mecánica, 

se informa que en la escala de Metas Académicas tuvieron un Coeficiente de ('onfiabilidad 

de 0.83: donde sus sub-escalas obtuvieron la siguienk confiabilidad: a) Metas de 

Aprendizaj e  0,72 b) Metas de Refuerzo Social 0,76 e) Metas de Logru OJ1!:S ( Diaz et al., 

1 999). 

En el aspecto de la consistencia interna, el índice obtenido (alpha 0.83 ) es 

concordante con los coeficientes de fiabilidad informados por Hayamizu y Weiner ( 1 99 1 ) y 

Valle ( 1 997):  también como Valle. González, Cuevas, Rodriguez. Baspino y Nuñez ( 1 997) 

quienes informan un coeficiente de tiabil idad de 0.82. 



FIG. 9: DIMENSIONES E INDICADORES DE LAS METAS DE ESTUDIO 

VARIABLE·- · NIVELES DE /TEMES 

VARIABLE 

MET. DE APRENDIZAJE 

METAS DE ESTUDIO MET. DE LOGRO !TEMES 1 1 0 A 129 

MET. DE REFUERZO SOCIAL 

5.4.5 CUESTIONARlO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

La escala utilizada para medir las estrategias cognitivas y metacognitivas se 

confeccionó partiendo de dos cuestionarios. El cuestionario de Aprendizaje y Motivación 

(C.E. A.M.) ,  adaptado por Roses y sus colaboradores en 1 997 ( Roses et al, 1 998) y al 

Cuestionario de evaluación de procesos Metacognitivos en alumnos de enseñanza 

secundaria (C.E. P. M. - ESO), creado por O'neal y Abedi ( 1 996) y adaptado al castellano 

por Nuñez y colaboradores en 1 997 (Nuñez et al, 1 998). Se realizaron modificaciones de 

redacción de un importante número de ítemes, con el fm de lograr un grado de comprensión 

o de pertenencia a los distintos conjuntos de variables con que cuenta la sub escala. 

Producto de lo anterior, quedó formada de treinta ítemcs, cinco para cada uno de los 

. eis niveles de la variable. Las alternativas de respuesta dicen relación con las acciones u 

operaciones mentales que e l  estudiante podría llevar a cabo al momento de enfrentar una 

tarea de aprendizaje. A partir del estudio de la aplicación del cuestionario de aprendizaje en 

560 estudiantes universitarios (Diaz, et al, 1999) se afirma que la escala de estrategia de 

aprendizaje, tiene Lll1 coeficiente de confiahilidad de 0,94. 



FJG. 10: DIMENSIONES E llVDICADORES DE LAS EST. DE APRENDIZAJE 

VARIABLE NIVELES DE VAIUABL'E ITEMES 

ESTRA TEG 1 A S SELECCIÓN 

COGNITIVAS ORGANIZACIÓN 

ESTRATEGIAS D E  ELA BORACION !TEMES DEL 1 3 0  

APRENDIZAJE ESTRATEGIAS METACOMPRENSION AL l 59 

M ETACOGN ITIVA MONITOREO Y CONTROL 

DETERMTNACION DE OBJETIVOS 

5.4.6 RENDIMIENTO ACADÉMICO 

Para el presente estudio se considerará el promedio general de todas las asignaturas 

cursadas hasta el segundo semestre del año 2000 de los alumnos de Psicoiogía de la 

l 'niversidad de Valparaíso. Dicho rendimiento es una evaluación acadt.'!lÜca, que tiene por 

objeto \'alorar el trabajo realizado por el alumno. La forma y el número de evaluaciones son 

definidas por la cátedra. las que se pueden clasificar en evaluaciones teóricas y 

evaluaciones prácticas. 

El resultado de dichas evaluaciones considera el promedio general por alumno 

-egún su curso y malla académica. 

5.5 PROCESAMIENTO DE DATOS 

Los datos \.1ue se obtengan se ingresarán a una planilla de cálculo Excel y serán 

procesados mediante el programa estadístico SPSS en su versión 9.0. Para obtener la 

con-elación entre las variables. se utilizará la prueba estadística paramdrica denominada 

Codiciente de Correlación de Pearson. 
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Además se utilizará el cálculo de la media, moda. desviación estándar y varianza 

para cada una dé las escalas contenidas en los cuestionarios de Apoyo Social Percibido, 

A utoconcepto, Atribución Causal, Metas de Estudio y Estrategias de Aprendizaje. 

6. RESULTADOS 

6 . 1  ANÁLISIS DE CONFIABTLIDAD DE LOS RESULTADOS 

En este apartado se expondrán los valores de ;.;onfiabilidad (Alfa Cronbach) obtenidos 

en la aplicación de los cuestionarios. Los resultados por cuestionario son los siguientes: 

6 . .  1 . 1  Cuestionario de Apoyo Social Percibido 

El cálculo del índice de confiabilidad se realizó para el cuestionario total y para las 

escalas de Apoyo Emocional, Apoyo de Consejo, y Apoyo de Ayuda. En las escalas de 

Reciprocidad Emocional, Reciprocidad de Consejo, y Reciprocidad de Ayuda no es posible 

efectuar ésta operatoria, ya que sólo constan de un ítem. 

a. Análisis de confiailidad Total 

cr:. Cronbach: 0,8349 

b. Escala de Apoyo Emocional 

oc Cronbach: 0,6392 

c .  Escaca de Apoyo de Consejo 

cr:. Cronbach: 0,8443 

d. Escala de Apoyo de Ayuda 

oc Cronbach: 0,7892 



6. 1 .2 Cuestionario de Aprendizaje 

El cálculo del índice de confiabilidad se realizó para el cuestionario total . 

a. Análisis de confiabi lidad total 

oc Cronbach: 0,9337 

6.1.3 Cuestionario de Autoconcepto 

El cálculo del índice de confiabilidad se realizó para el cuestionario total y para las 

distintas sub escalas que lo contituyen. 

a. Autoconcepto General 

oc Cronbach: 0,8692 

b. Autoconcepto Acadénúco 

oc Cronbach: 0,6569 

c. Autoconcepto Matemático 

oc Cronbach: 0,8973 

d. Autoconcepto Verbal 

oc Cronbach: O, 7952 

6.1 .4 Cuestionario de Atribución Causal 

El cálculo del índice de confiabilidad se realizó para las distintas sub escalas que lo 

contitllyen. 

a.  Atribuciones internas de capacidad para el  éxito en el área verbal 

oc Cronbach: 0,6737 

h. Atribuciones internas de capacidad para el fracaso en el área verbal : 

oc Cronbach: 0.85 3 :  



c. Atribuciones internas de capacidad para el éxito eo el área matemática: 

oc Cronbach: 0,9474 

d. Atribuciones internas de capacidad para el fracaso en el área matemática: . 

oc Cronbach: 0,8861 

e. Atribuciones internas del esfuerzo por el éxito en el área verbal: 

oc Cronbach: 0,7329 

f. Atribuciones internas de esfuerzo para el fracaso en e l  área verbal: .  

r::r.. Cronbach: 0,7326 

g. Atribuciones internas de esfuerzo para el éxito en el área matemática: 

oc Cronbacb: 0,8728 

h. Atribuciones internas de esfuerzo para el fracaso en el área matemática: 

oc Cronbach: 0,7252 

1. Atribuciones externas para el éxito en e l  área verbal: 

oc Cronbach: 0,6841 

J . Atribuciones externas para el fracaso en el área verbal : 

oc Cronbach: 0,5734 

k. Atribuciones externas para el éxito en el área matemática: 

oc Cronbach: O. 7636 

l .  Atribuciones externas para el fracaso e n  e l  área matemática: 

oc Cronbach: 0,4033 
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6.1.5 Cuestionario de Metas de Estudio 

El cálculo del índice de coníiabilidad se realizó para las distintas sub escalas que lo 

contituyen. 

a. Metas de Aprendizaje 

ex: Cronbach: 0,9036 

b. Metas de Refuerzo Social 

ex: Cronbach: 0,9008 

c. Metas de Logro 

ex: Cronbach: 0,8053 

6.1.6 Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje 

El cálculo del índi<.:e de confiahlidad se realizó para las distintas sub escalas que lo 

contituycn. 

a. Estrategias Cognitivas de Selección 

ex: Cronbach : 0,64 1 9  

b. Estrategias Cognitivas de Organización 

,J::. Cronbach: 0 ,8145 

c. Estrategias Cognitivas de Elaboración 

oc Cronbach: 0,8632 

d. Estrategias Metaco¡:;mtiva: de Metacvmprensión 

oc Cronbach: 0,7844 

e. Estrategias Metacogniti vas de Manito reo y Control 

oc Cronbach:0,792 1 

f. Estrategias Metacognitivas de Determinación de Objetivos 

oc Cronbach: 0,8694 
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6.2 DESCRIPCIÓN DE LA MUESTRA 

87 

La muestra está compuesta por 162 sujetos, todos ellos estudiantes de la Universidad de 

Val paraíso, pertenecientes a la Escuela de Psicología, los que en su totalidad se caracterizan 

por ser alumnos regulares en el año 2000. A continuación se describirá en forma detallada 

variables que categorizan la muestra en estudio y que relacionan de manera directa dichas 

variables con el rendimiento académico. 

En la siguiente tabla se presenta la distribución de la muestra de acuerdo a las edades y 

el rendimiento académico de los estudiantes con sus gráficos correspondientes. 

10 

TABLA 1: ESTADÍSTICA DE REND. ACADÉMICO Y EDADES 

Rend. Academ. 5, 14 

Edad 22 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 

m � � � m � = � m � 
� � � - � = � � � w 

RENOIMIENTO ACADÉMICO (promedio gr•l.) 

0,41 6,16 3,8 162 

3,31  42 18 162 

.u 

FIG. 11: ESCALA DE DISTRIBUCIÓN REN. ACADÉMICO 

Los valores de los datos se distribuyen de forma asimétrica, encontrándose la 

mayoría de éstos concentrado sobre la media, y presentando una leve inclinación por sobre 

ésta. Dichos valores muestran una baja dispersión de los datos de los alumnos en general. 
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EDAD 

� �-------------------------, 

EDAD 

FIG. 12: ESCALA DE DISTRIBUCIÓN EDADES 

En el diagrama "edad" se observa que los datos se encuentran agrupados al rededor 

de la media (22años), lo que caracteriza a la muestra como una población adulto -joven 

fluctuando gran parte de las edades entre 20 y 25 años. 

Considerando la distribución del rendimiento académico (rendimiento alto y bajo) 

en base a la media , y las variables "vivienda", y "rol de género" , se establece una relación 

categorial, donde el objetivo principal es diferenciar al grupo de encuestados. 

TABLA 2: ESTADÍSTICA ROL DE GÉNERO 

RO l .  BE G l:: \ FRO Fn·cut•ncia Porn·n ta jt• Bajo rl'llll i rn itnto \lto rl'mlimiento Total 

Tengo pareja con hijos 12 7,4% 5 7 12 

Tengo pareja sin hijos 63 38,9% 27 36 63 

No tengo pareja con hijos .., .) 1,9% 1 2 3 

No tengo pareja sin hijos 84 5 1,9% 47 37 84 
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Rol de género 

FIG. 13: CATEGORIZACIÓN ROL DE GÉNERO SEGÚN REN. ACADÉMICO 

En el gráfico se observa que aquellos alumnos que poseen lazos socio afectivos 

cercanos presentan un rendimiento académico superior que aquellos quienes no lo poseen 

1 

TABLA 3: ESTADÍSTICA VIVIENDA 

YIYIE� D -\ Fn'l'lll'IH:ia Pon:enta.it.' B:tjo \lto Total 

Actualmente 

vivo con . . .  

Mi familia 94 58% 

En pensión 20 12,3% 

Casa propia 4 2,5% 

Alquilo casa 7 4,3% 

solo 

Alquilo casa 37 22,8% 

compartida 

rt.•ndimil·nto rendimiento 

40 54 

1 3  7 

3 1 

3 4 

2 1  16 

94 

20 

4 

7 

37 
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c r----------------------, 

Ac:tu41mente vivo oon .. 

FJG. 14: CATEGORIZACIÓN VWIENDA SEGÚN REN. ACADÉMICO 

En el gráfico se observa que aquellos alumnos que poseen lazos socio afectivos 

cercanos presentan un rendimiento académico superior que aquellos quienes no lo poseen 



6.3 PRESENTACIÓN DE LOS RESULTADOS 
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De acuerdo a los objetivos planteados en esta investigación, los resultados se presentan 

de tal forma que permitan la descripción y correlación -con el Rendimiento Académico- de 

cada una de las variables en estudio (Apoyo Social Percibido, Autoconcepto, Atribución 

Causal, Metas de Aprendizaje y Estrategias de Aprendizaje), y el comportamiento de cada 

uno de los niveles de las variables teórica y metodológicamente descritas. 

Cada descripción de los niveles de las variables constará de cinco elementos 

ilustrativos: 

a) Tabla que grafica los resultados obtenidos en cada nivel de variable, con relación a 

la mediana, promedio, desviación estándar, curtosis y el número de sujetos válidos 

para el análisis estadístico de los datos en cada nivel. 

b) Un gráfico que nos muestra la frecuencia de sujetos en función de los puntajes 

obtenidos en cada nivel. 

e) Tabla que grafica los resultados obtenidos de las variables según la correlación de 

Pearson. 

d) Un gráfico que nos muestra la correlación de las variables en relación al 

rendimiento académico y el análisis estadístico correspondiente. 

6.3.1 Apoyo Social Percibido 

6.3.1.1 Análisis descriptivo 

En cuanto a las subvariables Apoyo emocional, Apoyo de Consejo, Apoyo de 

Ayuda, Apoyo Funcional Total, Reciprocidad Emocional, Reciprocidad de Consejo, y 

Reciprocidad de Ayuda, los valores de los datos de éstas se distribuyen en forma asimétrica 



y sesgada a la izquierda, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de 

éstos, es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. 

Sin embargo los valores de los datos de la subvariable Reciprocidad Total se distribuyen 

en forma asimétrica y sesgada a la derecha, puesto que el promedio de los datos es mayor 

que la mediana , es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la media. 

TABLA 4: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA AP. SOCIAL PERCIBIDO 

Apoyo Emocional 8,2 8,4 1 , 1  1 ,3 10,9 4 162 

Apoyo de Consejo 7,5 7,7 1,4 1,9 12,5 3,2 162 

Apoyo de Ayuda 8 8,3 1,4 1,9 10 3 162 

Apoyo Funcional Total 7,9 8 1,1 1,2 9,7 4 162 

Reciprocidad Emocional 3,9 4 0,7 0,5 7,8 2,4 162 

Reciprocidad de Consejo 3,9 3,9 0,6 0,4 5 2,3 162 

Reciprocidad de Ayuda 4 4, 1 0,7 0,6 7,7 2,1  162 

Reciprocidad Total 4 3,9 0,8 0,7 10 2 162 

a. Apoyo Emocional 

TABLA 5: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA AP. EMOCIONAL 

Apo� o Enwrional 'lrdida� Estadí)lticas 

N 162 

Media 8.20 

Desv. Estándar. 1.1251 

Mediana 8.40 

Sesgo -0.796 

Curtosis 0.824 

Los valores de los datos de la subvariable Apoyo emocional, se distribuyen en fonna 

asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores de ésta, 

puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la mayor 

�tidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una distribución 
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inclinada hacia la derecha, lo que se traduce que el alumnado encuentre en su gran mayoría 

una red de apoyo para compartir sus problemas, sintiéndose aceptado y valorado en un 

clima de confianza e intimidad. 

Apoyo emocional 
� �----------------------� 

.m sro am ?m aco g..oo 10.00 11.00 
...SO S!!D Q!i) ?:D ISl 9:11 10.3) 

Apoyo emocional 

FIG. 15: ESCALA DE APOYO EMOCIONAL 

b. Apoyo de Consejo 

TABLA 6: ESTADÍSTICA DESCRIPTWA AP. CONSEJO 

Apo� o tk ronsc.io :\lctlidas Estatlistiras 

N 162 

Media 7.55 

Desv. Estándar. 1.36 

Mediana 7.70 

Sesgo -0.23 

Curtosis 0.57 

Los valores de los datos de la subvariable Apoyo de consejo, se distribuyen en 

forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores de 

ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la 
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mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una 

distribución inclinada hacia la derecha, lo que representa que un buen número de alumnos 

perciben buena cantidad de información al momento de encontrarse con algún problema, a 

fin de poder mejorar la eficacia de afrontamiento y las posibles líneas de acción. 

Apoyo de consejo 

:1.0 .¡) s.o u 7D ao g.o 10.0 u.o uo t:LO 

Apoyo d• con..,jo 

FIG. 16: ESCALA DE APOYO DE CONSEJO 

c. Apoyo de Ayuda 

TABLA 7: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA AP. A YUDA 

-\po� o de .\� u da 'lcdidas Estadi�tiras 

N 162 

Media 8.0037 

Desv. Estándar. 1.36 

Mediana 8.30 

Sesgo -0.94 

Curtosis 0.97 

Los valores de los datos de la subvariable Apoyo de ayuda, se distribuyen en forma 

asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores de 

ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la 
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mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una 

distribución inclinada hacia la derecha, lo que presenta que los estudiantes perciban 

positivamente una prestación de colaboración material o de servicios, a fin de poder 

mejorar la eficacia de afrontamiento y las posibles líneas de acción. 

Apoyo de ayuda 

m�------------------------. 

:J.IXI •ro sm a.oo 7J1J aoo 9m 1000 
:l:D 4.!1) .s.so B.SJ ?SJ 8.3:1 93) 

Apoyo do ayuda 

FIG. J7: ESCALA DEAPOYO DEAYUDA 

d. Apoyo Funcional Total 

TABLA 8: ESTADiSTICA DESCRIPTIVA AP. FUNCIONAL TOTAL 

.·\po� o fun('ional total :\h'ditla)l htadístkas 

N 162 

Media 7.9049 

Desv. Estándar. 1 .0770 

Mediana 8 

Sesgo -0.837 

Curtosis 0.677 

Los valores de los datos de la subvariable Apoyo Funcional Total, se distribuyen en 

forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores de 

ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la 
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mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable posee una 

distribución inclinada de forma marcada hacia la derecha, lo que implica que los 

estudiantes perciben y evalúan de buena forma los recursos de su entorno social. 

Apoyo runclonal total 

� �-------------------------. 

:n 

10 

Apoyo funcional toll!ll 

FIG. 18: ESCALA DE APOYO FUNCIONAL TOTAL 

e. Reciprocidad de Emocional 

TABLA 9: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA REC EMOCIONAL 

Rt•ciprocidad Enwdunal 'ledidas Estadísticas 
N 162 

Media 3.9296 

Desv. Estándar. 0.6908 

Mediana 3.95 

Sesgo 0.895 

Curtosis 4.937 

Los valores de los datos de la subvariable Reciprocidad Emocional, se distribuyen en 

forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores de 



ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la 

mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una 

distribución inclinada levemente hacia la derecha, lo que se traduce que el alumnado se 

siente parte de una red de apoyo que comparte y resuelve sus problemas, brindando 

aceptación y valores en un clima de confianza e intimidad. 

Reciprocidad emocional 
m r-------------------------� 
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Reoiprooidad emoolooal 
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FIG. 19: ESCALA DE RECIPROCIDAD EMOCIONAL 

f Reciprocidad de Consejo 

TABLA 10: ESTADÍSTICA DESCRIPTWA REC CONSEJO 

R(·riproridad tk Con,t·jo \h'dida' F'tadístka' 

N 162 

Media 3.8636 

Desv. Estándar. 0.6206 

Mediana 3 . 90 

Sesgo -0.269 

Curtosis -0.452 
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Los valores de los datos de la subvariable Reciprocidad de Consejo, se distribuyen en 

forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores de 

ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la 

mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una 

distribución inclinada hacia la derecha, lo que representa que un buen número de alumnos 

brinda una buena cantidad de información al momento de encontrarse ellos mismos u otros 

con algún problema, a fin de poder mejorar en forma conjunta la eficacia de afrontamiento 

y las posibles líneas de acción. 

Reciprocidad ele consejo 

Reolprocidad de �•••io 

FIG. 20: ESCALA DE RECIPROCIDAD DE CONSEJO 

g. Reciprocidad de Ayuda 

TABLA 11: ESTADÍSTICA DESCRIPTWA REC AYUDA 

Rt•ciprnrida!l (k \�u da !\h'didas btadi,til'as 
N 162 

Media 3.9852 

Desv. Estándar. 0.7408 

Mediana 4.05 

Sesgo 0.41 

Curtosis 2.897 
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Los valores de los datos de la subvariable Reciprocidad de Ayuda, se distribuyen en 

forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores de 

ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la 

mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una 

distribución inclinada levemente hacia la derecha, lo que presenta que los estudiantes 

realicen una prestación de colaboración material o de servicios, a fin de poder mejorar la 

eficacia de afrontamiento y las posibles líneas de acción. 

Reciprocidad de ayuda 

� r-------------------------. 
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Reciprocidad de ,ayuda 

FIG. 21: ESCALA DE RECIPROCIDAD DE AYUDA 

h. Reciprocidad Total 

TABLA 12: ESTADiSTICA DESCRIPTIVA REC TOTAL 

Rl•riprori!lad Tutal \h·dida' btadístifa, 

N 162 

Media 3.9549 

Desv. Estándar. 0.8106 

Mediana 3.90 

Sesgo 2.918 

Curtosis 20.079 
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Los valores de los datos de la subvariable Reciprocidad Total, se distribuyen en 

forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la derecha de la media de los valores de 

ésta, puesto que el promedio de los datos es mayor que la mediana de éstos, es decir, la 

mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la media. Esta variable posee una 

distribución inclinada levemente hacia la izquierda, lo que implica que los estudiantes no 

utilicen eficazmente y ni lleven a la práctica de buena forma, los recursos de su entorno 

social. 

Reciprocidad total 
m r-------------------------� 

Reciprocidad tol•l 

FIG. 22: ESCALA DE RECIPROCIDAD TOTAL 

6.3.1.2 Análisis correlacionaJ 

Del estudio realizado se puede concluir con un nivel de significancia del 5%, que 

existe una relación lineal entre la subvariable Apoyo Emocional y el Rendimiento 

Académico de los alumnos de Psicología de la Universidad de Valparaíso. 
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TABLA 13: ESTADÍSTICA CORRELACIONAL AP. SOCIAL PERCIBIDO Y REN. 
ACADÉMICO 

a. Apoyo Emocional 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promediO gral.) 
M�--------------------------� 

9.0 

SS 

1 
• 

� �----�--�------��----�--�, 

Apoyo emocional 

FIG. 23: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS AP. EMOCIONAL 

Respecto al Apoyo Emocional y el Rendimiento académico, se obseiVa que existe 

una relación lineal positiva (0, 1 19). Esto significa que los alumnos que perciben su entorno 

social como un soporte de aceptación y confianza repercute en su rendimiento académico 

favorablemente. 



b. Apoyo de Consejo 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promediO gral.) 

��--------------------------� 

8.0 

, 1  

• Clo>cowd 

��----------------�--------� 
2 10 12 

Apoyo de consejo 
,. 

FIG. 24: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS AP. CONSEJO 

Respecto a la relación entre el Apoyo de Consejo y el Rendimiento Académico, se 

puede observar que no es significativa (0,033)  

c .  Apoyo de Ayuda 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 

u�--------------------------� 

s.s 

•.O 

:u ....._ ________________________ __. o t_¡,_t 
10 12 

Apoyo de ayud• 

FIG. 25: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO Jií'S AP. AYUDA 
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Respecto a la relación entre el Apoyo de Ayuda y el Rendimiento Académico, se puede 

observar que no es significativa (0,05) 



d. Apoyo Funcional Total 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 

��---------------------------. 

80 

S� 

' 1 

�L-------�------�------�--� . �· o � 

Apoyo 1unolonal 1otal 
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FIG. 26: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS AP. FUNCIONAL TOTAL 

Respecto a la relación entre el Apoyo Funcional Total y el Rendimiento Académico, se 

puede observar que no es significativa (0,062) 

e. Reciprocidad Emocional 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 
u�--------------------------. 

80 

•.o 

0� �--------------------------' 

Reeiprocid,ad emocional 

FIG. 27: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS REC EMOCIONAL 

Respecto a la relación entre la Reciprocidad Emocional y el Rendimiento Académico, 

se puede observar que no es significativa (- 0,024) 
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f Reciprocidad de Consejo 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 

� �--------------------------� 

8.0 

s.s 
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•Z 
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:u 
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Reolprooldad de ooMejo 

FIG. 28: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS REC CONSEJO 

Respecto a la relación entre la Reciprocidad de Consejo y el Rendimiento Académico, 

se puede observar que no es significativa (- 0,092) 

g. Reciprocidad de Ayuda 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 

u r---------------------------� 

, ' . 
1 1 • , 

•D 

��------------�----e---�--� 2 

Reciprocidad de ayudi!ll 

a L¡,.g, 

FIG. 29: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS REC AYUDA 

Respecto a la relación entre la Reciprocidad de Ayuda y el Rendimiento Académico, se 

puede observar que no es significativa (0,053) 
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h. Reciprocidad Total 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promeáiO graL) 

. .__ 

Roclprocidod !o!•l 

FIG. 30: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS REC TOTAL 

Respecto a la relación entre la Reciprocidad Total y el Rendimiento Académico, se 

puede observar que no es significativa (- 0,024) 

6.3.2 Autoconcepto 

6.3.2.1 Análisis descriptivo 

En cuanto a las subvariables Autoconcepto Académico, Autoconcepto General, 

Autoconcepto Matemático, los valores de los datos de éstas se distribuyen en forma 

asimétrica y sesgada a la izquierda, puesto que el promedio de los datos es menor que la 

mediana de éstos, es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. 

Sin embargo los valores de los datos de la subvariable Autoconcepto Verbal se distribuyen 

en forma simétrica e insesgada, puesto que el promedio de los datos es igual a la mediana, 

es decir, la cantidad de datos es la misma sobre y bajo la media. 

De lo anterior se concluye que las variables Autoconcepto General, Autoconcepto 

Académico y Autoconcepto Matemático presentan una mayor relevancia en la muestra en 

comparación con el Autoconcepto Verbal. 
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TABLA 14: ESTADÍSTICA DESCRIPTIA AUTOCONCEPTO 

:\lcdia :\l<:diana D.S. Varianza :\I¡Í\imo \l ínimo \ 

Autoconcepto General 14 14 2,5 6,4 26 9 162 

Autoconcepto Matemático 22,6 23 2,8 8,1 3 1  1 5  162 

Autoconcepto Verbal 24 24 2,9 8,6 32 16 162 

Antoconcepto Académico 24,7 25 2,6 6,6 32 1 7  162 

a. Autoconcepto general 

TABLA 15: ESTADÍSTICA DESCRIPTWA AUTOCONCEPTO GENERAL 

Autoconccptn General :\lcdidas Estadísticas 

N 162 

Media 13.9753 

Desv. Estándar. 2.5268 

Mediana 14 

Sesgo 1.032 

Curtosis 2.603 

Los valores de los datos de la subvariable Autoconcepto General, se distribuyen en 

forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores 

de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, 

la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una 

distribución inclinada levemente hacia la derecha, lo que representa que el alumnado 

posea una percepción positiva de sí mismos y de sus competencias, mostrando 

sentimientos positivos de su autoeficacia. 
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Autoconcepto general 
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Auto concepto general 

FIG. 31: ESCALA DE A UTOCONCEPTO GENERAL 

b. Autoconcepto Académico 

TABLA 16: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA AUTOCONCEPTO ACADÉMICO 

Autot·onn·pto Al:.ukmico \kdida' htadistit·as 

N 162 

Media 24.67 

Desv. Estándar. 2.5679 

Mediana 25 

Sesgo 0.127 

Curtosis 0.785 

Los valores de los datos de la subvariable Autoconcepto Académico, se distribuyen 

en forma asimétrica7 con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores 

de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la 

mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una 

distribución levemente inclinada hacia la derecha, lo que implica que los encuestados 

presentan un conjunto de autodescripciones positivas con respecto a su desempeño 

académico. 



Autoconcepto académico 
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Autoconcepto aoadé:mioo 

FIG. 32: ESCALA DE AUTOCONCEPTO ACADÉMICO 

c. Autoconcepto Matemático 

TABLA 1 7: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA AUTOCONCEPTO MATEMÁTICO 

..\utoronn•pto \1 atl'lll<ÍI k o \ktlida., btadístkas 

N 162 

Media 22.6173 

Desv. Estándar. 2.8397 

Mediana 23 

Sesgo 0.036 

Curtosis 0.471 

Los valores de los datos de la subvariable Autoconcepto Matemático, se distribuyen 

en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores 

de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la 

mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una curva 

levemente inclinada hacia la derecha, lo que implica que los estudiantes presentan un 

conjunto de autodescripciones positivas respecto de su desempeño en el área matemática. 



Autoconcepto matemético 
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FIG. 33: ESCALA DE AUTOCONCEPTO MATEMÁTICO 

d. Autoconcepto Verbal 

TABLA 18: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA AUTOCONCEPTO VERBAL 

.\ul ol·onn·pln Yl·rhal \h·tlitla' F'ladísticas 

N 162 

Media 24 

Desv. Estándar. 2.9383 

Mediana 24 

Sesgo 0.309 

Curtosis 0.019 
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Los valores de los datos de la subvariable Autoconcepto Verbal, se distribuyen en 

forma simétrica e insegada, puesto que el promedio de los datos es igual a la mediana, es 

decir, la cantidad de datos es la misma sobre y bajo la media, que muestra que la cantidad 

de alumnos se distribuyen de forma equitativa según su autoconcepto verbal, tanto 

favorable como desfavorablemente, no existiendo un autoconcepto positivo o negativo en 

dicha área. 
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AI..rtoconcepto verbal 

$�----------------------� 

Au1oooncepto verbal 

FIG. 34: ESCALA DE A UTOCONCEPTO VERBAL 

6.3.2.2 Análisis correlacional 

Del estudio realizado se puede concluir con un nivel de significancia del 5%, que existe 

una relación lineal entre la subvariable Autoconcepto Verbal y el Rendimiento Académico 

de los alurimos de Psicología de la Universidad de Valparaíso_ 

TABLA 19: ESTADÍSTICA CORRELACIONAL A UTOCONCEPTO Y REN. 
ACADÉMICO 
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a. Autoconcepto General 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 
6�"!-----------------, 

s.o 

� �0 -----m----��---�� 

Autoooncepto aenefal 

FIG. 35: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS A UT. GENERAL 

Respecto a la relación entre el Autoconcepto General y el rendimiento académico, 

podemos observar que no es significativa ésta entre ambas variables (-0.027). 

b. Autoconcepto Académico 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promediO gral.) 

Autoooncepto t�cadémlco 

FIG. 36: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS AUT. ACADÉMICO 

Respecto a la relación entre el Autoconcepto Académico y el rendimiento 

académico, podemos observar que no es significativa ésta entre ambas variables (0.013). 



1 1 2  

c .  Autoconcepto Matemático 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 

U '!-----------------, 
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Auto concepto m.ttmático 

FIG. 37: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS AUT. MATEMÁTICO 

Respecto a la relación entre el Autoconcepto Matemático y el rendimiento 

académico, podemos observar que no es significativa ésta entre ambas variables (-0.060). 

d. Autoconcepto Verbal 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 

U '!----------------------, 

s.s 

�S10¿_ -----::!ll-----:x>--------'..,. 
D l.M.t 

Au1:aconcepto verbal 

FIG. 38: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS A UT. VERBAL 

Respecto de la relación de las variables Autoconcepto Verbal y rendimiento académico, 

existe una relación lineal positiva, lo que implica que los estudiantes que conciben un 

autoconcepto favorable hacia el área verbal, presentarán un mayor rendimiento académico. 
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6.3.3 Atribución Causal 

6.3.3.1 Análisis descriptivo 

En cuanto a las subvariables , Atribución Causal Interna (Éxito) Atribución Causal 

Interna ( Fracaso ), Atribución Causal Externa ( Fracaso ) los valores de los datos de éstas 

se distribuyen en forma asimétrica y sesgada a la izquierda, puesto que el promedio de los 

datos es menor que la mediana de éstos , es decir, la mayor cantidad de los datos se 

encuentran sobre la media. 

Sin embargo los valores de los datos de la subvariable Atribución Causal Externa 

(Éxito) se distribuyen en forma asimétrica y sesgada a la derecha, puesto que el promedio 

de los datos es mayor que la mediana, es decir, la mayor cantidad de los datos se 

encuentran bajo la media. 

De lo anterior se concluye que las variables Atribución Causal Interna de Éxito, 

Atribución Causal Interna de Fracaso y Atribución Causal Externa de Fracaso presentan 

una mayor relevancia en la muestra en comparación con la Atribución Causal Externa de 

Éxito. 

TABLA 20: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA ATRIBUCIÓN CAUSAL 

Atrib. Interna Fracaso 12,4 12,9 1 1,5 2 1  1 162 

Atrib. Externa 1 1,7 1 1,5 4 16,1 24 o 162 
Éxito 

Atrib. E:>.tema Fracaso 14,8 15 3,2 10,3 23 3 162 



a. Atribución Causal Interna al Éxito 

TABLA 21: ESTADÍSTICA DESCRIPTWA ATR.. INTERNA AL ÉXITO 

Atrihución Causal \kdidas F.stadístkas 
lntl'l"ll;l ( É\ito ) 

N 162 

Media 20.29 

Desv. Estándar. 3.32 

Mediana 20.38 

Sesgo 0.075 

Curtrosis -0.069 

Los valores de los datos de la subvariable Atribución Causal Interna (Éxito), se 
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distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de 

los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, 

es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta 

una curva levemente cargada a la derecha, lo que implica que los jóvenes ante resultados de 

éxito atribuirán dicho resultado a factores internos de sí mismos. 

Atribución Causal lntema Éxito 

12D 1 .. o 18.0 18.0 2:J.O 22:n � 2BD 29.0: :Dn 
w � n � � = � = � 

Ablbuci6n Causal lntema É>dto 

FJG. 39: ESCALA DE ATR. CAUSAL INTERNA AL ÉXITO 



e. Atribución Causal Interna al Fracaso 

TABLA 22: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA ATR INTERNA AL FRACASO 

-\ trihul:iún Cau�al '\)(.>dida� [stadístkas 
lntc..·rna ( Frac1'o ) 

N 162 

Media 12 .37 

Desv. Estándar. 3.40 

Mediana 12.88 

Sesgo -0.643 

Curtrosis 0.591 

Los valores de los datos de la subvariable Atribución Causal Interna (Fracaso), se 
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distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la  media de 

los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, 

es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta 

una curva cargada hacia la derecha, lo que implica que los jóvenes ante resultados de 

fracaso atribuirán dicho resultado a factores internos de sí mismos. 

Atribución causal lntema Fracaso 

m �------------------------� 
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FIG. 40: ESCALA ATRIBUCIÓN CAUSAL INTERNA AL FRACASO 



f Atribución Causal Externa al Éxito 

TABLA 23: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA ATR EXTERNA ÉXITO 

Atrihut'iún rausal \kdidas Estad í�til·as 
E\tl•rna ( f�\ito ) 

N 162 

Media 1 1 .68 

Desv. Estándar. 4.01 

Mediana 1 1 .50 

Sesgo 0.088 

Curtrosis 0.644 

Los valores de los datos de la subvariable Atribución Causal Externa (Éxito), se 
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distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la derecha de la media de 

los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es mayor que la mediana de éstos, 

es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la media. Esta Variable presenta 

una distribución cargada más hacia la izquierda, lo que implica que gran parte del 

alumnado ante resultados exitosos no atribuirán dichos resultados a factores externos. 

Atrilluclón causal Externa ÉXito 
��-------------------------. 
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FIG. 41: ESCALA ATRIBUCIÓN CAUSAL EXTERNA AL ÉXITO 



g. Atribución Causal Externa al Fracaso 

TABLA 24: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA ATR EXTERNA FRACASO 

. \t rihuriún ru�al 'kdida' E!'ltadistil'as 
E\h:rna ( Fracaso ) 

N 162 

Media 14.80 

Desv. Estándar. 3.22 

Mediana 15 

Sesgo -0.669 

Curtrosis 1.485 

1 17 

Los valores de los datos de la subvariable Atribución Causal Externa (Fracaso), se 

distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de 

los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, 

es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta 

una curva cargada hacia la derecha, lo que implica que los alumnos ante resultados de 

fracaso atribuirán dichos resultados a factores externos (p. ej. los sistemas de evaluación) . 

Atribución Causal EJ<tema Fracaso 
oo r--------------------------. 

Alolbuclón C1usal Ext•ma Fracaso 

FIG. 42: ESCALA ATRIBUCIÓN CAUSAL EXTERNA AL FRACASO 
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6.3.3.2 Análisis correlacional 

Del estudio realizado se puede concluir con un nivel de significancia del 5%, que 

existe una relación lineal entre las subvariables Atribución Causal Externa( Éxito ), 

Atribución Causal Interna( Éxito ) y Atribución Causal Interna( Fracaso ) y el Rendimiento 

Académico de los alumnos de Psicología de la Uruversidad de Valparaíso. 

TABLA 25: ESTADÍSTICA CORRELACIONAL ATRIBUCIÓN CAUSAL Y REN. 
ACADÉMICO 

a. Atribución causal Interna al Éxito 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promediO gral.) 
u r---------------------------� 
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FIG. 43: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS ATR. INTERNA ÉXITO 

Respecto de la relación de la variable Atribución Causal Interna de Éxito y el 

rendimiento académico se observa que existe una relación lineal positiva (0.209), es decir, 

cuando el alumno atribuya en mayor grado el éxito a causales internas, mostrará un mayor 

rendimiento académico. 



h. Atribución causal Interna al Fracaso 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 

��---------------------------. 

•.S 

� �0---------�----------�------��-

Atribución Caus�l lntema Frao.aso 

• o...-! 

. .__ 

FIG. 44: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS ATR. INTERNA FRACASO 

Respecto a relación de la variable Atribución Causal Interna al Fracaso y el 

1 19 

Rendimiento Académico, se observa entre ellas una relación lineal negativa ( -0.1 04), lo que 

implica que los alumnos al atribuir en mayor grado su fracaso a factores internos, presentan 

un bajo rendimiento académico 

c. Atribución causal Externa al Éxito 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 

��--------------------------� 

� • . .. � .. . . . · . ·� 1 . 

Atribución Causal Externa Éxito 

FIG. 45: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS ATR. EXTERNA ÉXITO 

Respecto de la relación de las variables Atribución Externa al Éxito y Rendimiento 

Académico, se observa una relación lineal negativa (-0.238), lo que muestra que los 
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alumnos al atribuir en menor medida el éxito a factores externos, presentan un mayor 

rendimiento académico_ 

d. Atribución causal Externa al Fracaso 

RENDIMIENTO ACAD�MICO (promediO gral.) 

u �---------------------------. 

1 1 

� �--------�----------�--------��. 

Atribución Causal Externa Fracaso 

FIG. 46: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS ATR. EXTERNA FRACASO 

Respecto a la relación entre la Atribución Causal Externa al Fracaso y el Rendimiento 

académico, podemos observar que no es significativa ésta entre ambas variables (0.085). 

6.3.4 Metas de Estudio 

6.3.4.1 Análisis Descriptivo 

En cuanto a las subvariables Metas de Aprendizaje, Metas de Refuerzo Social los 

valores de los datos de éstas se distribuyen en forma asimétrica y sesgada a la derecha, 

puesto que el promedio de los datos es mayor que la mediana de estos, es decir, la mayor 

cantidad de los datos se encuentran bajo la media_ 

Sin embargo los valores de los datos de la subvariable Metas de Logro se distribuyen en 

forma asimétrica y sesgada a la izquierda, puesto que el promedio de los datos es menor 

que la mediana , es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. 
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De los anterior se observa que la variable Metas de Logro presenta una mayor 

relevancia en la muestra en comparación con las variables Metas de Aprendizaje y Metas 

de Refuerzo Social. 

TABLA 26: ESTADÍSTICA DESCRIPTWA METAS DE ESTUDIO 

Metas de Aprendizaje 32,2 

Metas de Logro 24,6 

Metas de Refuerzo Social 12,2 

a. Metas de Aprendizaje 

32 5,2 

25 4, 1 

12  6,5 

26,8 41 20 

16,9 30 12 

42,8 30 o 

162 

162 

162 

TABLA 27: ESTADÍSTICA DESCRIPTWA METAS DE APRENDZAJE 

:\lcta� de apn.·ndiza.iL' :\ledidas Estadbticas 
N 162 

Media 32.2469 

Desv. Estándar. 5. 1717 

Mediana 32 

Sesgo -0.206 

Curtrosis -0.94 

Los valores de los datos de la subvariable Metas de Aprendizaje, se distribuyen en 

forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la derecha de la media de los valores de 

ésta, puesto que el promedio de los datos es mayor que la mediana de éstos, es decir, la 

mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la media. Esta variable presenta una 

tendencia hacia el lado izquierdo de la curva, lo que denota una baja búsqueda por parte de 

los alumnos por la mejora e incremento de su propia competencia por medio de la 

adquisición de nuevos aprendizajes. 



Metas de aprendiZaje 

� r-------------------------. 

Wetas de ,aprendizaje 

FIG. 47: ESCALA DE METAS DE APRENDIZAJE 

b. Metas de Refuerzo Social 
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TABLA 28: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA METAS DE REFUERZO SOCIAL 

\h'tas <k n·fm•rto sorial 'kditlas Est.t<lístiras 

N 162 

Media 12.2099 

Desv. Estándar. 6.5394 

Mediaua 12 

Sesgo 0.169 

Curtrosis -0.506 

Los valores de los datos de la subvariable Metas de Refuerzo Social, se distribuyen en 

forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la derecha de la media de los valores de 

ésta, puesto que el promedio de los datos es mayor que la mediana de éstos, es decir, la 

mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la media. Esta variable presenta una curva 

con tendencia hacia el lado izquierdo, lo que denota una baja búsqueda por parte de los 

alumnos por la mejora o adquisición de nuevos aprendizajes para obtener la aprobación de 

sujetos significativos, o evitar su rechazo. 



Metas de refuerzo social 

� �----------------------� 

0..0 2.S s o ?.S 10.0 12.S 

Wetas de refuerzo social 

FIG. 48: ESCALA DE METAS DE REFUERZO SOCIAL 

c. Metas de logro 

TABLA 29: ESTADÍSTICA DESCRIPTWA METAS DE LOGRO 

'h'tas <k lo!! ro 'll'dida" Estallistkas 

N 162 

Media 24.5802 

Desv. Estándar. 4.1 144 

Mediana 25 

Sesgo -0.662 

Curtosis -0.194 

Los valores de los datos de la subvariable Metas de Logro, se distribuyen en forma 

asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores de ésta, 

puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la mayor 

cantidad de los datos se encuentran sobre la media. La muestra en estudio presenta una 

tendencia de dicha variable cargada hacia la derecha, lo que se traduce por parte de los 



12� 

estudiantes en una orientación hacia la búsqueda de nuevos aprendizajes, con el objeto de 

obtener buenos resultados académicos. 

Metas de logro 
m r-----------------------, 

10 

12.S 1$.0 17.$ 3JD 22..$ 25J) 27.S .3:1.0 

Uetas de logro 

FIG. 49: ESCALA DE METAS DE LOGRO 

6.3.4.2 Análisis correlacional 

Del estudio realizado se puede concluir con un nivel de significancia del 5%, que 

existe una relación lineal entre la subvariable Metas de Refuerzo Social y el Rendimiento 

Académico de los alumnos de Psicología de la Universidad de Valparaíso . 

... 



... 

a. Metas de Aprendizaje 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 

Metas de aprendizaje 

FIG. 50: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS METAS DE APRENDIZA.JE 

Respecto a la relación entre el Metas de Aprendizaje y el Rendimiento Académico, 

podemos observar que no es significativa ésta entre ambas variables (0.004). 

h. Metas de Refuerzo Social 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promediO gral.) 

��---------------------------. 

� 

SS 1 l 
:i.O 

•S 1 
... 

"" 
·10 10 :o 3J loO 

Uetas de retuerzo social 

• a....... 

- ..._ 
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FIG. 51: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS METAS DE REF. SOCIAL 

En relación a las variables Metas de Refuerzo Social y Rendimiento Académico, se 

observa una relación lineal negativa (-0.47), lo que muestra que al ser menor las metas de 

refuerzo social el Rendimiento Académico se incrementa. 
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1. Metas de Logro 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 
U �---------------------------, 

5.0 

� 1 

•.O 
• o.......d 

:uiO._ ________ :ll ________ 3)�--------loC)� • ..._ 
�Aetas de lo oro 

FIG 52: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS METAS DE LOGRO 

Respecto a la relación entre las Metas de Logro y el Rendimiento Académico, podemos 

observar que no es significativa ésta entre ambas variables (-0.069). 

6.3.5 Estrategias de Aprendizaje 

6.3.5.1 Análisis Descriptivo 

En cuanto a las subvariables Estrategia Metacognitiva de Monitoreo y Control, 

Estrategia Metacognitiva de Determinación de Objetivos, Estrategia Cognitiva de 

Selección, los valores de los datos de éstas se distribuyen en forma asimétrica y sesgada a 

la izquierda, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es 

decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre su media . 

... 
Sin embargo los valores de los datos de la subvariable Estrategia Metacognitiva de 

Metacomprensión , Estrategia Cognitiva de Organización, Estrategia Cognitiva de 

Elaboración, se distribuyen en forma asimétrica y sesgada a la derecha, puesto que el 

promedio de los datos es mayor que la mediana , es decir, la mayor cantidad de los datos se 

encuentran baja su media. De lo anterior se observa que las variables Estrategias Cognitivas 
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de Selección, Estrategias Metacognitivas de Monitoreo y Control y Estrategias 

Metacognitivas de Determinación de Objetivos presentan una mayor relevancia en la 

muestra en comparación con las variables Estrategias Cognitivas de Organización, 

Estrategias Cognitivas de Elaboración y Estrategias Metacognitivas de Metacomprensión. 

TABLA 31: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

Estrategia Cognitiva de Selección 18,8 19 3,3 10,8 25 10 162 

Estrategia Cognitiva de Organización 19,2 1 9  3,5 12,5 27 8 162 

Estrategia Cognitiva de Elaboración 18,4 18 4 15,8 25 8 162 

Estrategia Metacognitiva de 19,4 1 8  16,3 265,3 221 8 162 
Metacomprensión 

Estrategia Metacognitiva de 18,6 19 3,3 10,7 25 1 1  162 
Monitoreo y Control 

Estrategia Metacognitiva de 19,5 20 3,5 12 25 9 162 
Determinación de Objetivos 

a. Estrategia cognitiva de selección 

TABLA 32: ESTADÍSTICA DESCRIPTWA ESTR. COGMTIVA SELECCIÓN 

EstratL'!!ia  Co�nith a d<.• Srlccciún :\lrdida� f,tadí�tiras 
N 162 

Media 18.8148 

Desv. Estándar. 3.2879 

Mediana 19 

Sesgo -0. 175 

Curtosis -0.05 
... 

Los valores de los datos de la subvariable Estrategia Cognitiva de Selección, se 

distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de 

los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, 

es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta 



una curva con tendencia hacia la derecha, lo que significa que los alumnos utilizan de 

forma adecuada las operaciones que les pernúte separar lo medular de lo accesorio a:. 

momento de enfrentar y resolver problemas. 

Estrategias cognitiVas de selección 

� r-------------------------� 

to 

E:strate:glas oognitivas de selección 

FIG. 53: ESCALA ESTRATEGIAS COGNITIVAS DE SELECCIÓN 

b. Estrategia cogniva de organización 

TABLA 33: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA ESTR. COGNITIVA DE ORGANIZACIÓN 

Est ratl·t!ia Cot!niti\ a ��� Or�ani1ariún \kdida' btadí,ticas 

N 162 

Media 19.1543 

Desv. Estándar. 3.5379 

Mediana 19 

Sesgo -0.274 

... Curtrosis -0.05 



... 

Los valores de los datos de la subvariable Estrategia Cognitiva de Organización, se 

distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la derecha de la media de 

los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es mayor que la mediana de éstos. 

es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la media. En ésta variable sus 

datos están más cargados hacia la izquierda de la curva, traduciéndose esto en un bajo uso 

-por parte de los alumnos- de operaciones que permitan organizar e integrar información 

para la adquisición y uso de conocimientos. 

Estrategias cognitiVas de organiZación 
� �------------------------� 

it 10 
e 
., " ... � o .b::.;...líia!:Siill 

u � � � = = m = = 

Estt1tegias cognitivas de organización 

FIG; 54: ESCALA ESTRATEGIA COGNITIVA DE ORGANIZACIÓN 

c. Estrategia cognitiva de elaboración 

TABLA 34: ESTADÍSTICA DESCRIPTWA ESTR. COGNITWA DE ELABORACIÓN 

Estrah.•t:ia Co�niti' a 1k Elahnrariún 'll·llillas Estadísticas 

N 162 

Media 18.0494 

Desv. Estándar. 3.9779 

Mediana 18 

Sesgo -0.084 

Curtosis -0.637 



... 

Los valores de los datos de la subvariable Estrategia Cognitiva de Elaboración, se 

distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la derecha de la media de 

los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es mayor que la mediana de éstos, 

es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la media. Esta variable presenta 

una inclinación de la curva hacia la izquierda, lo que implica un uso deficiente, por parte de 

los alumnos al usar operaciones que permitan relacionar los conocimientos previos con 

nueva información. 

Estrategias cognitiVas de elaboración 

� r-----------------------� 

Eslra�gin cognitivos de organiudón 

FIG. 55: ESCALA ESTRATEGIA COGNITIVA DE ELABORACIÓN 

d. Estrategia metacognitiva de metacomprensión 

TABLA 35: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA ESTR. METACOG. DE 
META COMPRENSIÓN 

Estrate!!ia 'kt anJ!!Il iti' a dt \letacompn·nsiún 'll'd i1las Estadísticas 

N 162 

Media 19.4198 

Desv. Estándar. 16.2881 

Mediana 18 

Sesgo 1 1.909 

Curtrosis 148.193 
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Los valores de los datos de la subvariable Estrategia Metacognitiva de 

Metacomprensión, se distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la 

derecha de la media de los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es mayor 

que la mediana de éstos, es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la 

media. Esto se traduce en un bajo uso por parte del alumnado, de operaciones que le 

permitan tomar conciencia de la forma en que se desarrolla su proceso de aprendizaje. 

Estr. metacognitivas de metacomprenslón 

� �------------------------� 

Esl:ratf!gias metacoonitiv� de. matacompt4!MI6n 

FIG. 56: ESCALA ESTR METACOGNI11VA DE METACOMPRENSIÓN 

e. Estrategia metacognitiva de monitoreo y control 

TABLA 36: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA ESTR. METACOGNITIVA DE 
MONITOREO Y CONTROL 

Estratt'!!Í a  rnctat·o!!niti' a dt• 'lonitort•o � ("ontrol 'kdidas Estadistkas 

N 162 

Media 18.5617 

Desv. Estándar. 3.2703 

Mediana 19 

Sesgo -0.041 

Curtrosis -0.594 



Los valores de los datos de la subvariable Estrategia Metacognitiva de Monitoreo y 

Control, se distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de 

la media de los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la 

mediana de éstos, es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media, es 

decir, se distribuyen más cargados hacia la derecha de la curva, lo que implica que existe un 

uso adecuado por parte del alumno, de las operaciones que le permitan verificar su propio 

desempeño al afrontar una tarea de aprendizaje. 

Estrategia metacognltiva ae monltoreo y control 

��-------------------------. 

12.0 u.n 11.0 11.0 2l.O ZJ..O liD 2&.0 

E:5trategla meUoognitiVa dt monitoreo y e<�ntrol 

FIG. 57: ESCALA ESTRATEGIA METACOG. DE MONITOREO Y CONTROL 

f Estrategia metacognitiva de determinación de objetivos 

TABLA 37: ESTADÍSTICA DESCRIPTWA ESTR. METACOG. DE DET. OBJ. 

htratt.•gia \ktacognith a dt.· lktcrminaciún dt.• Oh jt.•tiq" \li.'(Jida' E't ad ¡,tiras 

N 162 

Media 19.5247 

Desv. Estándar. 3.4752 

Mediana 20 

Sesgo -0.308 

Curtosis -0.41 6  
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Los valores de los datos de la subvariable Estrategia Metacognitiva de Determinación 

de Objetivos, se distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la 

izquierda de la media de los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor 

que la mediana de éstos, es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la 

media. Esta variable presenta una curva con mayor inclinación hacia la derecha, lo que 

implica un uso adecuado, por parte del alumnado, de las operaciones que le permitan tomar 

conciencia de lo que se pide antes de comenzar a resolverla, es decir, crear buenas 

estrategias de resolución y comprensión de las tareas requeridas. 

Estrategias metacognitlvas de determinación de objetivos 

� �----------------------� 

.. 

liCI 

100 

Esbai:eglas meta cognitivas dt delt:nninación de objetiYos 

FIG. 58: ESCALA ESTR. METACOG. DE DETERMINACIÓN DE OBJ. 

6.3.5.2 Análisis correlacional 

Del estudio realizado se puede concluir con un nivel de significancia del 5%, que 
... 

existe una relación lineal entre las subvariables Estrategia Cognitiva de Elaboración, 

Estrategia Cognitiva de Organización y Estrategia Cognitiva de Selección y el Rendimiento 

Académico de los alumnos de Psicología de la Universidad de Valparaíso. 



... 

TABLA 38: ESTADÍSTICA CORRELACIONAL ESTR DE APRENDIZAJE Y RE\: 
ACADÉMICO 

Rend. Académico 

btratl-gia 'ktacoJ,:niti' a 
<k \Jonitorl'O � control 

0,033 

btratl'J,:i a  \lctal'OJ,:niti\ a 
de 

\ )(•tacom pn·siún 
-0.032 

a. Estrategia Cognitiva de Selección 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 

Estrategias oognitivas di! seleooi6n 

Estratt•gia \lctaco�oitñ3 

de..• detc..·rminacittn 

de ohjctil os 

1 • ' 

FIG. 59: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS ESTR. COG. SELECCIÓN 

En relación a la variable Estrategia Cognitiva de Selección y el Rendimiento 

Académico, se observa una relación lineal positiva (0. 18 1 ), denotando que al ser mayores 

las Estrategias Cognitivas de Selección el Rendimiento Académico se verá incrementado . 



b. Estrategia Cognitiva de Organización 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 

u �---------------------------. 

•D 

� �0 ---------,-0 ---------�--------�� 

Estrategias cognitivas de organiz.aci6n 
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FIG. 60: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS ESTR COG. ORGANIZACIÓN 

En relación a las Estrategias Cognitivas de Organización y el Rendimiento 

Académico se puede observar una relación lineal positiva (0. 125), donde al ser menor las 

Estrategias Cognitivas de Organización se observará un menor Rendimiento Académico. 

c. Estrategia Cognitiva de Elaboración 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promec\10 grnl.) 
8� �-----------------------. 

•D 

� �0 ---------��-------�-------��. a l,._, 

FIG. 61: CORRELACIÓN REN. ACADÉMICO VIS ESTR. COG. ELAB. 
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Respecto a la relación de las Estrategias Cognitivas de Elaboración y el 

Rendimiento Académico, se puede decir que existe una relación lineal positiva (0. 1 91), 

donde al ser menor las Estrategias Cognitivas de Elaboración, el Rendimiento en ésta 

muestra se ve disminuido. 

d. Estrategia Metacognitiva de Metacomprensión 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 

• lRar 

Est11degias mttacogoltlcas de metacompr�nslón 

FIG. 62: CORRELACIÓN REN. AC VIS ESTR NIETACOG. DE METACOMPREN. 

Respecto a la relación entre las Estrategias Metacognitivas de Metacomprensión y el 

Rendimiento Académico, podemos observar que no es significativa ésta entre ambas 

variables (-0.032) . 

... 



e. Estrategia Metacognitiva de Monitoreo y Control 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 
a.s ....------------------, 

SD 

•.S 

0510._ -
-,-, --,-. --,a--ta--3:>--22--,..----J:ilil 

Estrategia metatri1gnitiva de rnonittJreo y e<�ratrol 

137 

FIG. 63: CORRELACIÓN REN. AC VIS ESTR METACOG. DE MONITOREO Y 
CONTROL 

Respecto a la relación entre las Estrategias Metacognitivas de Monitoreo y Control 

y el Rendimiento Académico, podemos observar que no es significativa ésta entre ambas 

variables (0.033) 

f. Estrategia Metacognitiva de Determinación de Objetivos 

RENDIMIENTO ACADÉMICO (promedio gral.) 
es �---------------� 

' '  

•.S 

•D 

�L------
,0
-------

�
------�

� 
Estr.tegi.as metacognitiv.a:f. de detetminación dE! obje.tivos 

FJG. 64: CORRELACIÓN REN. AC VIS ESTR METACOG. DE DETERMINACIÓN 
DE OBJETWOS 
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Respecto a la relación entre las Estrategias Metacognitivas de Detem1inación de 

Objetivos y el Rendimiento Académico, podemos observar que no es significativa ésta 

�ntre ambas variables (0.04 1 ) .  

Concluyendo, cabe señalar que las variables que se relacionan con más fuerza con el 

Rendimiento Académico son: 

TABLA 39: ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA RESUL TADOS CORRELACIONALES 

VARIABLES CORRELACION 
Autoconcepto Verbal 0. 1 1  

Apoyo Emocional 0.12 
E�trategia Cognitiva de Selección 0 . 1 8  

Estrategia Cognitiva d e  Elaboración 0. ! 9  
Estrategia Cognitiva de Organización 0. 1 3  

Atribución Causal Interna ( Éxito) 0.2 1 
Atribución Causal Externa (Exito) -0.24 

Atribución Causal Interna (Fracaso) -0. 1 0  
Metas de Refuerzo Social -0.47 

' 
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7. DISCUSIÓN 

La investigación en torno a la problemática del Rendimiento Académico en la 

Comunidad Universitaria está iniciándose recientemente con diversos estudios y 

modificaciones en el área académica. Esta realidad indicaría que existe una constante 

búsqueda en mejorar y superar obstáculos académicos; sin embargo, hoy en día se dispone 

de escasa información que avale dichos preceptos. 

El presente estudio contextualizado en el área de la Psicología Educacional, ha 

pretendido contribuir a la desr.ripción y evaluación del rendimiento académico, y las 

variables cognitivas requeridas para d desempeño académico, además de incorporar la 

evaluación de la variable Apoyo Social por su importancia en la promoción y protección de 

la salud mental en general. 

Entender el modelo de evaluación y el Rendimiento Académico desde campos de 

análisis que superen el nivel individual, y sitúen dichos procesos de manera dinán1ica en su 

contexto social, ayuda a comprender la calidad y desempeño académico del estudiante y los 

docentes. Así, el concepto de Apoyo Social Percibido, Autoconcepto, Atribución Causal, 

Metas Académicas y Estrategias de Aprendizaje surgen como elementos importantes para 

hacer una lectura más integrada de la relación que se da en las variables estudiadas que 

inciden en el proceso de aprender. permitiendo identihcar niveles micro y macrosociales de 

manera coherente. 

En el estudio desarrollado los objetivos planteados se han logrado, aún cuando la 

hipótesis de trabajo se ha rechazado. Sin embargo, si se analizan los resultados por cada 

subvariable, se observa que sí existen relaciones significativas específicas de las variables 

estudiadas. 



Uno de los objetivos fundamentales del presente estudio fue describir y relacionar 

las variables descritas con el rendimiento académico. Esto llevó a evaluar cada una de las 

variables con instrumentos de medición estandarizados ya en Chile; uno fue el de Apoyo 

Social Percibido (Guarderas et al. 2000) y el otro correspondió al Cuestionario de 

Aprendizaje, estandarizado en la Universidad de Concepción (Díaz et al. l 998). 

El Apoyo Social percibido, si bien es cierto, no presenta una relación directa y 

significativa con el rendimiento académico, al incluir variables sociodemográficas que 

entregan un soporte socio-afectivo cercano, se puede inferir que ésta variable tiene un 

carácter modulador y facil itador que entregan un contexto adecuado de integración sociaL 

con consecuencias positivas en la  salud, lo que indirectamente incidirá en el rendimiento 

académico. De lo anterior se desprende la necesidad de encausar y especificar dicha 

variable (Apoyo Social) en el contexto académico, a fin de mejorar las condiciones de vida 

de los estudiantes mediante investigaciones que avalen dichos preceptos. 

Respecto a la relación de los resultados con el estudio realizado en estudiantes de la 

Universidad de Conccpcióu ( Favi.!ltad de lng�niería), se puede observar una alta semejanza 

en la variable Autoconcepto, lo que se traduce en una percepción positiva en términos de su 

visión de sí mismos. Por otro lado las variables Estrategias de Aprendizaje y las Metas de 

Académicas, se comportan de manera distinta, siendo primeramente las subvariables 

Estrategias Cognitivas de Organización, de Elaboración, y las Estrategias Metacognitivas 

de Metacomprensión, variables poco significativas (de menor relevancia) para la muestra 

del presente estudio. Y en segundo lugar las Metas Académicas presentan tma menor 

relevancia en los resultados de los estudiantes de Psicología en las subvariables Metas de 

Aprendizaje y en las Metas de Refuerzo Social. 
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Como se aprecia e n  e l  gráfico del Autoconcepto (Fig. 3 1 ,  32, y 33), la  mayoría de 

los alumnos se perciben autocompetentes y autoeficaces en su desempeño académico. 

Según Miller, Belrrens y Greene ( 1 993), un sujeto que se percibe autocompetente, tiene 

altas expectativas de eficacia y se involucra más en su aprendizaje, lo que a su vez incide a 

la hora de elegir las estrategias de aprendizaje. Se puede plantear que, si bien es cierto, la 

muestra presenta una autovaloración positiva de sus capacidades, esto no coiTelaciona 

significativamente con el rendimiento académico, ya que la subvariable autoconcepto 

\·erhal es la única dimensión de esta variable que correlaciona significativamente con el 

rendimiento académico. Por otra parte, considerando la tendencia que presentan los 

alumnos por una motivación más extrínseca que intrínseca en las metac; académicas, es 

decir, la  búsqueda de buenos resultados por sobre tm deseo de aprender, y una tendencia a 

elegir estrategias de aprendizaje cognitivas más mecanicistas de reproducción de la  

información, y en menor medida las relacionadas con un nivel metacognitivo, observamos 

entonces, un mayor énfasis en l a  muestra de un aprendizaje  memorístico, y mecanicista que 

un aprendizaje constructivista y significativo. En este sentido, se puede elaborar la tesis que 

el sistema de evaluación esté reforzando este tipo de aprendizaje al utilizar metodologias de 

enseñanza que promuevan este tipo de modelo, lo  que es reafirmado por antecedentes 

recogidos por la Comisión de Autoevaluación Institucional de la Escuela de Psicología, al 

realizar un análisis de una muestra de programas de las promociones 1 990 a 1 993 

util izando la Taxonomía de Bloom, en donde se aprecia c laramente, que la mayoría de los 

programas de las cátedras establecen objetivos pertenecientes al dominio Cognoscitivo, 

pm1icularmentc de la categoría Co!locimit::nto, lo que implica la memorización, el recuerdo 

o reproducción de informaciones en fonnas similares a aqudlas en que fueron recibidas y 

aprendidas, considerando entonces al estudiante como un objeto de reproducción de lo  
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enseñado más que un sujeto activo, y no involucrado en un aprendizaje profundo y 

constructivo. Esta infotmación ilustra y genera nuevos espacios de discusión, y da paso a 

cuestionar y estudiar nuevas formas e instrun1entos que evalúen otros aspectos del 

rendimiento académico que no han sido considerados en este estudio, como por ejemplo, la 

didáctica util izada por los distintos académicos. 

Además, al reflexionar acerca de las diferencias encontradas en los resultados 

arrojados en este estudio, con respecto al realizado en la  Universidad de Concepción, 

considerando las variables Estrategias de Aprendizaje y las Metas Académicas en 

estudiantes de Ingeniería y las diferencias en lo que respecta a los datos arrojados en 

estudios llevados a cabo en la Universidad de la Coruña en España, en carreras científico­

humanistas ( Magisterio, Enfermería, Fisioterapia, Ciencias Empresariales, Psicopedagogía 

y Ciencias Químicas). nos hace pensar en algunos supuestos e interrogantes que podrían 

estar a la base de estas diferencias, como por ejemplo, ¿que modelo sustenta el diseño 

curricular de cada carrera? ¿qué objetivos se trazan las distintas wlidades académicas? 

¿existirán distintas estrategias didácticas para desarrollar distintos aspectos cognitivos y 

motivacional es, dependiendo del área de las Ciencias Humanas en la cual se quiera formar 

profesionales? Estas y otras interrogantes abren un espacio de d;scusión y de investigación, 

importante de abordar al momento de querer lograr una comprensión global del desempeño 

académico en la Educación Superior. 
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8. CONCLUSIONES 

l .  Existe una relación compleja y no lineal entre las variables en estudio y el 

Rendimiento Académico, lo cual estaría siendo modulado por variables intervinientes, no 

posible de ser aclarados desde los resultados de la presente i nvestigación. 

2. Considerando el estudio propuesto podemos mencionar que las variables en su 

conjunto no muestran un nivel de significancia importante. Sin embargo, al seccionar y 

analizar de manera separada, se podrán encontrar modelos y propuestas relevantes de 

estudio. 

3. El Apoyo Social Percibido es una variable que no muestra tma relación 

significativa con el rendimiento académico; sin embargo, se considera como una variable 

moduladora al observar los datos entregados por Las variables sociodemográficas 

·'Vivienda'' y ·'Rol de género'', donde los altos rendimientos están directamente 

relacionados con un sopmie socio-afectivo efectivamente cercano. 

4. Los alunmos se autoperciben positivamente, sin embargo dicha percepción no 

muestra una relación significativa con el rendimiento académico, a diferencia de la 

subvariabl.e Autoconcepto Verbal, donde su nivel de signiíicancia va referido a su 

funcionamiento en el área verbal, lo que va de la mano con la especificidad de la carrera de 

Psicología, donde habilidades del área humanista reflejan en mayor medida los objetivos de 

la misma. 

5 .  Los sujetos atribuiyen más internamente el éxito que el fracaso y más 

externamente el fracaso que el éxito, es decir. atribuyen sus éxitos más a su capacidad. su 

esfuerzo, que al azar. Además, al considerar la relación de las subvariables de la Atribución 

Causal y el Rendimiento Académico, nos parece impo1iante enfatizar la existencia de una 

correlación significatiYa. salvo la variable Atribución Externa de Fracaso. lo que contradice 



lo dicho por las investigaciones realizadas recientemente en España, donde la influencia d� 

dicha subvariable es significativa e indirecta. 

6. Las Metas Académicas de los estudiantes están asociadas con sus deseos de 

obtener buenos resultados más que aprender para la adquisición de nuevos conocimientos. 

Según el coeficiente de conelación, las Metas Académicas no se relaciona 

sigificativamente con el Rendimiento Académico de los aJunmos. Este resultado entraría en 

contradicción con similares investigaciones llevadas a cabo en Espafía. 

7. Se observa que los alumnos encuestados presentan una mayor inclinación hacia 

las Estrategias de Aprendizaje Mctacognitivas, lo que implica que el alumno fomente más 

la comprensión y evaluación de las tareas que la operat;:iona!ización de las mismas. Por otra 

parte, podemos observar que su relación con el rendimiento académico es más significativo 

en las operaciOtle:- cognitivas que las metacognitivas, lo que muestra w1a metodología de 

evaluación con énfasis un hacia procesos de operacionalización más que a procesos de 

comprensión y evaluación. 



9. SUGERENCIAS 

El objetivo de este apartado es generar algunos lineamientos para posteriores 

investigaciones que enriquezcan aun más el área de la psicología educacional y en 

particular conocer más acerca de los procesos cognitivos que están a la  base del proceso del 

aprender. 

Considerando los resultados obtenidos en el presente estudio, se observa 1..m nivel de 

significancia relevante en algunas variables por sobre otras, estos resultados obtenidos no 

son concluyentes para otras poblaciones, debido al tipo de estudio realizado 

La existencia de algunas correlaciones sig1úficativas en las variables propuestas y 

el rendimiento académico, nos lleva a suponer que el modelo teórico que sustenta éste 

estudio, cumple los requisitos de un enfoque cognitivo - constructivista del aprendizaje, Sin 

embargo, los sttietos evaluados presentan características de un enfoque mecanicista del 

aprendizaje (donde el alumno ha actuado la mayor parte de su formación como un receptor 

pasivo, más que un constmctor activo del conocimiento). Así surgen interrogantes no 

resueltas y nuevas propuestas de estudio, las que responden básican1ente a investigar más 

sobre el diseño curricular y la didáctica, vinculándose los objetivos de la educación superior 

en la formación básica, especializada y en la aplicación práctica profesional. 

Considerando el tipo de estudio realizado, se puede observar que la variable Apoyo 

Social se comporta como una variable moduladora y socioafectiva, que incide en el 

desempeño y rendimiento académico. Como este es un tema para seguir abordando en 

futuras investigaciones, consideramos importante profundizar en esta área con metodología 

de investigación mixta (cualitativa y cuantitativa), que entregue mayor comprensión 

integral del fenómeno social que está detrás del desempeño y rendimiento académico de los 

estudiantes universitarios. 
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Finalmente, es importante enfatizar la necesidad de an1pliar ésta área de 

conocimiento con fumras investigaciones que aporten y den cuenta de éste fenómeno tan 

complejo, sin dejar de considerar el perfeccionamiento de instrumentos que enmarquen las 

variables en estudio, para lograr un mayor acercamiento hacia el diseño curricular y 

estrategias didácticas utilizadas por los distintos estamentos académicos. 
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ANEXOS 



ANEXO A 

CUESTIONARIO DE APRENDIZAJE 

. .:: 



Antecedentes personales 

1 .  Nombre: 

'"� Edad: 

3 .  Actualmente estoy viviendo con/en: 
a. M i  familia 
b. En pensión 
c .  Tengo mi casa propia 
d. Alquilo casa/departamento ( especificar) 

i. Solo (a) 
ii. Comparto 

4. Sobre el rol de género, actualmente: 
a. Tengo pareja COII  hiJOS nos hijos pueden ser políticos o propios) 
b. Tengo pareja sin ijos 
c. No tengo pareja y poseo hijos 

\ d. No tengo pareja y no poseo hijos 

Cuestionario de aprendizaje 

1 5 5  

Este no e s  un examen. N o  hay contestaciones correctas o incorrectas. 
Consisten que te imagines algunas situaciones que pudieran ocunir � sus posibles causas. 
Todas las preguntas son distintas, aunque puede que las encuentres muy parecidas. 

Para cada situación, tienes que responder cuánto de falsa o verdadera es para 
ti cada una de las razones que se señalan como posibles explicaciones de la situación. 

Utiliza la siguiente escala para responder : 

o 1 2 3 4 5 

En su may or l"iás fai�>� Más VGrdader< En su mayor 
Falso parte que l que parte Verdadero 
Total Falso Verdadero! falso Verdadero Total 

Imagina que un profesor te eligió como uno de los mejores en literatura. 
Probablemente sería porque : 

1 ) Eres bueno para literatura 

2 )  Te esfuerzas en literatura 

3 )  Se equivocó el profesor 
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Si tienes que trabajar con alguien para corregir ejercicios de matemáticas y 
nadie q u iere hacerlos contigo. Sería porque : 

4) A veces toca la suene de que caer mal 

5 )  Le pones poco empeño cuando se n·ata del área de las matemáticas 

6) No eres bueno en razonamiento matemático 

Imagina que tuviste problemas para responder al profesor sobre un tema de 
lectura. Sería probablemente porque : 

7) El tema era cnmplicado para cuc.lquiera 
8 )  Tienes poca habilidad para lectura 

9 ) Deberías l1aber estudiado con más empeño 

Imagina que un profesor te pide que le ayudes a corregir algunas pruebas de 
\ matemáticas. Sería probablemente porque : 

1 O)  Eres bueno en el  área d e  las matemáticas 

1 1 ) Te tocaba el turno de hacerlo 

1 2) Trabajas con cuidado y esfuerzo en asignaturas de matemáticas 

Imagina que el profesor desea que alguien le ayude a sacar unas cuentas y 
te elige a ti. Sería probablemente porque : 

1 3 )  Casualmenk estai;Qs sentado cerca del profesor cuando eligió 

1 4 )  Trabajas duro y te esfuerzas en matemáticas 

1 5 ) Tienes facilidad para las matemáticas. 

Imagina que el profesor te pidió que redactaras un discurso y tuviste 
díficultades para hacerlo. Sería probablemente porque : 

1 6 )  Eres malo para redactar 

1 7) Te tocó un asunto especial bastante completo 

1 8) No le pusiste empeño para hacerlo 

Imagine que te equivocas al resolver un problema de matemáticas. Esto 
sucedería probablemente porque : 

1 9) Debido a tu capacidad sic:ntpre experimentas dificultades en matemáticas 

20) Te tocó tm problema verdaderamente complicado 



2 1 )  Nw1ca pones atención en las clases de matemáticas 

1 5 7  

Imagina que eres seleccionado en tu Carrera para tomar parte en una 
competencia de matemáticas. Esto sería porque : 

22) 

23)  

24) 

Sabes trabajar con esfuerzo 

Fuiste elegido al azar 

Tienes mucha habilidad para las matemáticas 

Imagina q ue comienzas una lectura y la encuentras difícil de entender. 
Probablemente sería porque : 

26) 

'27)  

El profesor prefiere entregar lectmas difíciles 

Pusiste poco esfuerzo 

Tiene baja capacidad para lectura 

Imagina que tus amigos te dicen que lees muy bien. Sería probablemente 
porque : 

:?.8) Te esfuerzas por leer bien 

29) Eres bueno para la lectura 

30) Tus amigos te lo dicen sólo por ser amables 

Se le pidió al curso que eligiera los cinco mejores alumnos en matemáticas. 
Si te eligieran a ti, sería probablemente porque : 

3 1 ) 

32) 

., ., ) _) .) 

Realmente eres uno de los buenos para las matemáticas 

Te esfuerzas por hacerlo bien en matemáticas 

Tus compañeros te aprecian (te tienen buena) 

Imagina que tienes que resolver u n  problema numérico en la pizarra delante 
·• de la clase y los hacer mal. Esto sucedería porque : 

34) Debido a la mala suerte justo te tocó un problema difícil 

35 )  Eres malo para resolver problemas con números 

36) Te equivocaste debido a falta de esf.1erzo de tu parte 

Imagina q ue en comprensión lectora recibes una mala calificación. Sería 
probablemente porque : 

37)  Pones poco empeño cuando se trata de leer un texto 



38)  Tocó la suerte que no le  caíste bien al que hizo la evaluación 

39)  Eres malo en cuanto a comprensión lectora 

1 5 8  

Imagina q u e  eres seleccionado para presentar un tema literario delante de 
una comisión. Esto sería probablemente porque : 

40) Ningún otro compai1ero quiso hacerlo 

4 1 )  Eres bueno para temas de letras 

42) Los que te seleccionaron saben que te esfuerzas por hacerlo bien en letras 

Imagina que u n  profesor te felicitó por un trabajo sobre comprensión lectora. 
Sería porque: 

' 

43 ) Te lo ganaste trabajando con empeño 

44) Fue pura casualidad 

45) Tú tienes facil idad para comprensión lectora 

El profesor enseña una forma nueva de desarrollar un problema matemático 
y tú no lo entiendes. Esto sería porque: 

46) Deberías haberte esforzado más y haber puesto mayor atención 

4 7) El profesor explica mal las cosas 

48)  Algo de las matemáticas te resulta difícil 

Imagina que tu profesor le pidió a un grupo de alumnos que redactara un 
trabajo pero no te i ncluyó. Sería porque: 

49) No eres bueno para redactar 

50) Tú preferirías descansar en vez de preparar el trabajo 

5 1 )  Casualmente el profesor se le olvidó avisarte 

Imagina q ue has sido designado como �ncargado de explicar el  argumento 
de un l ibro delante de ia clase. Esto saría porque: 

52) Tú eres bueno para leer libros 

53 )  E l  l ibro era fáci l  y corto 

54) Estudias con dedicación para comprender bien lo que lees 
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Imaginate que el profesor te dice que no le ayudes a un compañero en sus trabajos de 
matemáticas. Sería porque : 

5 5) S iempre has sido malo en razonamiento matemático 

56) Cometes muchos etTores por falta de empeño 

57)  Se equivocó el profesor 

Imagina que el profesor te pidió que te hagas cargo de la contabilidad de un 
viaje de estudios. Esto sería quizá porque : 

58 ) Por azar u ti te tocaba hacerlo esta vez 

59) Trabajas con cuidado en matemáticas 

60 ) Eres bueno para las matemáticas 

Imagina que lo has hecho muy bien en u n  trabajo que requería comprensión 
lectora. Esto sería quizá porque : 

6 1  ) T m·iste suerte 

62 ) Te esforzaste mucho 

63 ) S iempre has sido bueno en el área verbal 

I magina que encuentras difíci l  de entender un l ibro que estás leyendo. Esto 
sería quizá porque : 

64) Eres un mal lector 

65) El libro es aburrido y enredado 

66) No pusiste el esfuerzo necesario para leerlo 

Imagina que has hecho mal un examen de matemáticas. Esto sería quizá 
porque : 

67) Debido a tu capacidad siempre haces mal los exámenes de matemáticas 

68) Dedicaste poco tiempo a estudiar matemáticas 

69) El examen era difícil para cualquiera 

Imagina que el profesor te elige para revolver un  problema especial de matemáticas. 
Esto sería probablemente porque : 

70) Tienes mucha capacidad en el área de las matemáticas 

7 1  ) Te esfmzarías más que los otros para hacerlo bien 



160 

72) N ingún otro alumno Jo qt!is~ :1acer 

A continuación se p1·oduce un cambio en el formato de las preguntas, elige una 
alternativa para cada pregunta y marca dentro del casillero correspondiente. 

Al marcar en la hoja de respuestas, asegúrate de que lo hagas frente al mismo 
número de la pregunta que estás respondiendo 

Utiliza la misma escala para responder en tu hoja de respuesta: 

o 1 2 3 4 5 

En su mayor Más falso Más verdaden En su mayor 
Falso parte que que parte Verdadero 
Total Falso Verdadero falso Verdadero Total 

Responde todas ias frast::, aún cuando no estés muy seguro de tu respuesta, 
eligiendo la que más se asemeje se¿;ún ti propia visión 

73) Me encantan las clases del área matemáti cas. 

74) Considero que la comprensión lectora! es una de mis fortalezas . 

75) ~n la mayoría de las asignaturas soy un mal estudiante. 

76) Odio las matemáticas 

77) Las actividades relacionadas con razonamiento verbal son fáciles para mí. 

78) Lo que yo hago me sale mal. 

79) Resuelvo mal los certámenes que necesitan muchas habilidades de 

matemáticas. 

80) Las mayoría de las as ignaturas son difíciles para mí. 

81) Me agradan ias clas~s de l!teratura. 

82) Me od io a mí mismo. 

83) Con frecuencia necesito ayuda en asignaturas e matemáticas. 

84) Aprendo rápidamente las materias en la mayoría de las asignaturas. 

85) Obter.go buenos resultados en comprensión lecto ra. 

86) Las as ignaturas de números son mis favoritas. 

87) Soy un fracaso. 

88) Desearía no tener asignah1ras de matemáticas. 

89) Hago bien las pruebas en la mayoría de las asignaturas. 

90) Odio leer libros. 
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91) Realizo bien los certámenes de asignaturas matemáticas. 

92) Soy bueno en la mayoría de las asignaturas. 

93) Tengo pocas razones para sentirme orgulloso de mí mismo. 

94) Soy bastante bueno para las matemáticas. 

95) Tengo dificultades para comprender cualquier asunto que tenga que ver con 

las matemáticas. 

96) Aprendo rápidamente las materias literarias. 

97) Disfruto estudiando as ignaturas de matemáticas. 

98) Soy demasiado torpe en los estudios como para avanzar rápido en la 

universidad. 

99) Soy malo para leer libros. 

1 00) Tengo muchas cosas de las que estar orgulloso. 

1 O 1) Tengo problemas con la mayoría de las asignaturas. 

1 02) Hago mal los ce1támenes que necesitan muchas habilidades de lectura. 

1 03) La mayoría de las cosas que bago las hago bien. 

104) Logro que todas las cosas me resulten bien. 

1 05) Nada de lo que yo hago me sale bien. 

1 06) Obtengo malos resultados en la mayoría de las asignaturas. 

1 07) Estoy seguro de tener buena capacidad intelectual para continuar mi carrera. 

1 08) Tengo buenas capacidades para estudiar en la universidad. 

1 09) Mi capacidad de raL:8nami.::lto verbal es alta. 

A CONTINUACIÓN RESPONDE PENSANDO EN LA SIGUIENTE FRASE: 

IYO ESTUDIO PORQUE: 1 

11 O) Para mí es interesante resolver problemas. 

111) Me gusta ver cómo voy avanzando. 

112) Me gusta conocer muchas cosas. 

113) Me gusta el desafío que plantean !os problemas o tareas difíciles. 

114) Me siento bien cuando supero obstáculos y/o fracasos. 
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115) Soy muy curioso. 

116) Me gusta usar la cabeza (mis conocimientos). 

117) Me siento muy bien cuando resuelvo problemas o tareas difíciles. 

118) Quiero ser elogiado por mis padres y profesores. 

119) Quiero ser valorado por mis amigos. 

120) No quiero que mis compañeros se burlen de nú. 

121) No quiero que mis profesores me critiquen. 

122) Quiero que la gente 'lea lo ;nt.eligente que soy. 

123) Deseo obtener mejores notas que mis compañeros. 

124) Quiero obtener buenas notas. 

125) Quiero sentirme orgulloso de obtener buenas notas. 

126) Nc quiero fracasar en los exámenes finales. 

127) Quiero tenninar bien la carrera. 

128) Quiero consegui r un buen trabajo en el futuro. 

129) Quiero conseguir una buena posición social en el futuro. 

A CONTINUACIÓN RESPONDE PENSANDO EN LA SIGUIENTE FRASE: 

!ANTE UN EJERCICIO O PROBLEMA: 1 

130) Estoy consciente de lo que pienso. 

13 1) Verifico mi desempeño mientras lo estoy haciendo. 

132) Intento determinar qué se me pide en la tarea. 

133) Tengo conciencia de la neces idad de planificar el procedimiento que usaré. 

134) Reviso lo que he dejado sin completar. 

135) Antes de empezar a contestar, reflexiono sobre e l significado de lo que se me 

pide. 

136) Me aseguro de haber entendido lo que hay que hacer. 

137) Me doy cuenta de los procesos de pensan~ento que utili zo (de cómo y en qué 

estoy pensando). 
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138) Hago un seguimiento de mts progresos y, SI es necesano. cambio mts 

técnicas y estrategias. 

139) Antes de ponerme a reali zar el ejercicio o problema, defino sus objetivos. 

140) Soy consciente de mi esfuerzo por comprender el ejercicio antes de 

resolverlo. 

14 1) Compruebo mi preci:;ión a medida que avanzo en el des<1rro llo del problema. 

142) Intento descubrir los conceptos principales o los más relevantes del 

problema. 

143) Me pregunto cómo se relaciona la información imp01ta11te del ejercicio con 

lo L1ue ya sé. 

144) Estudio mis apuntes y hago mi propio esquema orgamzando los conceptos 

importantes. 

145) Intento comprender los objetivos del problema antes de ponerme a 

res o 1 verlo. 

146) Subrayo para destacar só lo los aspectos más imp01tantes. 

147) Siempre que es posible, trato de relacionar los contenidos de unas 

asignaturas con los d(:' otra!:>. 

148) Antes de estudiar a fondo un tema nuevo, lo OJeO para ver cómo está 

organizado. 

149) Hago una primera lectura rápida de l l ibro o apunte e intento encontrar los 

\.:o :·.~eptos más impottantes. 

150) Trato de aplicar en la práctica, ideas que se me ocuFen con lo que estoy 

aprendiendo en las diferentes asignaturas. 

151) Organizo a mi manera la infonnación para la resolución del problema. 

152) Hago pequeños resúmenes o síntes is de los conceptos principales. 

153) Me doy cuenta de qué técnica o estrategia de estudio usar u cuándo usarla. 

154) Tr8to de entender el contenido de las asignaturas estableciendo relaciones 

entre los libros y la~ matu;a.:; expuestas en clases. 

155) Hago una lista de los puntos o procedimientos más importantes. 

156) Me esfuerzo por organizar los conceptos más necesarios para resolver un 

problema. 

157) Cc .rijo mis errores. 
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158) Los conocimientos que adquiero por medio de estudio, los trato de relacionar 

con otras situaciones. 

159) Hago esquemas, gráficos sencillos o tablas para organizar mejor la materia. 

Muchas gracias por tu colaboración 
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ANEXOB 

CUESTIONARIO DE APOYO SOCIAL PERCIBIDO 



C UESTIONARIO 

Gracia y Musitu 

I:n la página siguiente, Ud. encontrará un conjunto de casi !las. Se trata de 

que Ud. haga lo siguiente : 

166 

1.- En la primera columna de la izquierda escriba las iniciales de aquellas personas que 

son importantes para usted. Considere exclusivamente aquellas personas que 

verdaderamente le proporcionan apoyo personal. 

2.- En la segunda colunma de la izquierda señale el tipo de relación que mantiene con 

cada una de estas personas. 

EJEM PLO 

Inicial Relación 

1 F.Z. AM IGO 

3.- Encima de las casillas encontrará una serie de nueve preguntas. Léalas 

cuidadosamente y responda cada pregunta para todas las personas que ha señalado, Para 

ello, tenga en cuenta el recuadro del márgen izquierdo, en el que cada número expresa una 

opinión. 

RECUERDE : 

l. -NUNCA 

2.- POCAS VECES 

3.- ALGUNAS VECES 

4.- BASTANTES VECES 

5.- CASI SIEMPRE 

Inicial 

F.Z. 

EJEMPLO 

Relación 

AM IGO 

En qué medida Ud. podría com­

pat1ir y expresar libremente sus 

sentimientos con esa persona. 

2 
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Como puede observar en el ejemplo. para F.Z. le hemos asignado un 2 en la 

casilla correspondiente. Esto quiere decir que POCAS VECES podríamos 

compartir y expresar libremente nuestros sentimientos con F.Z. 

Le rogamos que en cada pregunta haga lo mismo para todas las personas que 

usted ha señalado. 
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