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Introducción 

El rendimiento académico y el ajuste escolar son dos variables que han recibido la 

atención de numerosas investigaciones, debido a la preocupación que tienen las instituciones 

educativas en que el alumnado obtenga calificaciones óptimas y se adapte adecuadamente al 

contexto educativo, de hecho, este interés ha llevado a un incremento notable en las 

investigaciones sobre la forma en cómo el alumnado se ajusta a la escuela (Azpiazu, 2016). 

Por otra parte, los estudios evidencian que estas variables no dependen solo de sí mismas, por 

ello, en la presente investigación se consideran otras variables que han mostrado tener impacto 

en el rendimiento escolar y el ajuste académico. 

Es innegable la importancia que tiene el autoncepto en la educación (Goñi et al., 2006), 

de hecho, el autoconcepto general y el autoconcepto académico se muestran como buenos 

predictores del rendimiento escolar (Álvarez et al., 2015; Chen et al., 2017), e incluso como un 

factor predictor del éxito o fracaso académico (Inglés et al., 2011). No obstante, a pesar de su 

relevancia en la formación de la persona, el autoconcepto es prácticamente desconocido en el 

medio ecuatoriano, y más aún en el santodomingueño, por tanto, a través de esta investigación 

se pretende contrastar si en dicho contexto se repite esta asociación y relación tan importante 

con el rendimiento y ajuste escolar, por ser información relevante a considerar en los centros 

educativos. 

Las estrategias de aprendizaje tienen un papel notable en el proceso educativo, incluso 

se ha constatado la relación que tienen con el rendimiento académico (Ruiz y Romero, 2017). 

Sin embargo, se les presta poca atención, a tal punto que no se enseña al alumnado las diversas 

estrategias que existen para desenvolverse mejor y aumentar así sus calificaciones escolares. 

Por ende, a través de este estudio se busca evidenciar la importancia de su uso. 

Otra de las variables que se incluye en esta investigación debido al impacto que tiene 

en el rendimiento académico y el ajuste escolar, es la actitud hacia el estudio, ya que no solo 

es cuestión de que esta sea positiva o negativa, sino que además está asociada al hecho de la 

actitud que se tenga hacia el profesor, asignatura o alguna actividad en concreto (Comas et al., 

2017). Por tanto, al estar relacionada con un mejor rendimiento académico (Sibina, 2015) es 

necesario que las instituciones educativas conozcan sobre su impacto para que puedan adoptar 

medidas en búsqueda de mejores resultados. 

Así, el título de esta tesis refleja la trascendencia de analizar las variables señaladas: 

autoconcepto, estrategias de aprendizaje y actitud hacia el estudio, con la finalidad de conocer 

el impacto que estas tienen en el rendimiento académico y el ajuste escolar, ya que cada día es 

más evidente la falta de interés por parte del alumnado, y que con la pandemia se ha visto 

agudizado, ya que en la ciudad en donde se realiza esta investigación las clases, a la fecha, 

siguen siendo de manera virtual en su gran mayoría. Por tanto, conociendo que el ajuste escolar 

está asociado a la adaptación y relacionado con la competencia social, lo que coadyuva al 

desarrollo del alumnado (Rodríguez–Fernández et al., 2016), es imperante conocer sobre los 

factores que inciden en esta variable y no solo buscar mejores resultados de buenas 

calificaciones per se.  

Adicionalmente, considerando las diferencias que existen en el ser humano, se han 

incluidos variables sociopersonales y con la finalidad de ampliar el estudio, además de las 

variables sexo y edad, se incluye curso y nivel de estudio (ya que son muy distintas las 

características y conducta que tiene una persona en bachillerato que en universidad), tipología 

familiar y nivel de estudio de los progenitores; con esto se pretende lograr más información 



INTRODUCCIÓN 

21 

 

sobre variables que puedan estar relacionadas con el ajuste y el rendimiento escolar.  

Esta tesis tiene un objetivo general: precisar tanto las relaciones existentes como la 

capacidad predictiva de las variables psicológicas autoconcepto, actitud hacia el estudio y 

estrategias de aprendizaje para con el ajuste escolar y el rendimiento académico en una muestra 

de estudiantes universitarios y de bachillerato de Santo Domingo de los Tsáchilas, Ecuador. 

Por ello, se establecieron tres objetivos específicos: 1) analizar el ajuste escolar, el rendimiento 

académico, el autoconcepto general y académico, las estrategias de aprendizaje y la actitud 

hacia el estudio en función de las variables sociopersonales del alumnado; 2) estudiar la 

variación del ajuste escolar y el rendimiento académico en función del autoconcepto académico 

(bajo, medio y alto), la actitud hacia el estudio (baja, media, alta) y las estrategias de 

aprendizaje (uso bajo, medio, alto); y 3) analizar la capacidad predictiva del autoconcepto 

general y académico, de las estrategias de aprendizaje y la actitud hacia el estudio sobre el 

ajuste escolar y el rendimiento académico. 

Para ello, en esta investigación se emplean cuatro instrumentos de medida: la Escala 

Breve de Ajuste Escolar EBAE-10 de Moral de la Rubia, et al., (2010); el Cuestionario de 

Autoconcepto Multidimensional AUDIM 33 de Fernández-Zabala et al., (2015); el 

Cuestionario de Evaluación de Estrategias de Aprendizaje de los Estudiantes CEVEAPEU de 

Gargallo et al., (2009); la Evaluación de las Actitudes ante el Aprendizaje de los Estudiantes 

Universitarios CEVAPU de Gargallo, et al., (2007); además, para medir el rendimiento 

académico se cuenta con el promedio de calificaciones del alumnado. 

En este estudio participa una muestra de 1486 estudiantes, de los cuales 1053 

corresponden a la universidad y 433 a bachillerato. Se establecen tres grupos de edad: el 

primero de 14 a 17 años, dirigido al grupo de bachillerado, y los otros dos considerando la edad 

del alumnado universitario, esto es de 18 a 25 años y de 26 a 40 años. 

La tesis se ha estructurado en dos partes, marco teórico y marco empírico. El marco 

teórico está conformado por tres capítulos: 1) El ajuste escolar y el rendimiento académico, el 

cual recoge las definiciones de ambas variables y las aportaciones que se han realizado a través 

de diversas investigaciones, así como los principales cambios que se presentan en la 

adolescencia y en la edad adulta; 2) Variables psicológicas, a través de este capítulo se exponen 

las aportaciones que han llevado a la construcción de lo que hoy se conoce como el 

autoconcepto y sus dimensiones, así como el origen, definición y características de las 

estrategias de aprendizaje y la actitud hacia el estudio; y 3) Relación entre las variables, en el 

cual a través de la literatura consultada se evidencia la relación de tienen entre sí las variables 

objeto de estudio en esta investigación. Continuando con la segunda parte de esta tesis, marco 

empírico, en el capítulo 4 se presenta la metodología, en la cual se exponen los objetivos e 

hipótesis planteados, así como los instrumentos que se han utilizado, el procedimiento 

empleado y los análisis estadísticos utilizados en este estudio transversal. En el capítulo 5, 

resultados, se muestran los datos obtenidos para cada uno de los tres objetivos de la tesis, para 

finalmente, en el capítulo 6, exponer la discusión de los hallazgos más relevantes, así como las 

conclusiones de la investigación y las limitaciones del presente estudio.
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Capítulo 1. 

El ajuste escolar y el rendimiento académico 

En este capítulo se hará una revisión del ajuste escolar, tanto de su definición, la cual 

puede considerarse que comenzó con la teoría ecológica planteada por Bronfenbrenner (1979) 

y las posteriores aportaciones de Ladd, Reynolds y Bezruczko, así como los indicadores que 

conforman esta variable. Finalmente, se muestra la variabilidad del ajuste escolar en función 

del sexo y la edad. 

1. Ajuste escolar 

El ajuste escolar es una variable que ha sido incluida en numerosas investigaciones 

psicoeducativas y psicosociales a partir del siglo XX. El hecho de que el mayor interés y estudio 

de tal variable haya sido a partir de tal momento se debe, en parte, al mayor énfasis en todo lo 

relacionado con la educación, debido a los grandes cambios que acontecieron en el sistema 

educativo durante el siglo señalado, como se evidencia en los siguientes párrafos. 

Los cambios más relevantes comenzaron en Estados Unidos, a fines de la década de los 

70, y se extendieron a Europa por Suecia y los países escandinavos, para ir alcanzando 

posteriormente a los demás países, en función de su desarrollo económico. Esto da lugar a 

nuevas tendencias sociales, que a su vez modifican valores y concepciones de vida, lo que 

permite alcanzar un mayor grado de desarrollo educativo (Esteve, 2003). 

En esta evolución histórica de la Unión Europea contribuyeron factores de diversa 

índole. Así, hubo factores exógenos como la crisis económica de los años 70 y la reconversión 

industrial, las evoluciones sociales derivadas del avance tecnológico acontecido a partir de los 

80 y la globalización a finales del siglo XX. Por otro lado, coadyuvaron factores 

intracomunitarios como consecuencia de la dinámica que desarrollan las instituciones de la 

Unión Europea y las transformaciones que se dan a través de la firma de tratados tales como el 

Tratado de Roma (1957), el Tratado de Maastrich (1992) y el Tratado de Lisboa (2000), como 

ejemplos de las orientaciones que dieron los países en el ámbito educativo (Valle, 2006; Valle, 

2004). 

A medida que avanzaron las nuevas políticas educativas, la educación en masa comenzó 

a extenderse, dando lugar a que el analfabetismo descendiera. Al mismo tiempo, la 

universalización de la educación supuso la necesidad de crear infraestructuras que albergasen 

a un número de alumnado en constante aumento (Hobsbawn, 1998). 

En este contexto, de acuerdo con Trilla (2001) aumentó el interés por mejorar la calidad 

educativa de las escuelas y la necesidad de comprender lo que son o deberían ser, ante lo cual 

surgieron diversas corrientes y propuestas pedagógicas tales como Montessori, Ferrer, Guardia, 

Decroly, Piaget, Vygotsky, Skinner, Freinet e Illet, entre otros, tratando, cada propuesta, de 

suponer un aporte relevante para la educación.  

Estos aportes y propuestas pedagógicas no surgen aisladas, sino que coinciden con el 

establecimiento, en el ámbito científico, de la educación como objeto de estudio. Es así que, 

tanto psicólogos como profesionales del área educativa, comienzan a plantearse y cuestionarse 

sobre los factores que intervienen en el proceso educativo, dando lugar a numerosos estudios 

psicosociales entre los que destaca, sobre todo a partir de la segunda mitad del siglo XX, el 

interés por la manera en que el alumnado se ajusta al contexto escolar (Azpiazu, 2016). 
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1.1. Definición 

El ajuste escolar, de acuerdo con Bronfenbrenner (1979) está presente ya en la conocida 

teoría ecológica. Como es bien sabido, en su propuesta el autor establece que el ambiente 

influye en la persona y en su desarrollo. Es decir, el desarrollo cognitivo, social y afectivo de 

los jóvenes tiene lugar en los contextos en los que se encuentran, destacando, en el ámbito más 

próximo o cercano, los sistemas o contextos en los que tienen relaciones directas y cara a cara, 

siendo estos el plano escolar, familiar y comunitario. Así, al igual que lo es en otros contextos, 

es fundamental el ajuste en el ámbito escolar para el desarrollo integral del alumnado. 

En cuanto al modo de definirlo, están quienes señalan que el ajuste escolar tiene que 

ver con una respuesta a situaciones estresantes que requiere de cambios en la persona 

(McCubbin & McCubbin, 1987). De este modo, sería a través de estos comportamientos y 

procesos cognitivos que el individuo trataría de restaurar o mantener el equilibrio y disminuir 

el estrés experimentado (Fernández, 2009). Se debe considerar que lo ideal es que la persona 

se sienta adaptada no solo a los grupos sociales y a los contextos con los que se relaciona, sino 

también consigo misma, por lo cual el proceso de adaptación sería un elemento fundamental 

(Valdivieso, 2011). 

Existen varias definiciones del ajuste escolar, de hecho, se podría decir que en la 

actualidad dicha definición sigue en proceso de construcción. No obstante, existe acuerdo entre 

los investigadores en que el concepto de ajuste escolar ha sido utilizado para referirse a los 

resultados que van más allá del desempeño académico (Henry et al., 2009). 

 En efecto, debido a que el ajuste escolar implica la unión de varios aspectos como los 

comportamentales, sociales, actitudinales y cognitivos referentes a la relación del alumnado 

con el entorno escolar, se dice que es una variable multifacética, ya que recoge la percepción 

que el alumnado tiene de sí mismo y como miembro social activo del entorno escolar y de la 

comunidad (Santa Lucía et al., 2000).  

De este modo, el ajuste escolar se ha entendido como el grado en que los y las 

estudiantes se adaptan a la escuela, se sienten cómodos y cómodas en ella, muestran 

compromiso hacia el estudio y las tareas y se consideran aceptados socialmente (Ladd et al., 

1997). De hecho, el sentimiento de aceptación y relación con los miembros de la comunidad 

educativa, (profesorado, compañeros) es un importante aspecto a destacar, y que facilitaría o 

no, el adaptarse a las experiencias educativas y de aprendizaje de la escuela (Nikkel, 2010). 

Así, el ajuste escolar, de alguna manera, reflejaría tanto la capacidad para adaptarse al contexto 

escolar y el sentimiento de pertenencia del alumnado, como su grado de interés, implicación y 

éxito escolar (Ladd & Burgues, 2003; Ladd, 1996). 

 El ajuste escolar, por tanto, reflejaría las competencias académicas, pero también 

psicológicas, y sociales del alumnado (Wang, 2014). Por ello, el estudio y comprensión de este 

constructo precisaría de la conjunción de aspectos actitudinales, comportamentales y 

cognitivos (Harrison et al., 2007). Incluso se ha llegado a proponer que el ajuste escolar sería 

la totalidad de múltiples variables que se relacionan con el éxito académico (Fuentes et al., 

2015). En este sentido, de acuerdo con Ladd (1989) es importante incorporar la definición 

hecha en términos de la capacidad de adaptación del alumnado a las demandas cognitivas e 

interpersonales propias del contexto escolar. Por ello, se considera que la adaptación escolar es 

un proceso complejo que depende de varios factores, los cuales son mostrados en la figura 1. 
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Figura 1. Modelo de ajuste escolar de Ladd de 1989 

 

 

Fuente: Fernández-Lasarte (2018) 

 

Como se observa en la figura 1, el modelo propuesto por Ladd (1989) explica el ajuste 

escolar como resultado de la relación entre las características personales (tales como género e 

inteligencia), las habilidades académicas y sociales, y los apoyos y estresores (en la escuela, 

familia y comunidad). Estos factores pueden facilitar o dificultar el responder a las demandas 

escolares e incidir en los comportamientos y relaciones que tienen efectos en el ajuste escolar 

(Ladd et al., 2011). 

Es importante señalar que actualmente el concepto de ajuste escolar continúa asociado 

a la adaptación y relacionado con la competencia social que permite llevar a cabo conductas de 

éxito ante los retos y las tareas que se presentan al alumnado, lo cual contribuye a su desarrollo 

(Rodríguez–Fernández et al., 2016). Así, el ajuste escolar es un indicador de adaptación social 

a las exigencias y características del sistema educativo que representa el grado en el que el 

alumnado se percibe satisfecho, integrado y comprometido con la escuela (Azpiazu et al., 

2014). 

1.2. Aportaciones de Ladd 

Ladd es uno de los investigadores reconocidos en el campo del ajuste escolar, autor que 

ha centrado su interés, sobre todo, en las etapas de la educación infantil y primaria. Es evidente 

la influencia del modelo ecológico en la conceptualización de su modelo de ajuste escolar, pues 

no solo se concentra en estudiar las características del alumnado, tales como las habilidades y 

las competencias mentales, sino que tiene muy en cuenta, como se veía previamente en la figura 

1 y se observa con más detalle en la figura 2, los apoyos y estresores procedentes de los 

entornos próximos del alumnado, por lo que considera que es de la interacción de todos ellos 

(características del alumnado y relaciones con su medio)  de donde deriva en el ajuste escolar. 

De este modo Ladd (1989; 1996) en su propuesta, considera el rol que desempeña la 

familia, los compañeros y la comunidad en el momento de afrontar las demandas escolares, 

razón por la cual describe el ajuste escolar como un proceso dinámico donde el alumnado trata 

de adaptarse a las demandas del contexto escolar con sus características y los apoyos o 

estresores de dichos ambientes. Además, propone elementos dicotómicos para la detección de 

esta variable atendiendo así a si el alumnado: desarrolla percepciones positivas o negativas 

sobre el contexto escolar; desarrolla sentimientos de calma o estrés; se involucra en las tareas 

escolares o deja de asistir a las clases; y, rinde adecuada o inadecuadamente en las tareas 

escolares (Ladd, 1990; Ladd & Price, 1987). Es decir que siempre en estos elementos existirán 
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criterios opuestos sobre los cuales se podrá identificar si el alumnado tiene un adecuado ajuste 

escolar o no. 

 

              Figura 2. Modelo de ajuste escolar de Ladd de 1996     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Ladd (1996) 

Por otro lado, en este modelo Ladd (1996) asume que el ajuste escolar depende también 

del talento, las habilidades, las características adaptativas del estudiante y las relaciones 

interpersonales desarrolladas en el contexto escolar. Para Ladd (1989; 1996) las relaciones 

interpersonales del contexto son aquellas en que el alumnado interactúa con las experiencias 

escolares (las tareas, las relaciones establecidas con el profesorado y compañeros de aula), y 

que influyen notablemente en la adaptación escolar debido al apoyo que recibe el alumnado a 

través de una adecuada participación. Es así que si al estudiante le gusta la escuela y se 

involucra en las actividades que se desarrollan en esta, tiene mayores posibilidades de aprender 

y, por tanto, de tener un mejor desenvolvimiento general en el contexto escolar. 

Como ya se ha señalado, por un lado, las habilidades y las competencias mentales de 

cada estudiante son factores a considerar, pues si, por ejemplo, un chico o chica no tiene todas 

las habilidades o competencias mentales que exige el contexto escolar, esto repercutiría en las 

actividades escolares y académicas, obteniendo resultados negativos en el ajuste escolar. Por 

otro lado, como ya se señalaba, los vínculos relacionales con la familia, los iguales, la 

comunidad y el profesorado tienen también un impacto importante en el desarrollo de 
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estrategias sociales y, por ende, en el ajuste del contexto escolar (Ladd, 1996).I En el contexto 

escolar, en concreto, una relación cercana entre el profesor y el alumno supondría un 

importante apoyo emocional, que favorecería la adaptación escolar, mientras que otro tipo de 

relaciones, como la victimización entre compañeros de aula, supondrían un impacto muy 

negativo en la adaptación escolar del estudiante. 

Es por ello, que, según este modelo, las características del alumnado y los vínculos 

sociales contribuirían de forma aditiva al ajuste escolar (Ladd, 1989; Ladd, 1996). De igual 

forma los procesos de adaptación que el estudiante realiza pueden verse modificados 

dependiendo de los estresores (los cuales hacen referencia a los eventos estresantes de la vida 

del alumnado, como por ejemplo divorcio de padres, muerte de algún pariente cercano) y de 

los vínculos formados. Por ejemplo, el alumno con conductas antisociales en la etapa de 

educación infantil se ajustaría mejor en el primer ciclo de la educación primaria si en el aula se 

mantienen compañeros conocidos (Ladd & Price, 1987). 

Es importante señalar que junto a todo lo expuesto, el autor también considera, además 

de las características biológicas, las evolutivas, ya que los chicos y las chicas no solo 

experimentan una serie de cambios físicos, psicológicos y sociales en su proceso de desarrollo, 

sino que además de estos, van avanzando y transitando en las distintas etapas educativas, con 

el consiguiente cambio que esto supone, pues nada tiene que ver el tipo de educación y relación 

con iguales y profesorado en infantil, primaria, o secundaria. Por ello, se considera relevante 

tener en cuenta el comportamiento del alumnado y las relaciones generales en el momento de 

enfrentar los retos escolares, ya que la conducta del estudiante, ya sea positiva o negativa, 

condicionará la adaptación al contexto escolar. Así, si la adaptación es negativa se reflejará en 

un desajuste escolar y si es positiva, en un ajuste escolar (Ladd, 1996). 

1.3. Aportaciones de Reynolds y Bezruczko 

Así como el modelo de Ladd (1989; 1996) se centra más en los procesos sociales del 

ajuste escolar del alumnado desde la educación infantil hasta la secundaria, estudiando sobre 

todo los procesos involucrados en cada etapa educativa, otros autores, como Reynolds y 

Bezruczko (1993) centran su interés en los procesos transicionales de unas etapas educativas a 

otras. Es decir, se centran en el hecho de que las personas experimentan diversos eventos entre 

cada etapa escolar, dando un mayor énfasis al rendimiento académico y a los resultados 

obtenidos al finalizar cada curso académico. Estos autores señalan que algunas variables tienen 

gran importancia durante las primeras etapas educativas, ya que serían las primeras 

experiencias escolares las que determinarían el ajuste escolar en la adolescencia.  

Los autores manifiestan que la participación estudiantil, el nivel educativo y 

socioeconómico familiar y las experiencias previas están relacionadas con la disposición del 

alumnado a aprender. Así mismo, esta disposición estaría influenciada por el apoyo del 

profesorado, ya que es determinante la práctica escolar que el profesor tenga sobre aspectos 

muy importantes como la movilidad, ya sea en la misma Institución entre las distintas clases o 

niveles, o de una institución a otra; y los castigos, puesto que, según los autores, estos procesos 

intervienen significativamente en el índice de graduados escolares y el ajuste o desajuste 

escolar. 

Por ello, proponen un modelo longitudinal del ajuste escolar que, años más tarde, logran 

respaldar mediante evidencia empírica (Reynolds et al., 2004). En este modelo Reynolds y 

Bezruczko (1993) propone que el ajuste escolar se constituiría a través de procesos mediados 

por factores familiares y escolares, tales como:  
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- El apoyo ofrecido por la familia y escolares, ya que no se desenvuelve igual aquel estudiante 

que tiene el apoyo de su familia que aquel que no la tiene. Lo mismo ocurriría con el apoyo de 

los escolares, puesto que el apoyo familiar es insuficiente si no se cuenta con el apoyo de los 

pares. 

- La disposición cognitiva del alumnado a aprender, debido a que el profesor puede dar su 

clase de una manera excepcional, pero si el estudiante no está dispuesto a aprender, el profesor 

no llegará cognitivamente a ese alumno o alumna que no tiene la predisposición requerida. 

- El rendimiento académico, el cual puede ser medido a través del rendimiento lector, por 

ejemplo. 

- La participación en el aula, dado que hay estudiantes que naturalmente participan en las 

actividades que se realizan dentro del proceso de enseñanza aprendizaje, pero hay quienes no 

lo hacen. 

El nivel educativo y socioeconómico familiar, el cual influye en el desenvolvimiento 

del alumnado, ya que no es lo mismo un estudiante que procede de una familia que no ha 

pasado necesidades económicas, por ejemplo, que aquel que sí. 

La etapa educativa corresponde a un largo periodo que abarca ciclos de gran 

importancia durante el desarrollo evolutivo del ser humano como lo son la infancia y 

adolescencia, culminando esta en muchos casos durante el incio de la adultez, razón por la cual 

el ajuste escolar juega un papel relevante, ya que si bien es cierto que este es importante en 

todas las etapas escolares, la adolescencia e inicio de la adultez son momentos de notable 

transición y cambio, por lo que se han escogido como objeto de estudio de este trabajo de tesis. 

2. La adolescencia 

La adolescencia, de acuerdo con lo establecido por la Organización Mundial de la Salud 

o por sus siglas en inglés World Health Organization WHO (1999) es el periodo comprendido 

entre los 10 y los 19 años. No obstante, este rango habría sido ampliado en los últimos años 

por los expertos, quienes consideran que la adolescencia se ampliaría hasta los 24 años, ya que 

hasta esa edad se estarían viviendo cambios no solo biológicos sino también sociales, según lo 

determinado históricamente en esta etapa de transición (Gaete, 2015). Se considera una etapa 

compleja de la vida, marcada por la transición de la infancia al estado adulto y en la cual se 

producen cambios físicos, psicológicos, biológicos, intelectuales y sociales. Dada su extensión, 

tienden a diferenciarse tres periodos dentro de la misma; primera adolescencia, precoz o 

temprana, de 10 a 14 años, seguidamente se tiene la segunda adolescencia o adolescencia media 

que corresponde al periodo de los 15 a 17 años y la tercera adolescencia o adolescencia tardía 
que comprende el periodo entre los 17 y los 19 años (Gaete, 2015). Sin embargo, se debe 

señalar que esta clasificación variará según los autores. 

Por distintas razones no es fácil definir a la adolescencia, ya que existen diferentes 

experiencias individuales, dependientes de las diferencias físicas, la maduración emocional y 

cognitiva, entre otras. Así mismo, la gran variación que existe sobre las leyes entre distintos 

países no solo sobre la minoría o mayoría de edad, sino también sobre las actividades que 

pueden realizar en función de su edad, contribuyen a que la definición sea compleja (Anthony, 

2011). 

Como se ha señalado previamente, la adolescencia es un periodo de grandes cambios, 

y uno de los ámbitos en los que ocurren estos cambios es el físico. El cambio en la estatura y 

estructura física, la aparición de las características sexuales secundarias y la maduración sexual 

toman gran relevancia y pueden afectar en gran medida a los y las jóvenes, especialmente si 
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dichos cambios distan mucho de sus expectativas, del canon de belleza social o si ocurren 

mucho antes o después del momento en el que los viven sus compañeros y compañeras.  

Otro de los cambios por el que atraviesan los adolescentes y jóvenes es en el área 

psicosocial, ya que es en la etapa adolescente que se enfatiza la búsqueda de la identidad, la 

cual es una concepción coherente del yo formada por metas, valores y creencias con los que la 

persona se compromete de manera firme considerando que ya tiene la capacidad de construir 

una teoría del “yo” (Pérez & Narváez, 2006; Huerta, 2018). No obstante, es importante aclarar 

que esta crisis de identidad no se resuelve en la etapa de la adolescencia, y muchas veces ni 

siquiera en la de la juventud (Papalia et al., 2009). 

Por otra parte, algunos estudios apuntan a que el desarrollo del yo femenino se produce 

en gran manera a través del establecimiento de relaciones, ya que las chicas se juzgan a sí 

mismas según el manejo que tengan de sus responsabilidades y su capacidad de cuidar, no solo 

de sí mismas, sino también de otros (Brown & Gilligan, 1993; Gilligan, 1987). Es decir, la 

autoestima femenina dependería más de las conexiones con los demás mientras que la 

masculina parece estar más relacionada con los esfuerzos por alcanzar logros individuales 

(Thorne & Michaelieu, 1996). Sin embargo, hay autores que cuestionan estas investigaciones, 

ya que manifiestan que más allá de las realidades y diferencias de género, lo que existe y se 

debería considerar son las diferencias individuales, las cuales son más importantes (Archer, 

1993; Marcia, 1993). Dentro del desarrollo psicosocial, el contexto familiar juega un papel 

relevante, ya que esta es una dimensión de interés que determina el desarrollo integral del 

adolescente, lo cual es evidenciado a través de varios estudios que muestran que en esta etapa 

se construye, modifica o resignifica la imaginación y la representación de acuerdo a la relación 

que exista en el hogar (Gómez et al., 2021). 

Como parte del desarrollo psicosocial, parece que algunos estudios evidencian que la 

autoestima disminuye en la adolescencia (más rápido en chicas que en chicos), si bien es cierto 

que esta aumenta nuevamente en el paso hacia la juventud y posterior adultez, lo cual podría 

ser debido a la ansiedad e imagen corporal que los adolescentes suelen tener de sí mismos 

(Robins & Trzesniewski, 2005). 

En lo que respecta a los cambios y el desarrollo cognitivo en la adolescencia, estos 

varían según la etapa en la que se encuentre. En la adolescencia temprana comienza a surgir el 

pensamiento abstracto o formal, aunque predomina aun el pensamiento concreto, y en la toma 

de decisiones se involucran habilidades más complejas; en la adolescencia media se observa 

un incremento de las habilidades de pensamiento abstracto y razonamiento y de la creatividad, 

por tal razón, el adolescente ya no acepta las reglas de una manera obediente, sino que necesita 

comprender el porqué debe aplicarlas; además, empieza a razonar no solo sobre su propia 

persona sino, sino sobre su entorno y la sociedad en general. Ya en la adolescencia tardía existe 

un pensamiento abstracto establecido, y se ha incrementado la habilidad para predecir 

consecuencias y la capacidad de resolución de los conflictos que se le presenten (Gaete, 2015). 

Por otra parte, se evidencia que la educación continua contribuye a ampliar y 

flexibilizar el pensamiento. De hecho, un estudio realizado con estudiantes universitarios 

reveló que estos al principio interpretan el mundo y sus expectativas de forma autoritaria y 

dualista, pero con el tiempo empiezan a aceptar y a respetar la diversidad de opiniones (Craig 

& Baucum, 2009). 

Cabe destacar, que la etapa educativa dutante la adolescencia no solo es de relevancia 

en cuanto a la formación académica, esta experiencia permite al estudiante desarrollar 
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habilidades de socialización y comunicación, además influye en la construcción del carácter y 

la personalidad, permitiendo desarrollar sus potencialidades (Tocora & García, 2018). Por tal 

razón, el ajuste escolar resulta fundamental para el bienestar general del adolescente puesto 

que influye en su desarrollo integral (Cava et al., 2015). 

3. La edad adulta 

Durante mucho tiempo se ha considerado a la adolescencia como la etapa de transición 

entre la niñez y la edad adulta (Uriarte, 2005). Sin embargo, debido a que las sociedades se han 

encargado de dilatar las responsabilidades propias de la vida adulta, la etapa de la adolescencia 

se ha prolongado en países desarrollados desde hace varias décadas atrás (Fierro & Moreno, 

2007; Marzana, et al., 2010; Schaie & Willis, 2003). 

En tal virtud, hay autores que, al referirse a la edad adulta, entre ellos Levinson (1986), 

hablan de una preadultez y de una adultez temprana (17 – 45 años), u otros, como Gould (1972; 

1978) hacen referencia a la transición hacia la edad adulta, la cual puede iniciarse desde los 16 

– 18 años de edad.  

En todo caso, independientemente del nombre con el que se conozca a esta etapa 

(adultez temprana, adultez emergente, adolescencia prolongada o juventud), lo más importante 

es conocer que los cambios que se suscitan en la misma, están determinados no tanto por 

factores biológicos, sino por los acontecimientos sociales que la persona tenga durante la etapa, 

tales como la culminación de la formación académica y profesional, el trabajo y la 

independencia económica, el vivir independientemente de los padres, el matrimonio y tener 

descendencia (Schaie & Willis, 2003). Por ello, se espera que en esta etapa la persona haya 

alcanzado las competencias psicológicas suficientes que le permitan tener herramientas para 

adaptarse, convivir en armonía, producir… En definitiva, vivir bien (Uriarte, 2005). 

Consecuentemente, el hecho de que un individuo haya tenido uno o varios de los factores 

señalados previamente, será lo que determine realmente su actitud en los diversos entornos en 

los que se desenvuelva.  

Por otra parte, algo que es indiscutible, es que, en esta etapa, al igual que en la 

adolescencia, el rol de la familia es muy importante. De hecho, se afirma que la familia 

constituye la primera red de apoyo social que tiene una persona durante toda su vida, y es lo 

que le permite afrontar de mejor manera las situaciones que se suelen presentar en la 

cotidianidad (Landeros et al., 2015). 

Debe señalarse, que la edad adulta corresponde al periodo más amplio del ciclo vital; 

al comienzo de esta etapa, que viene posterior a la adolescencia, las personas alcanzan los más 

altos niveles de maduración a nivel biológico, y los cambios psicológicos se presentan en 

función de las tareas que cada individuo necesita desarrollar, por ende, va a depender del 

contexto y va  a estar determinada por factores sociales (Uriarte, 2005). 

A nivel educativo durante la adultez se experimenta un proceso trascendente, la 

educación superior resulta de gran importancia para el desarrollo del ser humano; este proceso 

permite responder a las diversas exigencias y desafíos a los que se deben enfrentar las personas. 

Así, la educación superior incrementa las oportunidades de los individuos de tener una mejor 

calidad de vida, teniendo en cuenta que se incrementan las posibilidades de encontrar empleo 

y se disminuye el riesgo de pobreza (Barreno et al., 2018), entre otras. Por ello, es valioso 

estudiar el ajuste escolar también en la etapa universitaria. 
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4. Indicadores del ajuste escolar  

Existen múltiples indicadores del ajuste escolar, entre ellos los que lo definirían 

negativamente (como falta de ajuste), tales como el fracaso escolar, las expectativas negativas 

y los problemas interpersonales de integración, la conducta violenta y la victimización (Estévez 

et al., 2007). Además, se debe considerar que en el proceso escolar existen presiones por parte 

no solo del profesorado, sino también de la familia y los iguales, ya sea a través de las demandas 

de rendimiento, la asistencia obligatoria a clases, la realización de trabajos y exámenes, la 

conformación de nuevos grupos, hasta la relación con nuevas figuras de autoridad, por lo cual 

si el alumnado no cuenta con los recursos individuales suficientes todos estos factores pueden 

producir estrés y desgaste escolar (Kiuri et al., 2008). Esto es lo que se conoce como desajuste 

escolar, y es, a menudo, estudiado mediante la variable de burnout escolar, término que es 

considerado como el agotamiento en la escuela y la universidad por presiones por parte del 

profesorado, la familia y los iguales para conseguir el éxito académico (Fernández-Lasarte, 

2018). 

Por otra parte, desde una óptica más positiva, sería a través del rendimiento académico, 

las altas expectativas educativas y el comportamiento apropiado con los iguales y el 

profesorado como el alumnado mostraría su adaptación al sistema escolar (Rodríguez-

Fernández et al., 2012).  

Otros indicadores que se señalan con frecuencia son, además de los ya indicados (logro 

académico y relaciones interpersonales), la satisfacción con la escuela y la implicación escolar. 

Así, el alumnado ajustado sería el que valora el aprendizaje, se siente comprometido, sus 

relaciones son buenas tanto con el profesorado como con sus iguales y no tiende a presentar 

conductas disruptivas (Kiuri et al., 2008). 

Además de los recién mencionados indicadores, también se tienden a sumar, como 

reflejo de la implicación escolar, las altas expectativas de continuar y acabar los estudios, así 

como la ausencia de problemas de integración escolar (Moral de la Rubia et al., 2010). 

Otro aspecto de gran importancia de cara al ajuste escolar es la integración social del 

alumnado en la escuela, la calidad de las relaciones entre el alumnado y el profesorado, así 

como la implicación familiar (Cava et al., 2015). 

Así pues, como indicadores relevantes del ajuste escolar se pueden considerar: las 

expectativas académicas, la integración escolar y el rendimiento académico, ya que en conjunto 

responderían a los propósitos del alumnado en relación con lo que quiere conseguir en el ámbito 

educativo y por lo que se comprometen a realizar tareas académicas (Kiefer et al., 2008). En 

los siguientes subapartados se explicará en que consiste cada uno de los indicadores.  

4.1. Expectativas académicas 

Es importante la diferenciación terminológica entre las aspiraciones escolares y las 

expectativas escolares, pues se suele usar ambas para referirse a lo mismo (Armstrong & 

Crombie, 2000; Hanson, 1994). Si bien es cierto que ambas medidas son perceptivas y 

subjetivas, las aspiraciones hacen referencia a la idea y al fuerte deseo de lo que se predice que 

puede ocurrir o gustaría que ocurriera en un futuro, mientras que las expectativas académicas 

hacen referencia a la idea más realista y probable de lo que puede ocurrir sobre los objetivos 

propuestos a futuro (Hanson, 1994; Nolen, 2002). Puede, además, darse una readaptación y 

cambio en las expectativas, lo cual dependerá de las experiencias vividas y las nuevas 
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aspiraciones escolares (Parsons & Ruble, 1977; Hanson, 1994; Stein & Hussong, 2007). 

Así las expectativas académicas serían la estimación individual que realizaría cada 

alumno/a sobre los objetivos escolares que espera alcanzar (Abu, 2010; Eccles, 1983), o la 

creencia de que en un momento futuro un evento puede concretarse (Olson et al., 1996). 

Podrían considerarse la esperanza y creencia respecto a su futuro éxito educativo (Kun et al., 

2009). Es decir, las expectativas representan aquello que los estudiantes esperan realizar y 

concretar durante su trayectoria académica (Alfonso et al., 2013). En función de dichas 

esperanzas o estimaciones respecto a los objetivos a alcanzar se definirían también las 

intenciones que tiene el alumnado de conseguir metas en el sistema educativo y por las que se 

propone implicar con trabajo y esfuerzo (Kiefer & Ryan, 2008). Así, las expectativas se 

traducen en orientaciones cognitivas y motivacionales realizadas en los contextos de 

aprendizaje, lo cual puede influir en el nivel de implicación del alumnado y en los desafíos 

académicos y sociales exigidos en el contexto escolar (Alfonso et al., 2013). Es por ello que 

las expectativas en la trayectoria escolar, tanto las expectativas de ingreso como de 

permanencia y titulación, requieren asumir responsabilidades y están asociadas al ajuste escolar 

y predicen el éxito académico (Suárez et al., 2014).  

Para la teoría social-cognitiva, las expectativas académicas personales implicarían, 

además de estas estimaciones respecto a los logros futuros, las creencias del alumnado sobre 

su propia eficacia para alcanzar los resultados deseados (Bandura, 2001). La creación de estas 

expectativas y creencias depende en gran medida de los entornos relacionales del alumnado, es 

decir, de las interacciones con iguales, profesorado y las figuras parentales (Nurmi, 2004). 

Es necesario resaltar el valor que tiene el profesorado en las expectativas académicas 

del alumnado ((Benner & Mistry, 2007; Jussim et al., 2009), ya que no solo transmite 

conocimientos sino sus propias creencias y expectativas sobre el rendimiento de los y las 

estudiantes (Benner & Mistry, 2007; Jussim et al., 2009), lo que puede dar lugar, incluso, a 

profecías autocumplidas (Hargreaves, 1978), influyendo así en el autoconcepto, rendimiento y 

logro del alumnado. Es decir, el profesorado es una figura significativa para sus estudiantes 

(Cava & Musitu, 1999). 

También existen investigaciones que evidencian que las expectativas académicas del 

alumnado se ven influidas por el contexto familiar (Tas, 2013), las características demográficas 

como el sexo, el nivel socioeconómico o los recursos familiares (Tas, 2013; Trusty, 2010), el 

valor de la tarea a realizar (Wigfield & Eccles, 1992) y las experiencias académicas previas 

(Tynkkynen et al., 2012). 

4.2. Integración escolar 

Al igual que otros términos, la integración escolar es un constructo que no cuenta con 

una definición específica (Bernaola, 2001; León, 1999). En general, el término de integración 

se refiere a un proceso complejo ligado a la filosofía de la diversidad (Arnaiz, 2003) y 

relacionada con la normalidad, la aceptación y la inclusión social. Se establece, además, que es 

un proceso que implica satisfacer las necesidades educativas del alumnado, para así garantizar 

los objetivos generales de cada etapa educativa, apoyándose en las ayudas que se consideren 

necesarias, proporcionadas por la administración de forma inmediata y efectiva (Pascual, 

1997). Algunos investigadores la definen como la adaptación al medio escolar (Rodríguez-

Fernández et al., 2012). Por ello, es necesario tener en cuenta siempre la calidad de relación 

existente entre el alumnado y el profesorado, ya que ante las dificultades en las relaciones 

interpersonales aparecen las dificultades en la integración, en el aprendizaje, en el rendimiento 
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y en el ajuste escolar (Fernández-Lasarte, 2018). Por tanto, se puede afirmar que el bajo ajuste 

escolar está asociado a las dificultades de adaptación e integración como: dificultades con el 

profesorado y los compañeros, componentes violentos y disruptivos y el absentismo y 

abandono escolar (Cava et al., 2015).  Por este motivo, la integración en el proceso educativo 

es muy importante, ya que los problemas con compañeros, compañeras y profesorado pueden 

dificultar el logro de los objetivos planteados (Álvarez-García et al., 2011). 

Otros autores señalan que la integración escolar es un proceso de integración social que 

engloba cuatro aspectos: 1) La dimensión académica: la cual se refiere al nivel de 

entendimiento y adaptación de una persona, las prácticas educativas del profesorado, así como 

el sentirse motivado y preocupado por el propio proceso de aprendizaje; 2) La dimensión 

psicológica: hace referencia al nivel de bienestar y satisfacción del alumnado; 3) La dimensión 

social: se considera el grado en que el alumnado establece relaciones positivas con el resto de 

personas en el contexto escolar, por tanto, se refiere a las competencias y habilidades sociales 

de interacción apropiadas con las demás personas; y, 4) La dimensión cultural: corresponde a 

la interacción y actuación de la persona con la sociedad y la cultura del lugar (Masinda et al., 

2014).  

4.3. Rendimiento académico 

Debido a las diferentes formas de denominar al rendimiento académico, tales como 

aptitud escolar, desempeño académico o rendimiento escolar, no ha sido sencillo establecer 

una conceptualización para el mismo (Edel, 2003). Hay autores que manifiestan que se trata de 

un nivel de conocimientos alcanzados y demostrados en un área o materia específica, en 

relación a lo que se establece para la edad y nivel académico (Jiménez, 1994) y que se mide 

mediante las calificaciones obtenidas, con una valoración cuantitativa, mediante las cuales se 

observa el logro alcanzado en los diferentes componentes del aprendizaje (Rodríguez et al., 

2004). A través del rendimiento académico se evidenciarían las materias aprobadas o 

suspendidas, la deserción y el grado de éxito académico (Pérez et al., 2000; Vélez y Roa, 2005). 

El rendimiento académico se considera, por tanto, como el resultado obtenido por un 

participante durante la realización de una tarea determinada, percibido, medido y evaluado por 

el propio participante o por un observador externo. Así, el rendimiento haría referencia a una 

actividad específica con un resultado establecido en una evaluación continua (Famose, 1999). 

Sin embargo, hay quienes advierten que se debe diferenciar entre el rendimiento 

académico inmediato, como son las calificaciones, y el distante, refiriéndose a los logros 

personales y profesionales (De Miguel et al., 2002). En definitiva, la valoración del rendimiento 

académico conduce a la relación entre lo que se aprende y lo que se logra desde el punto de 

vista del aprendizaje, y se valora con una nota, la cual resulta de la sumatoria de las 

calificaciones del aprovechamiento del estudiante en cada una de las actividades académicas 

que fueron realizadas durante un periodo determinado (Garbanzo, 2007). 

Se suele caracterizar a los estudiantes que tienen calificaciones positivas como 

alumnado con un buen rendimiento académico. Hay autores que señalan que es una relación 

entre lo obtenido y el esfuerzo empleado para lograrlo (Quintero & Vallejo, 2013). De alguna 

manera, el rendimiento supondría valorar, en términos cualitativos y cuantitativos, todo lo que 

el alumnado ha aprendido en el proceso de su formación. Es por ello que un bajo rendimiento 

significaría que un estudiante no ha adquirido de forma adecuada los conocimientos recibidos 

en el aula, además de que no tendría las herramientas y habilidades necesarias para solventar 

problemas referentes a la asignatura de estudio. Por esta razón, el bajo rendimiento académico 

ha dejado de ser un problema meramente educativo y actualmente es un tema que preocupa a 
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diversos sectores, como el económico, el político y la sociedad en general (Cascón, 2000). 

Es importante enfatizar que la mayoría de estudios realizados sobre rendimiento 

académico ha empleado las calificaciones como indicador materializado de esta variable. Sin 

embargo, a pesar de que las calificaciones o notas son un indicador visible, éstas no son 

determinantes, pues no siempre reflejan lo que el estudiante conoce, pues no es posible plasmar 

en ellas las respuestas conceptuales, procedimentales y actitudinales que los estudiantes tienen 

en el desarrollo de cada clase (Adell, 2006). 

5. Variabilidad de los indicadores del ajuste escolar 

Como se ha mencionado, el ajuste escolar es una variable que ha tomado mucha 

importancia debido a la influencia que tiene en el proceso escolar. Es por ello que en este 

apartado se analizan las diferencias en función del sexo y la edad, a través de diversas 

investigaciones que se han venido realizando desde hace varios años. 

5.1. Diferencias en función del sexo 

Teniendo en cuenta los distintos indicadores del ajuste escolar, las investigaciones 

parecen mostrar que las mujeres muestran un mayor ajuste escolar en la etapa del colegio 

(Antonio-Agirre et al., 2015; Cerezo & Ato, 2010; Droguett, 2011; Fernández et al., 2019; 

Heras & Navarro, 2012). En lo referente al rendimiento académico, como indicador del ajuste 

escolar, varias investigaciones evidencian que dicho rendimiento es mayor en las chicas 

(Antonio-Agirre et al., 2015; Droguett, 2011; Fuentes et al., 2015; Ibabe, 2016; Heras & 

Navarro, 2012). Las chicas también tienden a obtener puntuaciones más elevadas en 

motivación y en tiempo dedicado al estudio (Hernando et al., 2013). Así mismo, al parecer, las 

chicas responden con mayor eficacia a las exigencias del entorno escolar y se desenvuelven 

más fácilmente en ambientes estructurados que los chicos (Freudenthaler et al., 2008). 

Igualmente, las chicas tienden a obtener puntuaciones más elevadas en el interés por los 

estudios y organizan de mejor manera sus actividades escolares, para lo cual recurren a 

estrategias y técnicas que les ayuden en este proceso y presentan mayor habilidad para fijar 

metas profesionales. En cambio, los chicos presentan menor interés ante exigencias escolares 

y mayor dificultad en definir metas profesionales (Roman, 2013). Es importante resaltar que 

otras investigaciones señalan que este tipo de resultados han disminuido en las últimas décadas, 

y que las diferencias en los resultados académicos serían solo atribuibles a las áreas de las 

distintas disciplinas específicas tales como matemática y lenguaje (Costa & Tabernero, 2012; 

González et al., 2002; Linver et al., 2002). 

Sobre las expectativas académicas hay investigaciones que muestran expectativas 

académicas más positivas del profesorado respecto a las chicas (Cava & Musitu, 1999), y esto 

es algo que parece que ocurre entre el propio alumnado. Distintos estudios evidencian que las 

chicas tienen expectativas más elevadas que los chicos acerca del curso escolar (Droguett, 

2011; Heras & Navarro, 2012; Tas, 2013). Algo que ocurre a lo largo de la Educación 

Secundaria (Antonio-Agirre et al., 2015; Droguett, 2011; Heras & Navarro, 2012; Suárez et al, 

2014) y la enseñanza superior (Páramo, 2010). De hecho, las chicas esperan conseguir una 

profesión de prestigio con buenas salidas profesionales, así como un empleo estable en el futuro 

y obtener prácticas que les permita el ingreso al mundo laboral (Soares et al., 2007). Es decir 

que las chicas estiman que las oportunidades académicas les ayudarán a desarrollar su 

identidad, autonomía y autoconfianza para sus planes personales de futuro (Deaño et al., 2014). 

Sin embargo, en este mismo ámbito, el de las expectativas académicas, hay estudios que 

indican que las diferencias se reducen a determinadas materias: las chicas presentan mayores 
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expectativas en el área de música, ciencias sociales y lengua, mientras que los chicos tienden a 

tener mayores niveles en el área de matemática y deportes (Duckworth & Seligman, 2006). 

En referencia a la integración, estudios realizados evidencian que las chicas obtienen 

mayores niveles (Wang, 2014) y una mayor satisfacción de la relación con el profesorado, 

describiendo la práctica educativa de los docentes con los valores de justicia y respeto (Guell, 

2014). En el mismo sentido, otras investigaciones muestran que las chicas de secundaria tienen 

puntuaciones más elevadas mientras que los chicos presentan mayores problemas de 

integración escolar (Antonio-Agirre et al., 2015; Droguett, 2011; Heras & Navarro, 2012). 

Igualmente, existen trabajos que evidencian que los chicos son más propensos a tener una 

trayectoria de implicación escolar más inestable (Janosz et al., 2008), a tener una participación 

menos activa en las actividades escolares (Kim & Sax, 2009), son menos disciplinados 

(Duckworth & Seligman, 2006) y dedican menos tiempo al estudio y a involucrarse en 

actividades académicas (Deaño et al., 2014; Freudenthaler et al., 2008). 

En resumen, las investigaciones evidencian que existen diferencias significativas a 

favor que las chicas en el ajuste escolar, sobre todo en los años de colegio. Como se ha visto, 

tanto en rendimiento académico, considerado como indicador del ajuste escolar, como en 

expectativas académicas, las chicas muestran resultados más favorables. Incluso las 

expectativas del propio profesorado son más positivas hacia las alumnas mujeres. 

5.2. Diferencias en función de la edad 

Debido a la transcendencia de la etapa adolescente, se han realizado numerosas 

investigaciones sobre el ajuste escolar en este periodo de vida. Así, por ejemplo, se evidencia 

un buen ajuste escolar al inicio de la adolescencia, y, sin embargo, su disminución a partir de 

la adolescencia media, esto es, entre los 15 y los 17 años de edad (Hernando et al., 2013). En 

otros estudios, sin embargo, se observa que el alumnado entre 16 y 18 años es el que menor 

ajuste escolar presenta en comparación con el grupo de adolescentes hasta los 15 años y el 

grupo a partir de los 19 años (Cava & Musitu, 1999; Droguett, 2011; Tynkkynen et al., 2012). 

En concordancia con esto último, algunas investigaciones señalan que el ajuste escolar aumenta 

con la edad o madurez del alumnado (Moral de la Rubia et al., 2010). 

Otras investigaciones confirman que a partir de la adolescencia temprana el ajuste 

escolar aumenta (Branje et al., 2011). En todo caso, lo que se podría confirmar es la 

vulnerabilidad y desajuste propio de este periodo (Steinberg, 2005). 

En cuanto al rendimiento académico, a través de los estudios realizados se evidencia 

que los adolescentes entre 15 y 17 años de edad perciben mayor ansiedad por el rendimiento 

(Molpeceres et al., 2000) y menor autoeficacia académica que los adolescentes que tienen entre 

12 y 14 años y que los adolescentes que son mayores de 18 años (Molpeceres et al., 2000). 

Otros autores señalan que el rendimiento académico disminuye al avanzar la edad en la 

educación secundaria, tanto en el caso de chicos como de chicas (Antonio-Agirre et al., 2015; 

Fuentes et al., 2015; Ibabe, 2016), y hay quienes señalan que dicho descenso se presenta de 

forma más acentuada en los chicos (Calvo, 2016). La disminución del rendimiento académico 

en la etapa adolescente está relacionada con la disminución de la motivación, la participación 

en actividades físicas y extraescolares, el tiempo que los adolescentes dedican al estudio y a 

las horas de sueño, así como también con el aumento del consumo de sustancias (Calvo, 2016). 

Respecto a las expectativas académicas, hay investigaciones en las que no se encuentran 

diferencias significativas (Antonio-Agirre et al., 2015; Droguett, 2011), en cambio en otras, se 
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evidencia la disminución a lo largo de la adolescencia (Wang, 2014). Algunos investigadores 

señalan que las expectativas no tienen tanta relación con la edad, sino con las expectativas 

educacionales previas (Stein & Hussong, 2007; Tynkkynen et al., 2012). 

En relación a la integración escolar, algunas investigaciones señalan que los 

adolescentes que se encuentran en cursos académicos superiores muestran mayor 

comportamiento disruptivo (Fuentes et al., 2015) por lo que se daría una mejor integración en 

los cursos inferiores; en cambio, otros estudios evidencian que no hay diferencias significativas 

en función de la edad (Antonio-Agirre et al., 2015). Esta disparidad en los resultados de las 

investigaciones previas podría deberse a que en los cursos superiores aumenta la exigencia 

educativa, y toman mayor relevancia los aprendizajes de los contenidos académicos; en cambio 

en los cursos inferiores, existe una menor presión en cuanto a contenidos y más tiempo para 

una mayor interacción entre profesorado y alumnado (Cava & Musitu, 1999). 

6. Síntesis 

 El ajuste escolar es un constructo que ha generado un considerable interés, desde la 

teoría ecológica planteada por Bronfenbrenner, continuando con las aportaciones de Ladd, 

Reynolds & Bezruczko, hasta la actualidad. De hecho, es una variable cuya definición continúa 

en construcción, y sigue siendo un importante objeto de estudio debido a que se ha evidenciado 

la importancia que tiene para que el alumnado se desenvuelva de forma óptima durante su 

proceso escolar. Algo especialmente importante en etapas de cambios y transición como son la 

adolescencia y la adultez temprana. 

El ajuste escolar es una variable que tiene múltiples indicadores, negativos y positivos, 

tomando en cuenta en esta investigación principalmente el rendimiento académico, el cual, a 

su vez, se medirá considerando las calificaciones del alumnado. Si bien es cierto que estas no 

siempre reflejan lo que el estudiante conoce, es la forma en la que se materializa más 

habitualmente esta variable (Adell, 2006). 

En lo que respecta al ajuste escolar y su variabilidad en función del sexo y edad del 

alumnado, las investigaciones realizadas evidencian que son las mujeres quienes tienen un 

mayor ajuste escolar, ya que responden con mayor eficacia a las exigencias del entorno escolar 

y se desenvuelven más fácilmente en ambientes estructurados. En cambio, los chicos suelen 

presentar menor interés ante exigencias escolares y mayor dificultad en definir metas 

profesionales. Sin embargo, es importante señalar que en los últimos años estos resultados han 

ido cambiando, ya que se han realizado estudios por áreas, obteniéndose resultados dispares en 

función del sexo y el área o materia estudiada. En cuanto a la edad, si bien es cierto que existen 

investigaciones sobre el ajuste escolar en la adolescencia, muchas no hacen diferenciación en 

las edades (Hamre & Pianta, 2003; Liu et al., 2012), y en las que sí se realiza, se evidencia que 

no existe una tendencia fija al respecto, ya que en algunos casos existe un mayor ajuste escolar 

al inicio de la adolescencia, y en otros en cambio a medida que se tiene más edad.
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Capítulo 2. 

Variables psicológicas 

En este segundo capítulo se recogen las variables que se pueden considerar como 

psicoinstruccionales en este trabajo de tesis. Así, en primer lugar, se centrará la atención sobre 

el autoconcepto ya que esta es una variable muy importante dentro del proceso de formación 

del ser humano, para luego revisar las estrategias de aprendizaje y la actitud hacia 

1. El autoconcepto 

El autoconcepto, término que inicialmente fue relacionado con los estudios del alma, 

es un constructo que empieza a tomar relevancia a finales del siglo XIX  (James, 1890) y muy 

especialmente a partir del siglo XX (Cooley, 1902; Mead, 1934), debido a la relación directa 

que tiene con la conducta de las personas. Si bien en sus inicios fue tomado como un constructo 

unidimensional (Coopersmith, 1967; Marx & Winne, 1978), desde finales de los años 70, con 

los trabajos de Shavelson y sus colaboradores (Marsh & Shavelson, 1985; Shavelson et al., 

1976; Shavelson & Marsh, 1986) es cuando empieza a tomar forma la concepción 

multidimensional, que es la mantenida actualmente por la mayor parte de los investigadores. 

En este apartado se realizará una revisión histórica del autoconcepto y su definición, 

así como las aportaciones que han contribuido a conocer su formación, estructura y 

conformación de sus dimensiones. 

1.1. Revisión histórica 

A lo largo de la historia de la literatura científica el término autoconcepto ha tenido 

diferentes interpretaciones, lo que ha supuesto que en ocasiones no se puedan delimitar con 

precisión y claridad los términos y ámbitos que se manejan (Burns, 1990). Antes del siglo XX 

la discusión acerca del yo (self) se encuadraba en ámbitos filosóficos y religiosos (alma, 

espíritu). En el siglo III a. C., es Aristóteles el primero que hace una descripción de la naturaleza 

del yo, pero es San Agustín quien vislumbra la introspección de un self personal, para 

posteriormente verse reflejado en el pensamiento de Descartes, Hobbes y Locke. Más tarde, 

será Kant quien, hacia 1781 introduzca la distinción del self como sujeto y objeto (Luna & 

Molero, 2013). Los primeros planteamientos históricos sobre el autoconcepto se basaban en la 

idea de que las percepciones que cada cual tiene de sí mismo forman un todo indivisible y 

global, por lo que para poder comprender el autoconcepto había que evaluar esa visión general 

(Luna & Molero, 2013). 

Ya a inicios de la década de los 70 del siglo XX, Shavelson et al. (1976), consideran el 

autoconcepto como la percepción que una persona tiene de sí misma, a través de las 

interpretaciones que ha adquirido del entorno, y de las personas significativas, quienes juegan 

un papel muy importante en dicha percepción.  

El autoconcepto también es considerado como la conceptualización que tiene la persona 

de sí misma, la cual incluye connotaciones emocionales y evaluativas poderosas (Burns, 1990). 

Se puede afirmar que el autoconcepto es la esencia de la personalidad de cada individuo, y si 

existe un buen funcionamiento personal, social y profesional, será posible tener como resultado 

un autoconcepto positivo (Esnaola et al., 2008). 
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Debido a la gran importancia del autoconcepto se han realizado muchas investigaciones 

desde el siglo pasado (Marsh, 1986; Marsh, 1990; Shavelson et al., 1976), introduciéndose una 

nueva teoría sobre su estructura: el autoconcepto global sería el resultado de un conjunto de 

percepciones parciales del propio yo, dando paso así a lo que se conoce como perspectiva 

multidimensional del autoconcepto. En dicha multidimensionalidad, además, las percepciones 

se estructuran de una forma jerárquica. Así, el autoconcepto general se compone del 

autoconcepto académico y del no-académico, y este último incluye los dominios de lo social, 

personal y físico, cada uno de ellos con sus propias dimensiones más concretas en niveles 

inferiores de la jerarquía. Esta estructura es la más aceptada en la actualidad y ha sido 

ampliamente difundida por diversos autores (Elexpuru et al., 1992; Gonzáles & Touron, 1992; 

Núñez et al., 1994). 

1.2. Definición 

El autoconcepto se refiere a la cognición, autodescripción, autopercepción o idea que 

una persona tiene respecto a sí misma (Marsh & Martin, 2011). Además del mencionado 

componente descriptivo, inseparable a este se contaría un componente evaluativo (Pastor et al, 

2003) que en ocasiones se ha denominado y diferenciado como autoestima.  

El autoconcepto o idea que una persona tiene de sí misma se forma a partir de las 

experiencias y relaciones con el medio, en donde juegan un papel importante los refuerzos 

ambientales y otros eventos que sean significativos (Shavelson et al., 1976). Esta percepción 

es importante para predecir y comprender la conducta, ya que la misma influye en el 

comportamiento, el cual, a su vez, afecta a la percepción. Esto ha llevado a que la concepción 

más reciente defienda que es la propia persona quien construye su autoconcepto (Esnaola et 

al., 2013). 

Es importante señalar que a lo largo de la historia del estudio del autoconcepto se le 

han atribuido diversos términos tales como autoestima, autoconcepto, autoimagen, self, yo, 

autopercepción, autoconocimiento, autoconciencia, noción de sí, autoevaluación, 

autovaloración, autovalía, autosentimiento, sí mismo, percepción de sí, aceptación de sí, 

concepto del yo, autorrespeto, identidad, autoidentidad o actitud hacia sí mismo, entre otros 

(Rodríguez-Fernández, 2008). Sin embargo, a pesar de la amplia terminología, las palabras que 

mejor se relacionan con el autoconcepto son las de self, autovaloración, autoidentidad, 

autoimagen, autopercepción, autoconocimiento y autoconciencia, y para la autoestima son las 

de autoconsideración, autogeneración, autoaceptación, autorrespeto, autovalía, 

autosentimiento y autoevaluación (Hattie, 1992).  

Como se ha señalado, tanto el autoconcepto como el término recién mencionado de la 

autoestima son dos componentes de la percepción de uno mismo que harían referencia, el 

primero, al componente cognitivo o perceptivo (pensamientos), es decir, a la idea que cada 

persona tiene de sí misma, y, el segundo, al componente afectivo o evaluativo; es decir, los 

sentimientos, el aprecio, la estima o amor que cada cual siente por sí mismo (Watkins & 

Dhawana, 1989). Por tanto, la autoestima sería la valoración que el sujeto hace de su 

autoconcepto, de lo que conoce de sí mismo. Aunque ambos términos puedan, a nivel teórico, 

diferenciarse, distintos autores consideran que la autoestima puede considerarse como un 

aspecto del autoconcepto (Berck, 1998) o como un componente del autoconcepto (Burns, 

1990). 

Con la finalidad de aclarar y comprender la evolución de este importante constructo se 

presenta a continuación una revisión con los principales aportes. 
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1.3. Aportaciones de James 

William James (1890) es reconocido como el primer psicólogo que desarrolló la teoría 

del autoconcepto (Rodríguez-Fernández, 2008). En su obra “Principios de Psicología” 

estableció el carácter multidimensional del autoconcepto, el cual se refiere a la existencia de 

diversas facetas dentro de este; de la misma manera, hizo referencia a la existencia de una 

organización jerárquica dentro del autoconcepto (González & Tourón, 1992).  

Además, este autor diferenció dos aspectos fundamentales del yo: el yo como sujeto y 

el yo como objeto. El yo como sujeto sería el encargado o responsable de la construcción del 

yo como objeto, mientras que el yo “objeto” podría considerarse como el autoconcepto, al 

recoger la globalidad de conocimientos sobre uno mismo. 

Teniendo en cuenta esta diferenciación entre el yo sujeto y el yo objeto, James afirma 

que la psicología y la filosofía deben ir unidas, sin que esto signifique que deban confundirse, 

ya que cada una tiene exigencias propias (Moreno, 2010). Considera, además, que la psicología 

debe dedicarse al estudio del mí y la filosofía ocuparse del yo, ya que mientras el yo hace 

referencia al yo que piensa, el mí se refiere a todo aquello que una persona puede llamar suyo, 

lo cual vendría a ser el autoconcepto. Para poder facilitar este estudio, en su obra, James realiza 

una primera clasificación del self diferenciando tres aspectos (Fernández-Zabala, 2010): 

- El "Self" material, en el cual el cuerpo es la parte central, y le siguen las pertenencias 

materiales y la familia nuclear. 

- El “Self” social, el cual está dado por el hecho de que somos “alguien” para los demás y por 

tanto somos reconocidos por ellos; además, enfatiza la división de la persona en varios 

“selves”, ya que su naturaleza es polifacética, de tal manera que una persona puede llegar a 

tener tantos selves como gente o grupos que le reconozcan. 

- El “Self” espiritual que, de acuerdo a James, se refiere a su aspecto subjetivo, a las facultades 

psíquicas tomadas concretamente, y que son la parte más importante e íntima del “self”.  

En su obra James también destaca la relación que existe entre las autopercepciones, 

expectativas y logros. Es decir, el autoconcepto no es producto únicamente de los éxitos 

logrados a lo largo de la vida, sino que depende tanto de los éxitos percibidos como de las 

pretensiones iniciales. Así, cuando el éxito percibido es igual o mayor a las pretensiones, la 

persona refuerza su autoconcepto, pero si esas aspiraciones sobrepasan los logros alcanzados, 

el autoconcepto resulta dañado. En el caso de que la persona no tuviese éxitos en un área que 

tampoco fuese de su interés, la autopercepción permanecería salvaguardada (Fernández-

Zabala, 2010).  

Por otro lado, James incluye también las nociones de autoestima y auto preservación, 

refiriéndose a la primera como los aspectos afectivos del “Self” tales como auto complacencia 

y auto satisfacción; y a la segunda como los impulsos instintivos fundamentales que buscan la 

preservación ya sea física, social y espiritual. 

1.4. Aportaciones posteriores 

Tras James, Cooley (1902) también destaca como un autor reconocido en el estudio del 

autoconcepto. Dicho autor afirma que el yo actual de una persona sería el reflejo de las 

percepciones que los demás tienen sobre ella. En su teoría del “Looking-glass self”, expresa 

que el propio desarrollo de autoconocimiento lleva a cada quien a percibirse de la manera que 

cree que los demás le ven. Es decir, que nuestra autoimagen es un reflejo de la imagen que los 
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demás tienen de nosotros; por tanto, el autoconcepto de una persona está significativamente 

influido por lo que los otros piensan de él (Cooley, 1902).  

Mead (1934) amplía y desarrolla la teoría de Cooley, y postula que se necesita del 

proceso social para que la persona pueda ser objeto para sí. Además, se preocupó de cómo la 

persona puede llegar al conocimiento de sí misma, proponiendo que esto ocurre por medio del 

proceso que denomina “talking the role of other” (ponerse en el lugar del otro). De acuerdo a 

Mead, la persona puede salir fuera de sí, experiencialmente, y convertirse en objeto para sí 

misma, adoptando actitudes que los miembros de un grupo social tienen para con ella. Se puede 

concluir, por tanto, que el self es un reflejo social de cómo la sociedad espera que sea el 

comportamiento del individuo (Fernández-Zabala, 2010). 

Otro autor que es imprescindible nombrar en el estudio del autoconcepto es Rogers 

(1950), quien señaló la existencia de tres aspectos o matices en las actitudes hacia uno mismo: 

1) el contenido específico de la actitud (dimensión cognitiva); 2) el juicio respecto al contenido 

de la actitud, de acuerdo a algunos patrones (aspecto evaluativo) y 3) el sentimiento relacionado 

en el juicio evaluativo, que constituye la dimensión afectiva. Tanto Rogers (1950, 1951), como 

posteriormente Lecky (1945) y Allport (1955) coinciden en que las autopercepciones juegan 

un papel muy importante en la integración de la personalidad, las cuales actúan como fuente 

de unidad y crecimiento personal. 

Ya hacia la década de los 70 Purkey (1970) manifiesta que el autoconcepto es un 

sistema complejo y dinámico de creencias, considerando que actúan como verdaderas en 

función del valor que el individuo le dé a cada una. Esta definición es complementada por 

Shavelson et al. (1976), quienes, tal y como se ha indicado previamente, consideran el 

autoconcepto como el resultado de la percepción que tiene una persona de sí misma. Se 

reconoce, también, en línea con las aportaciones de los autores previos, que el componente 

descriptivo del autoconcepto o idea respecto a uno mismo incluye poderosas connotaciones 

emocionales y evaluativas (Burns, 1990). Se podría afirmar que el autoconcepto sería la esencia 

de la personalidad de cada individuo, construida y en transformación en función de la 

interacción con las personas significativas afines. 

Debido a la gran importancia del autoconcepto en la personalidad y bienestar individual 

se han realizado muchas investigaciones desde el siglo pasado (Marsh, 1986; Marsh, 1990; 

Shavelson et al., 1976). A partir de la década de los ochenta comienza a darse una investigación 

intensa y empírica en relación al autoconcepto, centrándose, más que en su definición, en la 

búsqueda de las dimensiones y estructura del mismo, así como en su relación con otras 

variables (Núñez & González, 1994). Estos estudios permitieron constatar que el concepto que 

las personas tienen de sí mismas se encuentra formado por múltiples dominios y dimensiones, 

que se estructurarían para dar lugar a una visión o concepto global. Así, el autoconcepto global 

sería el resultado de un conjunto de percepciones parciales del propio yo. Tales percepciones 

parciales o dimensiones se estructuran de una forma jerárquica. Otra cuestión importante que 

se ha investigado, además de la estructura, que se abordará en un apartado posterior, ha sido la 

forma en que se construye el autoconcepto.  

1.5. La formación del autoconcepto 

A la hora de explicar cómo se constituye el autoconcepto han existido distintas 

propuestas. Algunas presentan fases o etapas en la formación del mismo, mientras que, en la 

actualidad, la perspectiva se centra más en establecer los mecanismos y factores que inciden 

en dicha formación. 
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Entre las propuestas de fases o momentos vitales diferenciados en la conformación de 

la autopercepción puede distinguirse aquella de Haussler y Milicic (1994), quienes proponen 

tres etapas: 

- La primera es la etapa del sí mismo primitivo o también conocida como etapa existencial, 

va desde el nacimiento hasta los dos años de edad, tiempo durante el cual el niño o niña no se 

percibe de una manera diferente de quienes le rodean (sus figuras de apego). De tal manera que 

para la formación inicial o base del autoconcepto, el cuidado proporcionado por las figuras 

adultas es fundamental. 

- La segunda etapa es la del “sí mismo exterior”. En esta etapa, que transcurre desde los dos 

a los 12 años, la forma en que se percibe el niño o niña depende casi por completo de lo que 

las personas significativas que le rodean le transmitan. Entre estas personas significativas, 

además de los progenitores, juega un papel fundamental el profesorado, con quien pasa largas 

jornadas escolares y que llega a convertirse en modelo e imagen a seguir (Arancibia et al., 

1990). 

- A la tercera etapa se la denomina etapa del “sí mismo interior”, debido a que es el momento 

en el que el adolescente busca definir su identidad y su autoconcepto, y comienza a mostrar 

dominios y dimensiones bien diferenciadas. En esta etapa la autovaloración social se considera 

crucial para la formación del autoconcepto (Haussler & Milicic, 1994). 

Las explicaciones relativas a la formación del autoconcepto varían en función del 

enfoque psicológico desde el que se realicen, siendo también distinta la importancia que se 

confiere a los factores que influyen en tal construcción (Fernández-Zabala, 2010). No obstante, 

podrían, a grandes rasgos, diferenciarse, por un lado, los factores ambientales y, por otro, los 

personales, destacando aquí el peso de la interpretación o vivencia que cada sujeto hace de su 

experiencia.  

Resultaría, en todo caso recomendable, mantener una visión integrativa que reconozca 

la importancia y papel de los factores ambientales, sin olvidar la relevancia trascendental que 

ejerce el marco interpretativo personal desde el que cada persona procesa las influencias 

ambientales (Goñi, 2009).  

Así, a grandes rasgos, podrían considerarse los siguientes factores como fundamentales 

en la formación del autoconcepto (Fernández-Zabala, 2010): 1) Las experiencias de éxito y 

fracaso; 2) La comparación social; y, 3) La construcción de un marco interpretativo propio.   

- Las experiencias de éxito y fracaso 

A lo largo de la vida toda persona se enfrenta a éxitos y fracasos, pero la diferencia 
entre los dos es que los primeros, los éxitos, generan un sentimiento de satisfacción y de valía, 

lo cual hace que la persona se vea de manera positiva y sea capaz de solucionar sus problemas 

de mejor manera. Sin embargo, no siempre el tener éxito y ser reconocido socialmente implica 

que se tenga un autoconcepto positivo, lo que significa que para obtenerlo hace falta de un 

proceso autoevaluativo que acompañe a los resultados de la conducta y los interprete como 

éxito o fracaso. De este modo, ese proceso autoevaluativo o marco interpretativo al que se hacía 

referencia previamente, se torna más importante que los resultados y experiencia externa. 

- La comparación social 

Otro factor que incide en el autoconcepto, además de los éxitos y fracasos y la 

evaluación de estos a partir de las propias expectativas y aspiraciones (algo que ya señalaba 
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James), es la comparación social, la cual es otro importante factor que incide sobre la propia 

percepción. En un mundo cada vez más competitivo y globalizado, donde existen claros 

estereotipos y estándares a menudo difícilmente alcanzables de lo que serían las personas 

“exitosas”, los modelos y aspiraciones a seguir pueden dificultar el generar sentimientos de 

estima y competencia. Sin embargo, al igual que ocurría con los éxitos y fracasos, la 

comparación social no tiene por qué resultar perjudicial para el desarrollo de un autoconcepto 

positivo, pues más allá de las situaciones está el hecho de cómo cada individuo interpreta y 

procesa tanto los éxitos como los fracasos y la manera en cómo se cree que los demás le ven. 

- La construcción del marco interpretativo propio. 

En los primeros años de vida (hasta los doce, aproximadamente) el apoyo de los padres 

es un factor determinante de la autoestima, pero ya en la juventud y en la adultez es más 

importante el criterio propio que el externo. Sin embargo, en función de este criterio o marco 

interpretativo interno es posible que ocurran desacuerdos entre el autoconcepto creado y la 

nueva información externa, sobre todo cuando la persona da más valor a las situaciones 

evaluadas positivamente en función de aquellas personas que socialmente le resultan 

significativas, con la finalidad de recibir consideraciones positivas. Es por ello que existen 

desajustes en la personalidad, debido a que no se suele encontrar un equilibrio entre la imagen 

ideal real (como es) y la imagen ideal deseada (como quisiera ser), teniendo muchas veces 

como resultado una imagen ideal irreal. 

Así pues, el autoconcepto, como se ha visto hasta el momento, dista mucho de ser 

innato. Se construye a lo largo de la vida, de tal manera que se le presupone un carácter 

dinámico y puede mejorarse o debilitarse (Branden, 2010), ya que la forma en que una persona 

se valora es algo aprendido, y como tal, susceptible de cambio (Guido et al., 2011; Vargas & 

Barrera, 2005), en función de los distintos factores implicados en la generación del 

autoconcepto y la compleja interacción entre el sujeto y su entorno.  

No obstante, y como se verá en el apartado siguiente, pese a la posibilidad de mejora, 

es también cierto que el autoconcepto tiende a mantenerse estable, siendo ésta una de las 

características o postulados establecidos en la perspectiva actual y multidimensional del 

autoconcepto. 

1.6. Estructura del autoconcepto 

Como ya se ha mencionado en el apartado relativo a la historia (ver apartado 1.1), en 

sus inicios, y durante varias décadas (Goñi, 2009) el estudio del autoconcepto estaba dominado 

por una perspectiva unidimensional, siendo representado como un constructo o dimensión 

única (Coopersmith, 1967; Marx & Winne, 1978), que haría referencia al autoncepto general, 

autoconcepto total o autoconcepto global (Véliz, 2010). A pesar de que esta visión o 

perspectiva global fue la más utilizada durante mucho tiempo, no existe evidencia empírica 

que confirme su unidimensionalidad (Fernández-Zabala, 2010). 

Un ejemplo de esta perspectiva se refleja en el instrumento de medida “The Rosenberg 

Self-Esteem”. Esta herramienta, que muestra adecuados índices de fiabilidad y validez, es uno 

de los cuestionarios más utilizados para lograr una medida global de la valía o satisfacción que 

una persona tiene consigo misma (Fleming & Courtney, 1984; Fox et al., 1985). Sin embargo, 

no permite conocer la valoración que la persona realiza de los distintos aspectos o dominios 

que conformarían el autoconcepto.    
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Como se indicaba en el apartado de revisión histórica, a partir de la década de los 70, 

toma fuerza una concepción multidimensional del autoconcepto, de tal manera que se comienza 

a enfatizar como una estructura formada por varias dimensiones establecidas jerárquicamente 

(Byrne y Shavelson, 1986; Epstein, 1974; Rodríguez-Fernández & Goñi-Grandmontagne 

2011). En esta época resulta pionera la propuesta ya mencionada previamente de Shavelson et 

al. (1976) basada en los siguientes postulados, que describen al autoconcepto como:   

- Organizado: las categorías representan una forma de organizar las propias experiencias, con 

sus respectivos significados. 

- Multifacético: las áreas en particular expresan el sistema de categorización adoptado por 

una persona o compartido por grupos. 

- Jerárquico: los distintos aspectos del autoconcepto pueden formar una jerarquía, de tal 

manera que algunos aspectos, como las experiencias individuales dentro de un contexto o 

ámbito particular (ej. percepción de uno mismo como capaz en una asignatura o materia 

concreta) se situarán en la base de la jerarquía, mientras que otros, como la valoración general, 
ocuparán la cúspide. 

- Estable: a medida que se desciende en la jerarquía del autoconcepto, este empieza a 

depender cada vez más de contextos específicos, por lo cual puede llegar a ser menos estable. 

- Experimental: el autoconcepto se diferencia cada vez más con la edad y la experiencia, ya 

que a lo largo de la vida el individuo lo va construyendo. 

- Valorativo: no es definitivo, ya que varía en importancia y significación según las personas 

y las situaciones. 

- Diferenciable: se diferencia de otros constructos con los cuales teóricamente está 

relacionado. 

Este primer modelo multidimensional establecido por Shavelson et al. (1976) tuvo una 

amplia aceptación, y ha servido como inspiración para la creación de posteriores modelos 

multidimensionales (Goñi, 2009). 

No obstante, a pesar de que se considera probada la naturaleza multidimensional del 

autoconcepto, no puede decirse lo mismo en cuanto al número de factores o dominios 

constituyentes, su interrelación y su cualidad. Entre las múltiples propuestas, podrían 

distinguirse seis modelos diferentes (Rodriguez-Fernández, 2008): 

- El modelo multidimensional de factores independientes plantea que no existe ningún tipo 

de correlación entre los factores del autoconcepto, lo cual ha recibido cierto apoyo empírico de 

quienes defienden esta relativa ausencia en la correlación de dichos factores (Marsh et al., 

1985; Soares & Soares, 1977; 1983); sin embargo, quienes tienen una versión más restrictiva 

no están de acuerdo con dicha falta de correlación (Marsh, 1997; Marsh & Haltie, 1996). 

- El modelo multidimensional de factores correlacionados supone que todos los factores del 

autoconcepto se encuentran relacionados entre sí, habiendo recibido mucho más apoyo 

empírico que el modelo de factores independientes (Marsh, 1997). 

- El modelo multidimensional multifacético (Marsh & Hattie, 1996), donde existe una única 

faceta (el contenido de los dominios del autoconcepto) que presenta múltiples niveles (los 

diferentes dominios del autoconcepto, como el físico, el social o el académico). 

- El modelo multidimensional multifacético taxonómico, que se diferencia del anterior ya que 

tiene al menos dos facetas, y cada una de ellas tiene como mínimo dos niveles (Marsh & Hattie, 

1996). 

- El modelo compensatorio que apoya la existencia de una faceta general del autoconcepto en 

la cual se integran las facetas más específicas inversamente relacionadas, es decir que si se 



Capítulo 2: Variables psicológicas 

49 

 

muestra un bajo autoconcepto en una faceta, en otras estará compensado con un autoconcepto 

más alto (Winne & Marz, 1981). 

- Finalmente, el ya presentado modelo multidimensional de factores jerárquicos plantea que 

el autoconcepto está formado por múltiples dimensiones organizadas jerárquicamente donde el 

autoconcepto general domina la cima de la estructura. Como se ha señalado, este modelo 

multidimensional de factores jerárquicos, del que se consideran pioneros Shavelson et al. 

(1976) es el que mejor acogida ha tenido en los últimos tiempos y por ende al que mayor 

número de publicaciones hacen referencia (Rodríguez-Fernández, 2008). 

Este trabajo de investigación acepta también esta perspectiva, mostrándose, a 

continuación, la propuesta de dominios y dimensiones más concreta que se asumirá en adelante 

como constituyente del autoconcepto. 

Estructura Tetradimensional del Autoconcepto 

Si bien existen diversas propuestas en relación a los dominios que conforman el 

autoconcepto, especialmente en lo relativo a los aspectos no académicos del mismo, en este 

trabajo se sigue un modelo tetradimensional en el que se plantearían cuatro dominios 

principales: el académico y tres no académicos, el personal, el social y el físico (Goñi & 

Fernández-Zabala, 2007; Esnaola et al., 2008; Goñi et al., 2011; Rodríguez-Fernández & Goñi-

Grandmontagne, 2011), como se observa en la figura 3.   

Figura 3. Modelo reciente del Autoconcepto Multidimensional 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Fernández-Lasarte 2018 

 

A continuación, se presentan brevemente cada uno de los dominios del autoconcepto, 

prestando especial atención al dominio académico, ya que es el que está más fuertemente 

relacionado con la presente investigación. 

Dominio personal del autoconcepto 

Este dominio hace referencia a la idea que cada persona tiene de sí misma en cuanto a 

ser individual (Goñi, 2009). En cuanto a los subdominios del autoconcepto personal, se han 

considerado al menos cuatro dimensiones: 1) autorrealización, que es la forma en cómo una 

persona se ve a sí misma con respecto al logro de sus objetivos de vida;  2) honradez, la cual 
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supone la parte ética/moral, de manera tal que la persona analiza hasta qué punto se considera 

a sí misma honrada;  3) autonomía, o la percepción de hasta qué punto decide cada quien sobre 

su vida en función de su propio criterio; y 4) ajuste emocional, o  la forma en cómo la persona 

se ve sí misma en función del ajuste emocional o regulación de sus emociones (Goñi et al., 

2011). 

Dominio social   

El dominio social del autoconcepto hace referencia a la autopercepción de las 

habilidades sociales con respecto a las relaciones interpersonales. Por tanto, se puede 

considerar que se forma a partir de la autovaloración del comportamiento en los diferentes 

contextos sociales (Markus & Wurf, 1987; Vallacher y Wegner, 1987). A este dominio del 

autoconcepto se tiende a diferenciarlo por contextos y por competencias, es así que los 

subdominios están determinados por la responsabilidad social y la competencia social (Goñi y 

Fernández-Zabala, 2007). En el caso de la competencia social, está integrada por aspectos tanto 

de competencia o habilidad social, como de aceptación social (Bracken, 1992). 

Dominio físico 

 El dominio físico es uno de los más estudiados, ya que permite analizar una realidad 

psicológica ya abordada desde otro constructo, que es la de la imagen corporal (Rodríguez-

Fernández, 2008), por lo cual concita la atención de distintos profesionales, debido a las 

perspectivas de intervención educativo/preventiva y que tienen un gran impacto social en 

nuestros días (Goñi, 2009). 

Entre las diversas propuestas realizadas sobre la estructura del autoconcepto físico se 

considera como la más acertada la planteada por Fox y Corbin (1989): 1) habilidad física o 

autopercepción sobre las habilidades que pueden desarrollar; 2) condición física, la cual haría 

referencia a la condición y la forma física; 3) la resistencia o capacidad para persistir en el 

ejercicio; y 4) el atractivo o percepción de la apariencia física y la fuerza o confianza para 

afrontar situaciones que requieren fuerza física (Goñi et al., 2006).  

Dominio académico  

El autoconcepto académico es de gran importancia en la investigación educativa, ya 

que no es posible entender la conducta escolar sin considerar las percepciones que tiene la 

persona de sí misma y de manera particular sobre su competencia académica (Goñi & 

Fernández-Zabala, 2007). 

En su propuesta inicial, Shavelson et al. (1976) conciben una estructura también 

jerárquica del autoconcepto académico, diferenciando dentro del mismo cuatro dimensiones, 

en función de las asignaturas de inglés (lengua), historia, matemáticas y ciencias. 

Posteriormente se constata la entidad propia de las dimensiones matemática y lingüística, 

ambas fuertemente relacionadas con el autoconcepto académico, pero con escasa relación entre 

sí. 

Con posterioridad se ha corroborado esta débil relación entre ambos subdominios 

(Marsh et al., 2006; Möller & Marsh, 2013; Xu et al., 2013), que en ocasiones se ha explicado 

por la tendencia existente a que las personas se autoclasifiquen como “de ciencias-

matemáticas” o “de letras”, pero no de ambas, como si fuesen dimensiones contrapuestas 

(Marsh & Hau, 2004). 
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Es así que con la finalidad de explicar la separación que existe entre estos dos 

subdominios, posteriormente se postula el modelo interno y externo (I/E), el cual manifiesta 

que los dominios del autoconcepto académico (matemático y lingüístico) están formados a 

través de dos procesos de comparación: 1) El proceso interno, mediante el cual el individuo 

compara el desempeño académico matemático y lingüístico; y 2) El proceso externo, donde el 

individuo compara el desempeño académico de un dominio académico específico (matemático 

o lingüístico) con las personas de alrededor (Marsh, 1986). Es a partir de la propuesta de este 

modelo y la revisión de posteriores estudios centrados en la estructura interna del autoconcepto 

académico (Marsh, 1988; Marsh et al., 1988) que se propone el modelo planteado por Marsh 

(1990) (Figura 4). 

Figura 4. Modelo del Autoconcepto Académico de Marsh (1990) 

 

 

Fuente: Goñi, 2009 

Como se observa, este modelo descarta la existencia de un factor global de 

autoconcepto académico y propone un modelo de dos factores no correlacionados, 

autoconcepto académico matemático y autoconcepto académico lingüístico, los cuales están 

divididos en función de las asignaturas que se imparten en la escuela. 

En los últimos años han surgido numerosos estudios que vinculan el autoconcepto 

académico con diversas variables y factores académicos de los individuos. Así, existen estudios 

que relacionan el autoconcepto con estrategias de aprendizaje a través de recursos cognitivos 

y motivacionales (Núñez et al., 1998), con la activación de diversas estrategias cognitivas y de 

autorregulación del aprendizaje (González-Pienda et al., 1997), con la inteligencia emocional 

(Goñi, 2009; Matalinares et al., 2005), con el ajuste e implicación escolar (Escalante et al., 

2014), con la reprobación escolar (Barajas & Olvera, 2018), con el bienestar psicológico 

(Jiménez Lira et al., 2020), con el bienestar subjetivo (Ramos-Díaz et al., 2017) y, muy 

especialmente, investigaciones que relacionan el autoconcepto académico con el rendimiento. 

En este sentido, diversos estudios, realizados tanto en niveles de educación básica como 

secundaria, bachillerato y universidad, confirman la relación positiva entre ambas variables 

(Abouserie, 1995; Adell, 2006; Cooley & Ayres, 1988; Faría & Santos, 2001; Garanto et al., 

1985; García & Musitu, 1993; Gargallo et al., 2009; González-Pineda et al., 2000; González et 

al., 1994; Goñi & Fernández-Zabala, 2007; Leondari, 1993; Machargo, 1989; Musitu et al., 

1997; Núñez & González-Pienda, 1994; Valentine et al., 2004; Wittrock, 1988).  

1.7. Variabilidad del Autoconcepto 

En los siguientes subapartados, se presenta la variabilidad que tiene el autoconcepto 

general y el académico en función del sexo y de la edad, dado que estas son las variables 

incluidas como objeto de estudio en este trabajo de tesis.  

A.C.

Matemáticas

A.C.

Ciencias 

Físicas

A.C.

Ciencias 

Biológicas

A.C.

Económicas 

/ Comercio

A.C.

Escolar

A.C.

Geografía

A.C.

Historia

A.C.

Lenguas 

extranjeras

A.C.

Inglés

Autoconcepto académico

/ Matemáticas

Autoconcepto académico

/ Verbal
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1.7.1. Diferencias en función del sexo 

Los estudios que analizan las posibles diferencias en función de sexo teniendo en cuenta 

el autoconcepto global no muestran acuerdo en los resultados obtenidos, de manera que en 

algunos casos se evidencian diferencias a favor de las mujeres (Garaigordobil et al., 2005; Malo 

et al., 2011; Matalinares et al., 2005) y en cambio, en otros a favor de los hombres (De Fraine 

et al., 2007; Young & Mroczek, 2003); o incluso no se encuentran diferencias significativas en 

función del sexo (Amezcua & Pichardo, 2000; Gentile et al., 2009; Ibarra Aguirre & Jacobo 

García, 2016;  Pinxten et al., 2013; Torregrosa-Ruiz et al., 2017). 

Por el contrario, en lo relativo al dominio académico, el consenso es mayor. En general, 

los resultados parecen revelar que las mujeres se perciben como más competentes y obtienen 

puntuaciones superiores en las autopercepciones relacionadas con las áreas sociales y 

lingüísticas, mientras que los hombres lo hacen en las áreas relacionadas con las ciencias físicas 

y las matemáticas (DeBacker & Nelson, 2000; Evans et al., 2011; Fernández-Zabala et al., 

2015; Kurtz-Costes et al., 2008; Lupart et al., 2004; Pajares, 1999; Pajares & Valiante, 2001). 

Por tanto, los estudios empíricos hallan mayores puntuaciones a favor de los hombres en el 

autoconcepto relacionado con las matemáticas, educación física, tecnología, física y química; 

mientras que las mujeres obtienen resultados más altos en el autoconcepto relacionado con la 

lectura y escritura, idiomas, educación artística, biología y geología (Berg & Klinger, 2009; 

Carmona et al., 2010; Evans et al., 2011; Herbert & Stipek, 2005; Marsh et al., 2005; Rosen, 

2010; Sullivan, 2009).  

Es importante señalar que existe la posibilidad de una mayor influencia del estereotipo 

de género antes que del logro real en la diferencia del autoconcepto académico en función del 

sexo. Es decir, aunque las chicas puedan obtener mejores calificaciones escolares, incluso en 

el área matemática, muestran un menor autoconcepto matemático, lo que, a la larga, perjudica 

el nivel de desempeño en tal asignatura. Lo mismo ocurriría con los chicos en lo relativo al 

autoconcepto verbal: el estereotipo social y la menor percepción de capacidad en lo lingüístico 

explicaría un rendimiento inferior en lo verbal (Marsh et al., (1985) 

De esta manera, los agentes sociales (padres, madres, amistades y profesorado) y las 

expectativas diferenciadas en función del sexo pueden estar ejerciendo una fuerte influencia 

sobre el autoconcepto estudiantil (Fernández-Lasarte, 2018). De hecho, en el caso de los chicos 

el rendimiento académico tiende a explicarse más como resultado de la inteligencia, mientras 

que en el caso de las chicas se suele atribuir a su esfuerzo. Esto podría estar explicando el que 

en distintas investigaciones se haya constatado una menor percepción de competencia y 

confianza académica entre alumnas adolescentes chicas que entre chicos, a pesar de puntuar 

ellas de manera más elevada en compromiso y satisfacción (Pastor et al., 2003; Liu y Wang, 

2005). 

1.7.2. Diferencias en función de la edad  

Al igual que ocurría en el caso de la investigación referida a la variabilidad del 

autoconcepto en función del sexo, respecto a la edad también parece existir un cierto consenso 

en cuanto a la fluctuación de las puntuaciones en la autopercepción académica del alumnado. 

De hecho, parece que los tránsitos de una a otra etapa educativa tienen una incidencia 

considerable en cómo de competentes se perciben los estudiantes. Durante los primeros años 

de la adolescencia, entre 13 y 15 años, el alumnado muestra puntuaciones más bajas en el 

autoconcepto académico global, en relación a la etapa previa (Chang et al., 2003; Watkins y 

Dong, 1997); algo corroborado por estudios que observan puntuaciones más bajas en esta franja 
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tanto en caso del autoconcepto académico global (Inglés et al., 2009; Liu & Wang, 2005; 

Marsh, 1989) como en las dimensiones verbal y matemática (Inglés et al, 2009; Liu & Wang, 

2005; Marsh, 1989; Zanobini & Usai, 2002). Quizá este descenso pueda explicarse, por una 

parte, debido a la sobreestimación que tienen los preadolescentes de su capacidad para los 

estudios y quizá también, por otra, por el hecho de que el autoconcepto no está diferenciado 

completamente (González & Tourón, 1992; Núñez & Gonzalez-Pienda, 1994). No obstante, 

también es posible que las peores puntuaciones entre el alumnado se expliquen por el aumento 

de exigencia y presión académica debida a las evaluaciones propias de la etapa secundaria (Liu 

y Wang, 2005). De hecho, la investigación muestra que hacia los 12 - 13 años el alumnado 

obtiene puntuaciones más bajas en autoconcepto académico que en otras edades (Cole et al., 

2001; De Fraine et al., 2007; Gonida et al., 2006; Marsh, 1989; Zanobini & Usai, 2002). 

Este descenso de las puntuaciones observado con la entrada a la educación secundaria 

parece que tiende a recuperarse a partir de los 15 -16 años, tanto en los dominios matemático 

y verbal (Marsh, 1989) como en el autoconcepto académico global (Cole et al., 2001; Guay et 

al., 2003), lo que coincidiría también con los estudios en los que se observan puntuaciones más 

elevadas en autoconcepto académico entre alumnado de 18 años (Ibarra-Aguirre & Jacobo-

García, 2016). Parece, por tanto, que hacia el final de la adolescencia, con el aumento de edad 

también lo harían las puntuaciones en autoconcepto (Veliz-Burgos & Apodaca, 2012; Vicent 

et al., 2015). No obstante, existen trabajos en los que se ha constatado un descenso significativo 

del autoconcepto académico global, matemático y verbal a los 17 años (Chu, 2002), lo que 

podría estar relacionado con el siguiente tránsito de etapa educativa, en esta ocasión hacia la 

universidad. 

A través de la historia del autoconcepto se evidencia la importancia que este tiene en el 

desenvolvimiento humano, y cómo de una u otra forma la ausencia o presencia de cualquiera 

de sus dimensiones influye en las personas. Por ello, es importante continuar realizando 

investigaciones que permitan determinar la relación que existe entre el autoconcepto, tanto 

general como académico, en función del sexo y la edad, ya que esto permitiría conocer aún 

más como estas variables pueden influir entre sí, y con otras variables, como las estrategias de 

aprendizaje que se analiza en el siguiente apartado. 

2. Aprendizaje autorregulado 

En las últimas décadas la educación ha experimentado cambios profundos, lo cual ha 

hecho que el aprendizaje autorregulado se convierta en un tema central de la investigación y 

en un eje primordial de la práctica educativa (Pintrich, 2000; Reynolds y Miller, 2003). En la 

actualidad se considera al aprendizaje como un proceso activo, cognitivo, constructivo, 

significativo, mediado y autorregulado (Beltrán, 1993). Así, la finalidad es que el alumnado 

aprenda a ser su propio maestro, y por eso se enfatiza la necesidad de pasar de la enseñanza a 

la práctica autorreflexiva (Schunk & Zimmerman, 1997). 

En el siguiente subapartado, se realizará una revisión de las aportaciones realizadas 

tanto en la autorregulación, como en las estrategias de aprendizaje. 

2.1. Origen y aportaciones de Pintrich 

El origen del estudio del aprendizaje autorregulado surge al amparo de la corriente 

cognitiva de la psicología, ya que, debido al conductismo imperante tanto en la psicología como 

en la educación, era imposible pensar en la existencia de estrategias de aprendizaje, pues se 

consideraba que toda conducta de aprendizaje estudiantil era una respuesta reactiva a los 
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estímulos y refuerzos procedentes del entorno, y que debían ser controlados, en gran parte, por 

el profesorado. Así, desde la concepción conductista, el alumnado debía esforzarse en 

proporcionar las respuestas más adecuadas a los estímulos y refuerzos recibidos, centrándose 

el interés en cómo optimizar éstos para mejorar la conducta de aprendizaje estudiantil 

(Javaloyes, 2016). 

El progresivo cambio de interés y atención hacia los procesos mentales implicados en 

el aprendizaje que llega con la perspectiva cognitiva, hace que el estudio de las estrategias de 

aprendizaje vaya tomando mayor relevancia (Beltrán, 1995), pudiendo distinguirse dos líneas 

principales de interés. Por un lado, y derivada de la teoría mediacional, el estudio del desarrollo 

evolutivo de mecanismos cognitivos concretos implicados en el aprendizaje. En esta línea el 

interés se situaría principalmente en la infancia y en la posibilidad de instruir al alumnado en 

el manejo de estos procesos mediadores facilitadores del aprendizaje. Por otro lado, una línea 

más enfocada en el estudio de los procesos mentales utilizados por las personas adultas, en los 

que la memoria y el uso del lenguaje tendría un peso fundamental (Beltrán, 1996). 

Sin embargo, en la década de los 70, y de la mano de los estudios sobre la 

metacognición, se producen dos acontecimientos importantes para el estudio de las estrategias 

de aprendizaje que incidirán en la forma de entenderlas (Pozo et al., 2001): por un lado, el 

descubrimiento de Craik y Tulving (1975) de que la información puede procesarse tanto a un 

nivel superficial como profundo. Por otro, la investigación de Shiffrin y Schneider (1977) sobre 

las diferencias que existen entre el pensamiento automático y el controlado (Pozo et al., 2001).  

Es así que en la Psicología Educativa se concibe al estudiante como parte activa y 

fundamental del proceso de aprendizaje; por tanto, el interés se enfoca en la persona que 

aprende, considerando más el cómo y no el qué aprende (Cochran-Smith, 2003). Toma así 

relevancia el papel activo y autónomo del estudiante, su capacidad para aprender y cómo la 

pone en práctica y la desarrolla. Es decir que, desde el ámbito psicoeducativo, la autonomía 

hace referencia a la capacidad de aprender a aprender (Martín, 2003; Pozo, 1990), o a la 

capacidad de regular el propio proceso de construcción del aprendizaje (Zimmerman, 2002; 

Zimmerman & Shunk, 2003). Esta capacidad de aprender autónomamente y de manera 

constante a lo largo de toda la vida es fundamental. Por lo que diversos autores señalan que la 

escuela del siglo XXI debe estar dirigida a ayudar al alumnado a aprender a aprender (Pozo & 

Monereo, 2007). Así, no solo es necesario conocer y desarrollar estrategias de aprendizaje, sino 

que también es necesario comprender en qué consiste el aprendizaje autorregulado.  

Este constructo de aprendizaje autorregulado está relacionado con formas de 

aprendizaje académico independientes y efectivas, que implican metacognición, motivación 

intrínseca y acción estratégica (Perry, 2002), competencias que constituyen un factor crítico 

para el aprendizaje y rendimiento académico de los estudiantes (Paris & Paris, 2001; Pintrich 

& DeGroot, 1990; Pintrich & Schrauben, 1992; Rosário, 2004; Rosário et al., 2004; Schunk & 

Zimmerman, 1998; Zimmerman y Martínez-Pons, 1990). Se lo define como un proceso activo, 

a través del cual el alumnado establece no solo los objetivos que guían su aprendizaje, sino que 

busca también monitorizar, regular y controlar su cognición, motivación y comportamiento, 

con la finalidad de alcanzar los objetivos propuestos (Rosário, 2004). Además, este aprendizaje 

se centra en los componentes cognitivos, motivaciones y conductuales, ya que estos son los 

que permiten que la persona ajuste sus acciones y metas para obtener los resultados esperados, 

teniendo en cuenta siempre las condiciones del entorno, las cuales serán siempre cambiantes 

(Zeidner et al., 2000). El alumnado que se autorregula tiene algunas características 

fundamentales, tales como la participación activa en su proceso de aprendizaje, el monitorizar 

y regular los procesos de aprendizaje, orientados siempre a conseguir los resultados propuestos 
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(Pintrich y Schrauben, 1992); así como el mostrarse estratégico y mantenerse motivado hacia 

metas importantes (Blumenfeld et al., 1997; McCombs & Marzano, 1990). 

De este modo, el aprendizaje autorregulado es un concepto fundamental, tanto en las 

investigaciones como en la práctica educativa (Pintrich, 2000; Reynolds & Miller, 2003), ya 

que ofrece respuesta a las necesidades psicoeducativas que se presentan a la hora de educar 

personas capaces de adoptar una considerable autonomía en su formación y que desarrollen 

una serie de herramientas que les permitan un aprendizaje continuo, más allá de su vida 

académica (Núñez et al., 2006). Además, se considera que juega un papel importante no solo 

en el éxito académico, sino en cualquier contexto vital (Nota et al., 2004). 

El modelo de Pintrich  

Existen numerosas aportaciones sobre el aprendizaje autorregulado (Boekaerts et al., 

2000; Schunk & Zimmerman, 1994; Zimmerman, 1989; Zimmerman & Schunk, 2001). Una 

de las más conocidas es el modelo propuesto por Pintrich (2000), quien planteó que los 

procesos reguladores del aprendizaje autorregulado se organizan en función de cuatro fases: 1) 

la planificación; 2) la autoobservación; 3) el control; y 4) la evaluación. Este autor, además, 

señala que en cada una de ellas se distinguen cuatro áreas: la cognitiva, la 

motivacional/afectiva, la comportamental y la contextual. A continuación, se exponen estas 

fases.  

Fase de planificación: dentro del área cognitiva en esta fase destacan actividades tales 

como el establecimiento de metas o el objetivo específico que se quiere lograr con una tarea 

determinada, así como la activación del conocimiento previo sobre la materia y del 

conocimiento metacognitivo. En lo que corresponde al área motivacional / afectiva, se 

encuentra la activación de las creencias motivaciones y de las emociones. En el área 

comportamental, se realiza a la planificación del tiempo y del esfuerzo que se va a emplear en 

las tareas. Finalmente, con respecto al área contextual, en esta fase se encontrarían las 

percepciones respecto de la tarea y el contexto de clase. 

Fase de autoobservación: en esta fase se incluyen actividades que ayudan al alumnado 

a tomar conciencia del estado de su cognición, motivación, comportamiento y de su contexto, 

como por ejemplo tomar conciencia de si se entendió o no algo que se acaba de leer o escuchar, 

si está leyendo demasiado de prisa, o de si ha comprendido las ideas principales de lo que está 

leyendo, entre otros. Así mismo, el alumnado debe ser consciente, por ejemplo, de si se siente 

competente para realizar las tareas, si valora las metas que dirigen su conducta académica y 

sobre su propio comportamiento, analizando el tiempo y / o esfuerzo que le dedica a las tareas 

y cómo se ajusta al contexto del aula, en función de las reglas establecidas.  

Fase de control: en esta fase se incluyen actividades que coadyuvan a la utilización de 

estrategias para controlar el pensamiento (uso de estrategias cognitivas y metacognitivas), la 

motivación y el afecto (estrategias motivacionales y de control emocional), así como las 

relacionadas con la regulación del tiempo y del esfuerzo y con el control de las diversas tareas 

académicas, el clima y la estructura de la clase. 

Fase de evaluación: esta fase engloba juicios y evaluaciones que el alumnado realiza 

acerca de cómo ejecuta su tarea, en comparación con los criterios previamente establecidos por 

sí mismo/a o por la figura docente. Además, en esta fase se realiza un análisis sobre las causas 

de los éxitos o fracasos, sobre las reacciones afectivas ante los resultados obtenidos y sobre la 

elección del comportamiento que se llevará a cabo en el futuro, así como evaluaciones 
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generales sobre la tarea y el ambiente de clase. 

Como se observa, el modelo de Pintrich presenta un marco general a través del cual se 

puede analizar los distintos procesos cognitivos, motivaciones / afectivos, comportamentales y 

contextuales que promueven el aprendizaje autorregulado. Sin embargo, a pesar de la 

importancia que tiene este aprendizaje, como se evidencia a través de distintas investigaciones, 

este no se desarrolla apropiadamente en la etapa escolar, es así que los estudiantes llegan a la 

Universidad sin estar preparados adecuadamente, ya que no son capaces de autorregular su 

propio proceso de aprendizaje (Allgood et al., 2000). De hecho, se considera que la falta de 

estrategias y procesos de autorregulación para enfrentarse al aprendizaje serían el principal 

factor del fracaso universitario (Tuckman, 2003), ya que el aprendizaje autorregulado se 

supone y se espera que sea una de las cualidades del alumnado, de manera que no abundan las 

figuras docentes que preparan a sus estudiantes en el manejo de las capacidades que les 

conduzcan a poder desempeñar un aprendizaje personal y autónomo (Zimmermman, 2002). 

Se han realizado varias investigaciones en contextos académicos, sobre todo en el 

universitario, para determinar la autoeficacia académica, encontrándose que los estudiantes que 

hacen mayor uso de las estrategias de aprendizaje presentan mayor autoeficaca en cuanto a la 

elaboración de actividades académicas  (Mohallem & Dos Santos, 2019). Por otro lado, se han 

realizado investigaciones enfocadas a evaluar la relacion que existe entre la  autonomía que 

tiene el alumnado, y el tipo de estrategias que utilizan para mejorar su aprendizaje, concluyendo 

que las estrategias cognitivas, metacognitivas y de regulación de recursos influyen en la 

madurez académica, lo que permite alcanzar niveles de autonomía necesarios en esta etapa 

(Herrera & Lorenzo, 2009).  

De igual manera, se tiene evidencia del impacto que tiene el desarrollo de la autonomía 

en estudiantes universitarios, encontrándose que el desarrollo de esta favorece la personalidada 

del estudiante, mejora el autoconcepto y el aprendizaje; además, contribuye al desempeño 

académico (Díaz et al., 2014). Por ello, es importante verificar que las estrategias de 

aprendizaje sean utilizadas apropiadamente en los últimos cursos de la etapa de educación 

secundaria y universidad, objeto de estudio de esta tesis, ya que la falta de un aprendizaje 

autorregulado y de estrategias de aprendizaje adecuadas puede comprometer el éxito 

académico del alumnado. 

2.2. Definición de las estrategias de aprendizaje 

Existen múltiples definiciones para describir las estrategias de aprendizaje (Ayala et al., 

2004; Beltrán, 1993, 2003; Bernad, 1999; Dansereau, 1985; Kirby, 1984; Monereo, 2007; 

Monereo & Castelló, 1997; Nisbet & Shucksmith, 1987; Pozo, 1990; Weinstein & Dansereau, 

1985). Todas ellas comparten aspectos comunes, definiendo las estrategias como los procesos 

y acciones estudiantiles orientadas a lograr un determinado aprendizaje. Sin embargo, es 

posible observar una evolución en dichas definiciones, desde una concepción más centrada en 

los procesos cognitivos, a una concepción más amplia considerando otros procesos y aspectos 

también implicados en el aprendizaje, como las estrategias motivacionales y la especificidad 

del contexto. 

Así, las estrategias de aprendizaje pueden entenderse como las actividades u 

operaciones mentales utilizadas para facilitar la adquisición de conocimientos (Beltrán, 1993; 

Beltrán et al., 1987); como comportamientos que se despliegan durante el proceso de 

aprendizaje y que influirán en el proceso de codificación de la información que un estudiante 

debe aprender (Genovard & Gotzen, 1990), o como secuencias de procedimientos orientados 
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hacia la consecución de metas de instrucción a través de la utilización de distintas técnicas de 

aprendizaje (Schmeck, 1988; Schunk, 1991).  

Sin negar la importancia crucial de estos recursos y procesos cognitivos, el estudio de 

las estrategias de aprendizaje ha ido ampliándose además hacia la inclusión de otro tipo de 

acciones y recursos no cognitivos que también resultarían facilitadores del aprendizaje y a los 

que podría recurrir el alumnado para mejorar su aprendizaje en cada momento y situación. De 

tal manera que las definiciones de las estrategias de aprendizaje se tornan más genéricas, a fin 

de proporcionar una visión a la vez más amplia y plural de las mismas, y reconocer su 

dependencia de la situación (materia a estudiar, contexto…). Pasan así a concebirse como 

procesos de toma de decisiones conscientes, en los cuales el estudiante elige y recupera la 

información que necesita para cumplir con un objetivo específico, en un determinado contexto 

(Monereo, 1994) o como un conjunto organizado, consciente y deliberado de acciones de un 

estudiante para alcanzar un objetivo propuesto en un contexto determinado, y que implicarían 

la puesta en marcha tanto de factores cognitivos y metacognitivos, como de elementos 

afectivos, afectivo-motivacionales y de apoyo (Gargallo et al., 2009). 

Algo que todas las definiciones y concepciones sobre las estrategias de aprendizaje 

dejan claro son dos cuestiones o características fundamentales de las estrategias de aprendizaje; 

por un lado, que se ponen en práctica para mejorar el aprendizaje, y, por otro, que muestran un 

carácter intencional e implican, por tanto, un plan de acción (Beltrán, 1993). Es decir, las 

estrategias de aprendizaje son procedimientos que se aplican de un modo intencional y 

deliberado a una actividad en específico y no pueden reducirse a rutinas automatizadas 

(Selmes, 1988), siendo, por tanto, más que simples secuencias o aglomeraciones de habilidades 

(Nisbet & Shucksmith, 1986). 

Hasta el momento se han definido las estrategias de aprendizaje, haciendo referencia a 

que se trata de conjuntos de procedimientos y acciones que realiza intencionalmente el 

alumnado para mejorar su instrucción. Entre este conjunto de procesos y recursos movilizados 

se ha hecho referencia a las técnicas de aprendizaje (Schmeck, 1988; Schunk, 1991), por lo que 

resultaría conveniente detenerse para diferenciar entre éstas y las estrategias. Ésta no es una 

labor sencilla, ya que se ha llegado a considerar que lo que distingue a ambas es su nivel de 

complejidad y modo de aplicación. De este modo, la única diferencia estaría en la ejecución 

concreta, en el modo en que se implementan o realizan (Torrado & Pozo, 2008); es decir, en 

cómo se utiliza el procedimiento en concreto. Así las estrategias de aprendizaje, al contrario 

que las técnicas, supondrían un uso más dinámico y flexible (Ayala et al., 2004). 

En línea con esta concepción, las estrategias podrían concebirse como un tipo de 

conocimiento que equivale a una orientación general para aprender, recordar o resolver 

problemas, mientras que las técnicas serían aprendizajes procedimentales, utilizados para 

aplicar en situaciones específicas (Mayer & Patricia, 2011). Desde esta perspectiva algunos 

autores proponen una diferencia jerárquica, de tal manera que las estrategias se compondrían 

de diferentes técnicas. Así, las técnicas, como componentes constituyentes de las estrategias, 

favorecerían los procesos cognitivos implicados en el aprendizaje, y serían más fácilmente 

observables y evaluables que las estrategias. Las estrategias, por su parte, se establecerían como 

un conjunto de técnicas estructuradas y ordenadas (Beltrán, 1996; Bernard, 2002; Román 2009) 

que se pondrían en marcha y movilizarían a fin de facilitar el aprendizaje. 

2.3. Características de las estrategias 

Teniendo en cuenta todo lo dicho hasta el momento de las estrategias de aprendizaje, 



Capítulo 2: Variables psicológicas 

58 

 

podrían sintetizarse cuatro aspectos importantes a tener en cuenta, y que se consideran las 

características más destacadas de éstas (Pozo & Postigo, 1993):   

- Su aplicación no es automática sino intencional y controlada. Es decir, requieren de 

planificación y control de la ejecución y están relacionadas con la metacognición o 

conocimiento sobre los propios procesos mentales. 

- Implican un uso selectivo de los propios recursos y capacidades disponibles. Es así que un 

estudiante debe disponer de recursos alternativos para poder poner en marcha una estrategia, y 

lo hará en función de las demandas de la tarea y escogerá aquellos que considere más 

adecuados. 

- Están constituidas por elementos más simples que son las técnicas o tácticas de aprendizaje 

y las destrezas o habilidades. Es decir, que el éxito en el uso de una estrategia no depende 

exclusivamente de ésta, sino también de las técnicas que se apliquen. 

- Están integradas por: 1) elementos afectivo-motivacionales y de apoyo, lo cual significa 

“querer” y tener disposiciones y clima apropiado para aprender; 2) metacognitivos, que 

consisten en la toma de decisiones y su respectiva evaluación, lo cual implica una 

autorregulación por parte del estudiante; y 3) cognitivos, que implican el manejo de las 

estrategias, habilidades y técnicas relacionadas con el procesamiento de la información 

(Gargallo et al., 2009). 

2.4. Tipos de estrategias de aprendizaje 

Existen diversos tipos de clasificación de estrategias de aprendizaje. Para esta 

investigación se ha seguido una propuesta que se originó, en parte, con el modelo de 

aprendizaje autorregulado de Pintrich y Schrauben (1992). El mismo modelo que sirvió como 

base para elaborar el cuestionario MSLQ: Motivated strategies for learning questionnaire 

(Pintrich et al., 1991) y que guarda coherencia con las aportaciones de otros autores (Beltrán, 

1993; Bernad, 1999; Gargallo, 1995; Justicia & Cano, 1993; Pozo, 1990; Román & Gallego, 

1994; Weinstein et al., 1987; Weinstein & Mayer, 1985). La propuesta que se presenta en este 

trabajo de tesis sigue aquella de Gargallo et al. (2009) tratando de ofrecer una clasificación 

integradora, coherente con la definición de estrategias de aprendizaje e incluyendo las 

dimensiones fundamentales de la mente humana relacionadas con el aprendizaje: la voluntad, 

la capacidad y la autonomía o el “querer”, el “poder” y el “decidir” (Beltrán, 2003; Beltrán et 

al., 2006; Weinstein & Palmer, 2002). 

En esta propuesta las estrategias de aprendizaje se clasifican en dos grandes bloques; 

las estrategias afectivas de apoyo y control, y las estrategias relacionadas con el procesamiento 

de la información, como se expone a continuación. 

2.4.1. Estrategias afectivas de apoyo y control  

Las estrategias afectivas, disposicionales y de apoyo tienen un papel fundamental en 

todo proceso de aprendizaje (Pintrich et al., 1991; Roces et al., 1995). De hecho, como se acaba 

de reseñar, se considera que para aprender sería preciso integrar la parte motivacional o 

afectiva; es decir, la voluntad o el “querer”, junto con la autonomía y decisión de hacerlo, y, 

por supuesto, la capacidad o “poder” (Monereo & Castelló, 1997; Pozo & Monereo, 2007). De 

esta forma, las estrategias afectivas, por un lado, podrían en marcha el proceso de aprendizaje 

y, al mismo tiempo, contribuirían a sostener el esfuerzo cognitivo realizado por el alumnado 

(Gargallo et al., 2009). Sin embargo, el campo afectivo es un contexto muy olvidado por parte 

de los agentes educativos, siendo muy común la falta de motivación, poca confianza y 

conflictos en el contexto educativo (Santana, 2007). 
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Dentro de las estrategias afectivas de apoyo y control se encuentran cuatro tipos de 

estrategias: estrategias motivacionales, componentes afectivos, estrategias metacognitivas y 

estrategias de control del contexto e interacción, las cuales se detallan en los siguientes 

subapartados. 

2.4.1.1. Estrategias motivacionales.  

Como ya se ha señalado, en las últimas décadas se ha evidenciado que el buen 

desempeño estudiantil no se debe sólo a los procesos cognitivos, considerando la motivación 

como un factor muy importante dentro del proceso escolar. De hecho, los motivos, intenciones 

y metas del alumnado determinan en gran medida las estrategias específicas que utilizan en 

tareas de aprendizaje particulares (Ainley, 1993; McCombs, 1988). 

Algunos autores manifiestan que el uso de las estrategias motivacionales puede predecir 

el uso de las estrategias de aprendizaje, la cantidad de esfuerzo que pone el estudiante, y a la 

larga, el rendimiento académico (Wolters & Rosenthal, 2004).   

Las estrategias motivacionales pueden ser utilizadas por los estudiantes para desarrollar 

cogniciones y emociones con respecto a las actividades de aprendizaje (Fernández et al., 2012; 

García & Pintrich, 1994). Estas estrategias tienen efectos sobre el esfuerzo y la persistencia. 

Consecuentemente, actúan sobre la ejecución de las tareas y el rendimiento (Bartels et al., 2009; 

Schwinger et al., 2009; Wolters, 2004). Hay autores que señalan que parte de estas estrategias 

se basa en el refuerzo que hace el profesorado a través de la entrega de premios o incentivos al 

alumnado, con la finalidad de que la realización de las tareas y el dominio de un tema dentro y 

fuera de la clase sea eficiente (Valenzuela et al., 2018). 

Dentro de las estrategias motivacionales se encontraría el tipo de motivación para 

aprender, la cual puede ser intrínseca o extrínseca, así como también el locus de control, la 

consideración de la inteligencia como algo modificable o no, la autoeficacia y las expectativas 

que tiene el alumnado en relación a su rendimiento académico. 

- Motivación intrínseca.  Consiste en la autodeterminación, esfuerzo o desafío interno que 

surge espontáneamente a través de las necesidades que pueden determinar la conducta y 

actitudes, sin esperar una recompensa ajena, sino únicamente la satisfacción propia (Salvador, 

2021). Cuando existe este tipo de motivación los estudios y el aprendizaje son lo más 

importante para el alumnado. 

 

- Motivación extrínseca. Obedece a situaciones en donde la persona se implica en 

actividades principalmente con fines instrumentales o por motivos externos a la actividad 

misma, como podría ser obtener una recompensa. Esta motivación incluye incentivos externos, 

tales como las recompensas y los castigos (Santrock, 2002). Por tanto, el resultado obtenido 

depende del apoyo recibido de otros, o de la satisfacción que se quiera dar a terceros. 

 

- Valor de la tarea. Hace referencia al interés, importancia y utilidad percibidos por un 

estudiante en los materiales y contenidos de aprendizaje en clase (Pintrich et al., 1986). 

Además, es considerado como el incentivo para comprometerse en actividades académicas 

(Wigfield & Eccles, 2000). Estas cualidades de la tarea contribuyen a la probabilidad creciente 

o decreciente de que el alumnado se involucre en la misma (Eccles, 1987; Wigfield & Eccles, 

1992). Por tanto, a través de esta estrategia se da importancia a los contenidos y asignaturas 

recibidas en un curso, pues ayudarán tanto en la formación actual como en la futura. 
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- Atribuciones internas. Son aquellas en las que el resultado se atribuye a la propia persona, 

de manera que si obtiene éxito genera emociones positivas en la persona; pero, cuando se 

fracasa en el desarrollo de alguna actividad, al atribuirse la responsabilidad, supone la aparición 

de emociones negativas en el individuo (Godoy et al., 2003).  

 

- Atribuciones externas. Cuando se realizan este tipo de atribuciones el no lograr el éxito en 

una tarea no influye en gran medida en el individuo, ya que si el fracaso depende de agentes 

externos, las emociones negativas serán escasas o leves (Godoy et al., 2003). Cuando se hacen 

este tipo de atribuciones se considera que el resultado obtenido depende de otros factores ajenos 

al propio estudiante, como la suerte y el profesorado. 

 

- Autoeficacia y expectativas. La autoeficacia es el conjunto de creencias en las propias 

capacidades para organizar y ejecutar los cursos de acción requeridos para producir 

determinados logros o resultados (Bandura, 1997; Contreras et al., 2005). En cuanto a las 
expectativas, estas muestran lo que la persona espera a futuro, por ejemplo: estudiar, graduarse, 

aplicar sus conocimientos (Caso & Hernández, 2007). Por tanto, a través de esta estrategia el 

alumno se considera que es capaz de aprender no solo los contenidos y habilidades básicas de 

la asignatura sino aquellos que son más difíciles también. 

 

- Concepción de la inteligencia como modificable. La concepción que puedan tener docente 

y alumnado sobre la inteligencia es muy importante, ya que se relaciona con aspectos tales 

como la selección de tareas, prácticas educativas, respuestas ante los errores o fracasos o 

mensajes de refuerzo, entre otros (Swann & Snyder, 1980). Es importante dejar de pensar que 

la inteligencia es fija, ya que puede ser mejorada y desarrollada a través del esfuerzo y práctica 

constante, algo que permite al alumnado asumir las dificultades como reto y buscar alternativas 

de solución (Acevedo, 2008). 

2.4.1.2. Componentes afectivos. 

Los componentes afectivos entre educadores y educandos tienen una incidencia directa 

en el rendimiento escolar, y por ende, en el proceso de enseñanza – aprendizaje (Edel, 2003). 

En la propuesta que sigue este trabajo, a través de estos componentes afectivos se espera 

explorar el estado físico y anímico del alumnado (relación sueño – descanso), así como el 

control de la ansiedad ante situaciones escolares estresantes como son los exámenes o hablar 

en público. También se considera la capacidad que tiene el alumnado para relajarse ante 
situaciones escolares estresantes. Así, esta estrategia de aprendizaje está conformada por los 

siguientes componentes (Gargallo et al., 2009): 

- Estado físico y anímico. Es indiscutible que el estado físico y anímico influye en el 

aprendizaje, ya que está vinculado con el sueño – descanso y con el control de la ansiedad ante 

situaciones agobiantes como exámenes, exposiciones o actividades bajo presión (Gallegos y 

Hurtado, 2003). Mostrar un estado físico y anímico adecuado favorece el funcionamiento 

mental y, por tanto, facilita una actitud positiva para estudiar y trabajar (Pérez Padilla et al., 

2010).  

 

- Ansiedad. es uno de los trastornos psicológicos más registrados en los centros de salud en 

población general y con mayor presencia en el ámbito universitario (Agudelo et al., 2008). Se 

la define como la emoción dolorosa que condiciona de una forma negativa o positiva el 

aprendizaje de cualquier asignatura. Resulta importante por esta razón considerar si ante ciertas 

situaciones estresantes como exámenes, o hablar en público, el alumnado puede estar nervioso 
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o gestionar sus emociones y mostrarse tranquilo. 

2.4.1.3. Estrategias metacognitivas.  

Según la definición clásica, la metacognición se refiere a dos dominios: conocimiento 

de los procesos cognitivos y regulación de los mismos (Flavell, 1979), es decir 

autoconocimiento y gestión de los recursos cognitivos (Beltrán et al., 2006; González-Pienda 

et al., 2000). Además, sugiere la supervisión activa y consecuente regulación y organización 

de estos procesos en relación con los objetivos cognitivos sobre los que actúan, normalmente 

al servicio de una meta u objetivo concreto (Bustingorry & Mora, 2001). 

Así, la metacognición es el conjunto y regulación de la cognición y los procesos 

mentales (Klinger & Vadillo, 2000), la conciencia de cómo se produce un pensamiento, así 

como la forma en que se utiliza una estrategia y la eficacia de la propia actividad cognitiva 

(Mucci et al., 2002). Hay quienes la han definido como el pensamiento sobre el pensamiento 

(Flavell, 1979) y algunos autores señalan que la metacognición es el conjunto y regulación de 

la cognición y los procesos mentales (Klinger & Vadillo, 2000). Las estrategias metacognitivas 

tienen una función autorreguladora de organización, dirección y modificación de las 

operaciones mentales, lo que hace más difícil su enseñanza, algo que no sucede con las 

estrategias cognitivas, las cuales no tienen un alto grado de trasferencia (Nocito, 2010). 

En la propuesta que se sigue en este trabajo de tesis (Gargallo et al., 2009), se han 

recogido las estrategias que están relacionadas directamente con la capacidad para tomar 

decisiones, planificar, autoevaluar el propio desempeño y autorregularse. Es decir, que en 

función de las decisiones que el estudiante tome, determinará su autonomía para su aprendizaje. 

Con estas estrategias se busca explorar los puntos fuertes y débiles del alumnado ante el 

aprendizaje, así como la capacidad que tiene para organizar sus actividades escolares y 

reconocer los mecanismos de mejora que implementa el alumnado ante el aprendizaje. Así, 

dentro de las estrategias metacognitivas se encontrarían las siguientes (Gargallo et al., 2009): 

- Conocimiento de objetivos y criterios de evaluación. Los objetivos son propósitos que se 

traducen en aspiraciones o intenciones, los cuales deben ser conocidos por el profesorado y el 

alumnado, para, en lo posterior, poder aplicar los criterios que permitirán evaluar si estos fueron 

alcanzados o no (Castro, 2014). Por ello, es muy importante conocer los objetivos, ya que estos 

constituyen una herramienta fundamental para la planificación del aprendizaje, permitiendo, 

de esta forma, escoger las metodologías y las estrategias más adecuadas, así como las formas 

de evaluación (Careaga, 2001). Por otra parte, los criterios de evaluación, como principios, 

normas o ideas de valoración en relación a los cuales se emite un juicio valorativo sobre el 

objeto evaluado, permiten constatar lo que el alumnado conoce, comprende y sabe, lo que exige 

una evaluación de sus conocimientos teóricos, su capacidad de resolución de problemas, sus 

habilidades orales y sociales, entre otros aspectos (García, 2010). Por todo ello, para poder 

regular adecuadamente su aprendizaje, el alumnado debe conocer todos los criterios de 

evaluación presentados por el profesor, así como los objetivos que se alcanzarán en cada 

asignatura. 

 

- Planificación. Consiste en programar de manera cronológica las acciones a realizar en un 

determinado periodo de tiempo; qué se va a hacer durante el proceso de enseñanza – 

aprendizaje y cómo se van a poner en práctica las habilidades para desarrollar una determinada 

tarea (Ávila et al., 2010). Es decir, la planificación trata de conocer si las actividades escolares 

se prevén y organizan previamente de manera apropiada o se realizan solo en el momento 

previo a la presentación o entrega de las mismas. 
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- Autoevaluación. Es la valoración cualitativa, que realiza el estudiante, del proceso y 

producto final de una actividad realizada a partir de los criterios de evaluación establecidos 

(Panadero, 2011). Por tanto, a través de esta estrategia el alumnado conoce sus puntos débiles 

y fuertes, y al realizar una tarea o examen conoce cuál sería su resultado. 

 

- Control, autorregulación. El control incluye actividades que ayudan al alumnado a 

focalizar su atención para la adquisición de nuevas habilidades y destrezas, y la autorregulación 

es el proceso a través del cual el alumnado se fija la realización de actividades en tiempos 

determinados, con la finalidad de evidenciar, no solo la generación de conocimiento, sino 

también el autorreflexión de la tarea realizada (Berridi & Martínez Guerrero, 2017).  Así, 

cuando el alumnado trabaja en la realización de sus tareas debe regular sus factores personales, 

estableciendo metas, monitoreando y autoevaluando sus progresos, y evaluando su 

autoeficacia, para así continuar aprendiendo y crear un ambiente positivo para dicho 

aprendizaje y realizar los ajustes o adaptaciones necesarios en función de las dificultades 

observadas. 

2.4.1.4. Estrategias de control del contexto e interacción social. 

Con estas estrategias se busca examinar las condiciones de estudio que se procura el 

alumnado, así como también analizar el trabajo que realiza con otros para mejorar el 

aprendizaje. Esta estrategia se encuentra conformada por dos habilidades (Gargallo et al., 

2009): control de contexto y habilidades de interacción social y aprendizaje con compañeros. 

- Control de contexto: se refieren a la creación de condiciones ambientales adecuadas, como 

el control del espacio, del tiempo, del material, entre otros. Puede considerarse que se trataría 

de estrategias de apoyo que se dirijan al control de los recursos no-cognitivos, y que el 

alumnado puede manejar para mejorar su desempeño académico (Klimenko, 2009). 

 

- Habilidades de interacción social y aprendizaje con compañeros: los comportamientos 

sociales se aprenden a lo largo de la vida, razón por la cual ciertas conductas del alumnado con 

sus pares, como ser amables o reaccionar agresivamente, depende del proceso de socialización 

que hayan tenido (Betina & Contini, 2011). La teoría del aprendizaje social explica la 

adquisición temprana de las habilidades sociales mediante modelado, instrucciones y manejo 

de contingencias (Macià et al., 1993), y estas habilidades incidirán en la conducta, las 

relaciones interpersonales así como otras áreas del individuo (Olivares & Méndez, 2008). A 
través de esta estrategia se pretende conocer si el alumnado tiene o no una buena relación con 

sus compañeros e interactúa con ellos sobre las actividades escolares. 

 

2.4.2. Estrategias cognitivas (relacionadas con el procesamiento de la información) 

Para procesar la información es necesario conocer el acceso y selección de la misma 

que realiza la persona. Por ello, al acto de procesar la información se le define como a acción 

de identificar y recuperar información en respuesta a un interrogante. Dicha información se 

pone a disposición de quien la busca, en el momento preciso y de la manera más adecuada. 

Esto supondría, además, proporcionar un resultado, que puede ser considerado como más o 

menos relevante, preciso y utilizable (Coll & Bustos, 2010). Las estrategias cognitivas, por 

tanto, están dirigidas al procesamiento, adquisición, elaboración, organización y 

almacenamiento de la información. En esta propuesta las estrategias cognitivas se clasifican en 

dos grandes bloques, la búsqueda y selección de información, por un lado, y el procesamiento 
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y uso de la información, por otro (Gargallo et al., 2009). 

2.4.2.1. Estrategias de búsqueda y selección de la información 

En la actualidad existen muchos recursos que permiten el acceso a la circulación y al 

almacenamiento de información. Por ello, la educación juega un papel muy importante, ya que 

esta debe transmitir de forma masiva y eficaz un volumen cada vez mayor de conocimientos 

teóricos y técnicos a la par que educar en los mecanismos que orienten al alumnado para que 

este no se sienta sumergido en las corrientes de información que invaden los espacios públicos 

y privados (Delors, 1996). 

En esta estrategia cognitiva de búsqueda y selección de información se incluyen las 

acciones cotidianas para acercarse a la información que se espera que aprenda el alumnado, así 

como también a los mecanismos para discriminar lo importante de aquello que no lo es. Está 

compuesta por (Gargallo et al., 2009): 

- Conocimiento de fuentes y búsqueda de la información. A la búsqueda de la información 

se la ha nombrado de diversas maneras; comportamiento informativo; comportamiento en la 

búsqueda; comportamiento en la búsqueda de información; conducta informativa; proceso de 

búsqueda de información; y, necesidades de información. Esta búsqueda se centra en las 

actividades del individuo, las cuales responden a las exigencias del medio (Hernández et al., 

2007). La necesidad de adquirir habilidades relacionadas con la búsqueda y localización, de 

información es esencial para apoyar al alumnado a convertirse en buscadores estratégicos, 

capaces de seguir un proceso sistemático y regulado (García et al., 2012). A través de esta 

estrategia, el alumnado conoce en dónde y cómo buscar la información requerida en sus 

estudios. 

 

- Selección de información. Es preciso que el alumnado, además de buscar información, sea 

capaz de entender por qué, dónde y cómo usar la fuente de información encontrada o 

proporcionada y darle el uso correcto (Hernández et al., 2007). Por ello, se busca saber si el 

alumnado tiene la capacidad de seleccionar la información idónea que contribuya a la 

preparación de las asignaturas. 

2.4.2.2. Estrategias de procesamiento y uso de la información 

Con estas estrategias se busca explorar las acciones que realiza el alumnado para 

adquirir, codificar y organizar la información. Además, se espera conocer los mecanismos de 

memorización tanto superficial como profunda, y de repetición y comprensión que utiliza el 

alumnado, así como la capacidad que tiene para transferir y utilizar la información aprendida. 

Las estrategias de procesamiento y uso de la información están conformadas por los siguientes 

elementos (Gargallo et al., 2009). 

- Adquisición de información. Es preciso señalar que para adquirir información primero se 

debe prestar atención y, luego, repetir la misma, así como reconocer y seleccionar aquella que 

es útil en un determinado contexto, ya que va de la memoria sensorial, a la de corto plazo y por 

último, a la de largo plazo (Valle et al., 1996). Es decir, esta estrategia busca conocer si el 

alumnado trata, no solo de memorizar, sino de comprender la temática recibida. 

 

- Elaboración y organización de la información. A través de las estrategias de elaboración 

de la información se trata de integrar los materiales informativos, relacionando la nueva 

información con aquella que está almacenada en la memoria (Beltrán, 1993). En cuanto a las 
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estrategias de organización, estas permiten estructurar los contenidos informativos, 

estableciendo conexiones internas entre ellos, lo cual los hace coherentes (González-Pineda et 

al., 2000). Por tanto, ambas estrategias controlan los procesos de reestructuración de la 

información. 

 

- Personalización y creatividad, pensamiento crítico. El pensamiento crítico es una 

herramienta útil, pues a través de ésta se puede combatir opiniones que no son fundamentadas 

y acciones irreflexivas; por tanto, permite que el individuo no crea en todo lo que se le dice, 

sino que tiene la oportunidad de investigar por sí mismo (Lipman, 1988). En este sentido, la 

creatividad y el pensamiento crítico se constituyen en mecanismos que contrarrestan opiniones 

no fundamentadas o argumentaciones sin sentido. Así, a través de esta estrategia se analizan 

los conceptos recibidos, el aporte de ideas y se realiza una búsqueda de argumentos sobre los 

temas recibidos. 

 

- Almacenamiento. Memorización. Uso de recursos mnemotécnicos. Esta estrategia hace 

referencia al uso de recursos que le permiten al alumnado recordar con facilidad lo memorizado 

(López et al., 2013). 

 

- Almacenamiento. Simple repetición. A la repetición se la considera como la madre del 

aprendizaje, ya que es necesario repetir varias veces los principales argumentos e 

informaciones para aprenderlos. Estos procesos de retención y mantenimiento en la memoria a 

corto y largo plazo pueden fomentarse a través de tácticas como la copia, repetición o recursos 

nemotécnicos, entre otras (González & Díaz, 2005). 

 

- Transferencia, uso de la información. A través de esta estrategia el alumnado puede 

identificar el conocimiento aprendido en diferentes circunstancias, situaciones y condiciones, 

es decir, en un entorno diferente al que fue adquirido (Santana, 2007).  

 

- Manejo de recursos para usar la información adquirida. Esta estrategia supone analizar 

la información adquirida antes de dar respuesta a una temática en concreto, sea de forma oral 

o escrita. Dentro de los recursos más utilizados por el alumnado se encuentran las fotocopias, 

los apuntes, libros y los manuales de las asignaturas (San Fabián Maroto et al., 2014). 

2.5. Variabilidad de las estrategias de aprendizaje 

Como se ha mencionado, las estrategias de aprendizaje juegan un papel importante en 

el proceso académico. Sin embargo, no es fácil encontrar investigaciones realizadas sobre 

estrategias concretas, sino sobre macroestrategias, y muchas de ellas enlazadas con otras 

variables. A continuación, se presentan algunos resultados que muestran la variabilidad en el 

uso de estrategias de aprendizaje en función del sexo y la edad. 

2.5.1.  Diferencias en función del sexo 

En algunas investigaciones se observa que no hay diferencias en función del sexo en el 

momento de elegir y aplicar las estrategias de aprendizaje (Montero et al., 2015; Manzano e 

Hidalgo, 2009; Núñez et al., 1988). En cambio, en otras investigaciones se observa que los 

hombres puntúan más bajo que las mujeres, es decir que utilizan menos estrategias de 

aprendizaje en relación a las mujeres (Gázquez et al., 2006). También se ha observado que las 

mujeres obtienen una distribución más equilibrada de sus estilos de aprendizaje dentro de una 

misma carrera y entre diferentes carreras (Sepúlveda et al., 2011). En lo que se refiere a las 
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estrategias de procesamiento, destaca el hecho de un alto porcentaje de mujeres usa poco las 

estrategias de procesamiento crítico, siendo también poco frecuente su uso entre los hombres. 

Dentro de estas estrategias de procesamiento, en las que corresponde a estructurar y relacionar 

la información, son las mujeres las que obtienen una media más alta, en relación a los hombres 

(Barrera et al., 2010). 

En lo que respecta a las estrategias de aprendizaje cognitivo, la investigación, en 

general, ha diferenciado entre las estrategias que favorecen un aprendizaje superficial y las que 

favorecen un aprendizaje profundo. En ese sentido, no está claro que exista un uso distinto de 

unas y otras en función del sexo. De hecho, si bien algunos estudios no revelan diferencias 

estadísticamente significativas o no muestran tendencias claras (Buendia & Olmedo, 2003; 

Hernández & Hervás, 2005), otros revelan hallazgos opuestos: puntuaciones superiores en los 

enfoques superficial y estratégico por parte de las mujeres (Cano, 2000); o, al contrario, 

puntuaciones más elevadas tanto en motivación como en el uso de estrategias de aprendizaje 

profundo por parte de las mujeres. 

2.5.2. Diferencias en función de la edad 

En términos generales, no existen muchos estudios que analicen un posible uso 

diferencial de las estrategias de aprendizaje cognitivas en función de la edad. Los escasos 

estudios encontrados muestran, en algunos casos, que no existe un uso distinto de las estrategias 

y estilos de aprendizaje en estudiantes de los primeros años de universidad (Manzano e 

Hidalgo, 2009; Núñez & Sánchez, 1991), mientras que otros sí obtienen diferencias según la 

edad (Núñez et al., 1998), observando que el alumnado  más avanzado en su carreras es el que 

muestra niveles de estrategias de procesamiento y autorregulación  más profundos y elevados 

en relación con el resto (Barrera et al., 2010 ). Parece, por tanto, que, aunque son escasas las 

investigaciones que analizan un posible uso diferente en función de la edad de estrategias de 

aprendizaje profundo y superficial (García, 2010), en los estudios realizados parece observarse 

que el alumnado de más edad tiende a utilizar en mayor medida un enfoque profundo, al menos 

en las edades universitarias (García, 2005; Hernández et al., 2002; Sadler-Smith, 1996; 

Richardson, 1995). 

Dentro de todo proceso educativo las estrategias de aprendizaje juegan un papel muy 

importante, ya que en función de su buen uso el rendimiento escolar del alumnado puede verse 

favorecido. Sin embargo, no se puede atribuir todo el peso del éxito académico solo a esta 

variable, pues a través de diversas investigaciones se ha demostrado que son varios factores los 

que intervienen, tal es el caso de la actitud hacia el estudio, la cual es estudiada en el siguiente 

apartado. 

3. Actitud hacia el estudio  

Es común considerar como actitud a los pensamientos o sentimientos que una persona 

puede tener hacia objetos o personas que le agradan, le atraen o le producen confianza o, por 

el contrario, le generan un efecto opuesto, lo cual se ve reflejado en la forma de hablar, actuar 

y en el comportamiento; en las interrelaciones con los demás (Gargallo et al., 2007). Así, las 

actitudes tienen un carácter multidimensional que integra diversos componentes, tanto 

cognitivos, como afectivo-evaluativos y conductuales, siendo el segundo el considerado como 

el más esencial o específico de la actitud (Gargallo et al., 2007).  

Existen diversos estudios que demuestran la importancia de desarrollar actitudes 

positivas hacia el estudio, ya que así el estudiante tiene una predisposición favorable para el 
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aprendizaje, y se siente capaz de cumplir con la asignatura por razones útiles para él (Gómez 

Chacón, 2000). 

En tal virtud, la actitud que tiene el alumnado hacia el estudio no es un tema de 

investigación nuevo. Por el contrario, ha sido una constante preocupación, pues es evidente 

que es un aspecto tan básico y primordial en el aprendizaje que ha centrado en gran medida la 

atención por parte de los profesionales de la educación (Bazán & Aparicio, 2004), a fin de 

valorar cómo las actitudes de los estudiantes influyen en el aprendizaje y el rendimiento 

académico (Gargallo et al., 2007). De hecho, se ha constatado que cuando las actitudes tienen 

una orientación negativa, conducen al fracaso académico y a la deserción de los estudiantes 

(Vallejo, 2011). Además, una mala disposición en el proceso de enseñanza-aprendizaje por 

parte del alumnado puede llevar a que abandone por completo sus estudios (Larsen-Freeman 

& Long, 1994). Algunos autores señalan que la predisposición por aprender es un componente 

muy importante en el aprendizaje, ya que esto permite al alumnado abordar de forma crítica su 

propio proceso de aprendizaje (Hernández et al., 2011), y tiene una relevante influencia sobre 

el rendimiento académico inmediato (Montero et al., 2015). 

3.1. Definición 

El estudio de las actitudes en general es un tema de investigación iniciado hace tiempo 

en el marco de las ciencias sociales (Psicología Social, Sociología, etc.) (Vazquez & Massera, 

1996). Por ello existen diversas definiciones que tratan de dar constancia de lo que supone una 

actitud, no obstante, no es tarea fácil, tal vez porque las actitudes no constituyen una entidad 

observable, sino que son variables latentes que han de ser inferidas de ciertas respuestas 

mensurables (Azjen, 1991). Esta idea se refleja en definiciones de la actitud como la 

predisposición de la persona para valorar favorable o desfavorablemente algún símbolo, objeto 

o aspecto del entorno, incluyendo elementos cognoscitivos o de creencias que describen el 

efecto de la actitud, sus características y sus relaciones con otros objetos (Katz, 1960). De esta 

manera, puede entenderse la actitud como una asociación entre un objeto dado y una evaluación 

dada. Por ello, se dice que la reacción evaluativa con referencia al objeto de actitud significa el 

aspecto que despierta, las emociones que moviliza, el recuerdo emotivo de las experiencias 

vividas, y/o las creencias e inclinaciones que se tiene acerca del objeto (Fazio, 2011). La 

actitud, por tanto, se compone de aspectos que no son observables de forma directa, sino 

inferidos, compuestos por las creencias, los sentimientos y las predisposiciones 

comportamentales hacia el objeto al que se dirigen (Auzmendi, 1992). Esta idea de que la 

actitud incide sobre la conducta es un elemento común de muchas definiciones que señalan que 

la actitud es una predisposición evaluativa, ya sea positiva o negativa, que determina las 

intenciones personales e influye en el comportamiento (Gómez Chacón, 2000); una reacción 

evaluativa favorable o desfavorable hacia algo o alguien, la cual se manifiesta en las creencias, 

sentimientos y conductas proyectadas (Myers, 2005). De hecho, hay quienes consideran las 

actitudes como un estado de prontitud en orden a la excitación motriz (Newcomb et al., 1985). 

De este modo, las actitudes constituirían una organización de creencias relativamente 

permanentes que predisponen a responder de un modo preferencial ante un objeto o situación 

(Rokeach, 1968). Esta idea de permanencia se recalca en otras definiciones en las que se 

considera que las actitudes son predisposiciones estables a valorar y actuar, que se basan en 

una organización relativamente duradera de creencias en torno a la realidad que predispone a 

actuar de determinada forma (Escámez et al., 2007; Escámez & Ortega, 1986; García & Sales, 

1997; Gargallo, 2007; Rokeach, 1970). 
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En cuanto a la actitud hacia el aprendizaje, se ha definido como suma de emociones y 

sentimientos que se experimentan durante el periodo de aprendizaje de la materia objeto de 

estudio (Gal & Garfield, 1997); y como una organización duradera de creencias y cogniciones, 

dotada de una carga afectiva a favor o en contra del aprendizaje, dentro de un área del 

conocimiento específica, y que predispone a una acción coherente con las cogniciones y afectos 

señalados (Colmenares, 2012). 

3.2. Características de las actitudes 

Como características más significativas de las actitudes cabría mencionar las siguientes 

(Eiser, 1989; Rodríguez, 1989; Rokeach, 1970): 

- Son experiencias subjetivas internalizadas, es decir, son procesos que se forman en la 

conciencia de la persona, aunque los factores que influyen en su realización sean de carácter 

social o externos. 

- Son experiencias de una cosa u objeto, una situación o una persona; por tanto, debe existir 

algo o alguien hacia quien se genere una actitud. 

- Implican una evaluación de la cosa u objeto, situación o persona, es decir que no solo se 

vive la experiencia, sino que se tiene una evaluación sobre ésta, la cual puede ser agradable o 

desagradable. 

- Implican juicios evaluativos, lo cual significa que se tenga una cierta organización de las 

creencias, reacciones o capacidad de crítica. 

- Pueden ser positivas o negativas, y pueden tener diversos grados de intensidad o magnitud, 

especialmente en lo relacionado al componente afectivo. 

- Pueden demostrarse mediante expresiones diversas, ya sea a través del lenguaje verbal como 

del no verbal; y por ende, a través de gestos, silencios, posturas…. 

- Se espera que la expresión de una actitud sea recibida y entendida por los demás. 

- En cierta forma están relacionadas entre sí, y a mayor relación, más probabilidades de que 

sean congruentes unas con otras, desde el punto de vista lógico. 

- Implican un grado de compromiso hacia la acción, por ello, aunque con variación en el grado 

de intensidad, impulsan a la persona a actuar. 

- Tienen cierta estabilidad en las disposiciones afectivas, por ello, son predecibles en relación 

con la conducta social. 

- Son aprendidas, y se desarrollan principalmente como resultado de un proceso de 

sociabilización. 

- Tienen un papel primordial en el conocimiento y enseñanza, ya que la persona puede dar 

una respuesta preferencial sobre sus actitudes. 

3.3. Actitudes hacia el estudio 

Las actitudes hacia un determinado tema o asignatura, o hacia el estudio, suelen ser 

estables, se pueden graduar según su intensidad, ser positivas o negativas y, en ocasiones, 

expresan sentimientos vinculados a elementos que no son estrictamente parte de la materia, 

como el profesor o tipo de actividad (Comas et al., 2017). 

Su interés en el ámbito educativo resulta notable, pues, como se ha reseñado 

previamente, una actitud positiva parece relacionarse con un mejor rendimiento académico 

(Sibina, 2015) y con mejores habilidades en la materia hacia la que existe una actitud positiva 

(Espettia, 2011). Así, considerar las actitudes en los procesos de enseñanza-aprendizaje 

permitiría explicar el éxito o fracaso escolar, por lo que las actitudes y los valores deberían 

ocupan un lugar central, como objetivos básicos, en los diferentes niveles de enseñanza (Ruíz 
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et al., 1992). Las actitudes respecto a una u otra materia o asignatura y respecto al estudio 

surgen en edades muy tempranas, a partir de el conocimiento del tema adquirido procedente de 

la vida cotidiana fuera del aula y las experiencias previas de aprendizaje en el contexto escolar 

(Comas et al., 2017). En este sentido, sustituir la enseñanza tradicional por métodos más activos 

y/o cooperativos parece que podría ser un buen elemento para la mejora de las actitudes del 

alumnado (Vázquez & Manassero, 1996). El grupo de iguales tiene, también, una importante 

influencia en la generación de actitudes, lo que concuerda con la teoría de Fishbein & Ajzen 

(1980) que recoge la importancia de la influencia social como uno de los determinantes de la 

conducta proactitudinal (Vázquez & Manassero, 1996). De hecho Simpson y Oliver (1990) 

constataron que las actitudes adolescentes tienen una elevada correlación con las de sus 

amistades. También el autoconcepto y la experiencia en la familia parecen predecir las 

actitudes, sin embargo, las variables relacionadas con lo escolar: clima del aula, curriculum... 

parecen ser las más relevantes a la hora de explicarlas (Talton & Simpson, 1986). 

En cuanto al estudio de las actitudes, las primeras investigaciones sobre las mismas las 

consideraban como un constructo unidimensional, pero progresivamente se han ido 

desarrollando modelos multidimensionales de las actitudes, postulando, generalmente, tres 

componentes (Comas et al., 2017): 1) Componente cognitivo: las concepciones y creencias 

acerca del objeto actitudinal; 2) Componente afectivo o emocional: las emociones y 

sentimientos que despierta el objeto actitudinal; y 3) Componente conductual o tendencial: la 

tendencia a la acción. No obstante, uno de los grandes problemas de la investigación sobre 

actitudes ha sido, precisamente, la ausencia de una definición clara de las mismas, que ha 

provocado la existencia de numerosas y diversas herramientas de medida que dificultan 

obtención de conclusiones claras (Vázquez & Manassero, 1996).  

3.4. Aportaciones de Fishbein y Ajzen 

La Teoría de la Acción Razonada fue presentada inicialmente en 1967, y posteriormente 

ha sido mejorada. Es un modelo que permite obtener mayor seguridad en la medición de los 

factores que determinan la conducta, los cuales suelen ser identificados por la psicología social 

dentro de la categoría actitud. Los autores toman en cuenta tanto los factores individuales como 

grupales, lo cual representa una ventaja técnica, así como también el hecho de que abordan el 

contexto en donde se desarrollan estos factores. Para ello, se considera un rango suficiente de 

flexibilidad, de manera tal que permita no solo distinguirlos sino también medir su ocurrencia 

(Fishbein & Ajzen, 1974; Fishbein & Ajzen, 1980; Morales, 1999). 

Existen diversas teorías y modelos que explican las actitudes. Sin embargo, el de la 

Teoría de la Acción Razonada es uno de los más completos, ya que es el único general que 

explica los procesos de formación y cambio de las actitudes. Por tanto, esta es una teoría bien 

elaborada y otorga la base científica para el diseño de ítems y la intervención en procesos 

educativos (Gargallo et al, 2007). 

A través de la Teoría de la Acción Razonada es posible conocer un poco más el 

comportamiento humano, ya que considera factores que en otras teorías se analizan, pero de 

forma aislada. Además, involucra aspectos que se mezclan adquiriendo importancia 

dependiendo del momento en que se encuentre la investigación. Considera las creencias en 

base a dos tipos, conductuales, o particulares a cada persona, relativas a las consecuencias que 

puede tener la conducta, y normativas, propias de los grupos de pertenencia, es decir, 

expectativas de los grupos sociales de referencia (Reyes, 2004).  
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Asimismo, esta teoría se basa en el postulado de que los seres humanos son seres 

racionales y por tanto utilizan o procesan sistemáticamente la información que tienen. Es decir 

que, al razonar sobre dicha información, ésta les lleva a tener una determinada conducta, con 

lo cual se establece que la conducta no es una consecuencia del instinto, ni una mera respuesta 

ante un estímulo; por el contrario, responde a un completo proceso mental, en el cual se analiza 

la realidad, e intervienen las capacidades y habilidades de análisis de la persona, previo a 

ejecutar una conducta concreta (Gargallo et al., 2007). 

De hecho, de acuerdo a esta teoría, las actitudes que presentan las personas hacia un 

comportamiento fijo están determinadas por sentimientos afectivos del mismo individuo, ya 

sean positivos o negativos. También se puede manifestar que la ejecución de una conducta 

también está determinada por el apoyo social que se tenga. Además, las actitudes dependen de 

lo que la persona piense sobre las consecuencias o resultados de tener una conducta específica 

(Dorina, 1993). 

Por ello, el modelo de acción razonada plantea que la decisión o no de llevar a cabo una 

determinada conducta, está determinada por una especie de balance entre la creencia de lo que 

se considera correcto (actitudes) y la percepción sobre lo que se tiene que hacer según lo que 

otros creen que es correcto hacer (norma subjetiva) (Guzman et al., 2014). 

3.5. Dimensiones de las actitudes hacia el estudio 

En el presente estudio, a la hora de considerar las actitudes hacia el estudio del 

alumnado son tres las dimensiones que se toman en cuenta (Gargallo et al., 2007):  

- Valoración y actitud positiva hacia el aprendizaje profundo, crítico, comprensivo: el 

alumnado tiene la capacidad de relacionar los contenidos, y tiene disposición al aprendizaje 

activo, por tanto, a ampliar la información recibida, extraer las consecuencias de las mismas; 

en definitiva, tener gusto por el estudio en profundidad. Por tal razón, dentro de esta dimensión 

se encuentran las buenas actitudes hacia el estudio, tales como la satisfacción personal por 

aprender cosas nuevas, estudiar para aprender, inquietud intelectual, o análisis crítico de los 

contenidos a estudiar. Es así, que una relación entre las actitudes positivas hacia el estudio se 

asocia al buen rendimiento académico, y por el contrario, las malas actitudes hacia el estudio 

se asocian al mal rendimiento académico (Gargallo et al., 2007). 

 

- Valoración y actitud positiva hacia el trabajo en equipo: a través de esta dimensión se 

pretende saber si es importante para el alumnado participar en los trabajos que se realizan en 

equipo y si se sienten a gusto trabajando con sus compañeros en las actividades que se realizan. 

 

- Atribuciones internas: el alumnado comprende que los resultados y calificaciones dependen 

del propio esfuerzo, esto debido a que por medio de esta dimensión los estudiantes pueden 

analizar si en efecto la aprobación o no de las asignaturas en un curso determinado está sujeta 

a su dedicación o si dicho resultado depende más de la suerte. 

 

3.6. Variabilidad de las actitudes hacia el estudio 

Como se ha mencionado previamente, debido a la importancia que tienen las actitudes 

en el ámbito académico, se han realizado diversas investigaciones, en las cuales se evidencia 

que la mayoría de estudiantes tiene una buena actitud hacia el estudio. Sin embargo, no se han 

encontrado estudios que comparen o que analicen posibles diferencias en función de la edad o 
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el sexo de las personas participantes. Así, por ejemplo, se evidencia la importancia de la actitud 

hacia el estudio en una asignatura específica, como por ejemplo la actitud hacia el cálculo 

diferencial e integral (Daza & Garza, 2018) y hacia la ciencia (Portocarrero & Barrionuevo, 

2017) en estudiantes de bachillerato, así como hacia las matemáticas (Gamboa & Moreira, 

2017) y estadística (Martín, 2003; Camacho et al., 2012) en alumnado universitario, pero sin 

que se realicen comparaciones por edad o por sexo. 

3.6.1. Diferencias en función del sexo 

Las diferencias en actitudes en función del sexo más estudiadas son aquellas 

relacionadas con la ciencia (Cannon & Simpson, 1985; Erickson & Erickson, 1984; Harty & 

Beall, 1984; Handley & Morse, 1984; Levin & Fowler, 1984; Reid & Tracey, 1985), 

observándose, tradicionalmente, que los hombres muestran una actitud más positiva hacia las 

ciencias que las mujeres. Varios estudios realizados en diversos países evidencian que las niñas 

comienzan la escuela secundaria con una actitud favorable hacia la ciencia y un elevado interés 

por ésta, debido a la experiencia recibida en la educación primaria (Kahle & Lakes 1983), sin 

embargo, esta actitud positiva disminuye, de forma general, en la adolescencia (Eccles & 

Wigfield, 2002; Epstein & McPartland 1976).  

Existen también estudios en los que no se han constatado diferencias respecto a la 

actitud hacia la estadística (Comas et al., 2017), mientras que en ciertas investigaciones parece 

que las diferencias ocurren en función del tipo de materia o “ciencia”. Los chicos muestran 

mejor actitud para la física, mientras que las niñas muestran mejor actitud hacia la biología, y 

no se evidencian diferencias en la química (Osborne et al., 2003). Es decir, parece que los 

chicos tienen, en general, actitudes más favorables hacia la ciencia, que se traducen en un 

mayor interés profesional en las ciencias físicas, mientras las mujeres muestran actitudes más 

positivas hacia ciencias “menos duras” como la biología y la salud (Vázquez & Manassero, 

1996). 

 Respecto al estudio en general, en la universidad las mujeres son las que muestran una 

actitud más positiva hacia el aprendizaje profundo (Acevedo Salvatierra & Meza, 2019). 

3.6.2. Diferencias en función de la edad 

Así como ocurre con el sexo, los estudios realizados para conocer la posible 

variabilidad de las actitudes en función de la edad se han realizado, en general, considerando 

áreas o asignaturas específicas. Nuevamente, son las ciencias, el interés y actitud hacia ellas, 

el objeto actitudinal que más se ha estudiado. Así, se ha encontrado que el interés por la física 

disminuye progresivamente a medida que los chicos y chicas avanzan en cursos y edad, siendo 

más evidente en las chicas durante su adolescencia (Hirshman, 1977). Otros estudios 

evidencian el deterioro actitudinal hacia la física al inicio de la secundaria (aproximadamente 

13 años de edad) y al inicio de la etapa post-secundaria, pero se destaca entre ambos puntos un 

cambio positivo en el desarrollo de los dos últimos años de secundaria, lo cual podría deberse 

al currículo de física diseñado especialmente para los años señalados (Jiménez, 2008). 

La actitud hacia la ciencia y la tecnología también presenta un declive en la etapa de la 

adolescencia, como se ha evidenciado en algunos estudios (Osborne et al., 2003). Revisando 

varias investigaciones del contexto anglosajón Vázquez y Manassero (1996) llegan a la misma 

conclusión, si bien refieren un estudio en contexto español en el que se observa una tendencia 

contraria, aumentando el interés y mejorando las actitudes del alumnado con el tiempo 

(Serrano, 1988). Algunos autores señalan que ese declive podría tener un punto de inflexión al 
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inicio de la secundaria e incluso al final de la educación primaria en desempeño académico 

(Pell & Jarvis, 2001; Murphy & Beggs, 2006). Efectivamente, en algunos estudios se evidencia 

una disminución a partir de los 11 años, es decir en el punto de ingreso a la escuela secundaria 

(Breakwell & Beardsell, 1992; Bresnihan et al., 1988; Hadden & Johnstone 1983; Smail & 

Kelly 1984; Simpson & Oliver 1985). Por otro lado, en edades universitarias tampoco parece 

mejorar en gran medida esta actitud, ya que hay estudios que demuestran que la actitud hacia 

la matemática en las profesiones agrarias es baja; sin encontrarse correlación estadísticamente 

significativa con las variables correspondiente a la edad o especialidades (Aparicio & Bazán, 

1997; Bazán, 1997; Bazán & Sotero, 2000). 

4. Síntesis 

En este capítulo se han abordado tres variables relacionadas con el ajuste escolar: el 

autoconcepto, el aprendizaje autorregulado y las actitudes hacia el estudio.  

Con relación al autoconcepto cabe mencionar que es un constructo que ha tenido gran 

relevancia en las ciencias sociales, habiéndose realizado cuantiosas investigaciones que han 

contribuido a su definición actual (Burns, 1979; Cooley, 1922; James, 1890; Marsh & 

Shavelson, 1985; Shavelson et al., 1976; Shavelson & Marsh, 1986). 

Varios factores son considerados como fundamentales en la formación del 

autoconcepto; las experiencias de éxito y fracaso, la comparación social, y la construcción de 

un marco interpretativo propio (Fernández et al., 2012). Así mismo, es importante señalar que 

la concepción de su estructura se ha visto modificada, ya que inicialmente se consideraba 

constituido por una dimensión única (Coopersmith, 1967; Marx & Winne, 1978), pero 

posteriormente se postula una estructura multidimensional (Shavelson et al., 1976), dando 

lugar a la creación de posteriores modelos multidimensionales (Goñi, 2009). En esta 

investigación se asume un modelo tetradimensional, el cual estaría conformado los dominios: 

personal, social, físico y académico (Esnaola et al., 2008; Goñi & Fernández-Zabala, 2007; 

Goñi et al., 2011; Rodríguez-Fernández & Goñi-Grandmontagne, 2011), centrándose, este 

trabajo, en el autoconcepto académico. 

En relación a la variabilidad del dominio académico del autoconcepto, se ha constatado 

que las mujeres presentan un mejor dominio académico en las asignaturas relacionadas con la 

lectura y la escritura, mientras que los hombres presentan mayores puntuaciones en el 

autoconcepto relacionado con las ciencias: matemáticas, física, así como en educación física y 

tecnología. Sin embargo, estos resultados no son determinantes, pues varían en función del 

sexo y de la edad; así por ejemplo se evidencias resultados más bajos en la primera etapa de la 

adolescencia, niveles que son recuperados a partir de los 15 – 16 años (Cole et al., 2001). 

En lo que respecta al aprendizaje autorregulado, es necesario señalar que la 

autorregulación juega un papel importante en el proceso escolar, ya que es por medio de ésta 

que el alumnado aumenta su habilidad y rendimiento, considerando y adaptándose al entorno 

de aprendizaje (Zimmerman, 1989, 1990). Para poder regular su aprendizaje el alumnado hace 

uso de distintas estrategias, pudiendo ser estas estrategias afectivas de apoyo y control, o 

cognitivas, relacionadas con el procesamiento de la información. En cualquier caso, ambos 

tipos de estrategias buscan facilitar el proceso de aprendizaje y la adquisición de conocimientos 

(Beltrán, 1993; Beltrán et al., 1987).  

Sin embargo, a pesar de la importancia que tienen las estrategias de aprendizaje en el 

contexto educativo, son escasas las investigaciones que las estudian en relación con el sexo, y 
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la edad, y en general no analizan estrategias concretas, sino que se centran en macro estrategias. 

Los escasos estudios encontrados apuntan a que las mujeres usan pocas estrategias de 

procesamiento en lo que se refiere al procesamiento crítico; en cambio, dentro de esas mismas 

estrategias, las que corresponden a estructurar y relacionar, son las mujeres las que tienen un 

resultado más alto (Barrera et al., 2010). En cuanto a las estrategias de aprendizaje cognitivo, 

no existe uniformidad en los resultados encontrados, ya que en algunos casos no se evidencian 

diferencias significativas o no se muestran tendencias claras, mientras que, en otros casos, se 

evidencias puntuaciones más altas en las mujeres. 

En lo correspondiente a la actitud hacia el estudio, esta resulta una variable de gran 

relevancia porque además de comprender a las personas de forma individual y colectiva 

permite planificar acciones estructuradas. La evidencia científica sobre las actitudes ante el 

aprendizaje y el rendimiento académico, ha demostrado que existe correlación positiva entre 

las mencionadas variables. Es decir, una buena actitud hacia el aprendizaje podría ser un buen 

motivador para persistir en el estudio, pudiendo ésta fomentar la búsqueda búsqueda de 

estrategias de aprendizaje y hábitos de estudio (Andrade et al., 2018).
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Capítulo 3. 

Relación entre las variables 

Hasta el momento se han estudiado las variables objeto de esta investigación de manera 

independiente, es por ello que en este capítulo se analizan las relaciones existentes entre el 

ajuste escolar y el rendimiento académico con el autoconcepto, la actitud hacia el estudio y el 

aprendizaje autorregulado. 

1. El Ajuste escolar y las variables psicológicas 

En este apartado se expondrá primero la relación entre el ajuste escolar y el 

autoconcepto, luego entre el ajuste escolar y las actitudes hacia el estudio, y finalmente, la 

asociación entre el ajuste escolar y el aprendizaje autorregulado. 

1.1. El ajuste escolar y el autoconcepto 

Desde mediados del siglo XX algunos investigadores señalan que se debe tener en 

cuenta las características personales del alumnado, en este caso en concreto, el autoconcepto, 

en el estudio del ajuste escolar (Dimont, 1990). Es así que, mediante estudios correlacionales, 

de regresiones y modelos de ecuaciones estructurales se observan las correlaciones altas entre 

el autoconcepto y el ajuste escolar, y el poder predictivo de esta primera variable, sobre la 

segunda (Azpiazu et al., 2014; Rodríguez-Fernández et al., 2012). Por tanto, se evidencia la 

importancia que tiene el autoconcepto en la educación (Goñi et al., 2006) y concretamente la 

relación del autoconcepto general y académico con el ajuste escolar y el rendimiento académico 

(Goñi, 2009), así como el autoconcepto académico con el ajuste escolar (Cava et al., 2015). 

Existen estudios que han demostrado que el autoconcepto correlaciona de manera 

positiva con el ajuste escolar, encontrando diferencias según el sexo, en donde las mujeres 

presentan mayor ajuste y aucononcepto a nivel verbal, mientras que en los hombres se encontró 

mayor autoconcepto académico matemático y global. En cuanto a la edad, se tiene que tanto el 

ajuste escolar como el autoconcepto son mayores en la adolescencia temprana en comparación 

con la etapa media (Fernández et al., 2019). 

1.2. El ajuste escolar y las actitudes hacia el estudio  

A pesar de que tanto el ajuste escolar como las actitudes hacia el estudio y las estrategias 

de aprendizaje son de gran importancia en el ámbito educativo, y que existen muchas 

investigaciones sobre estas variables, al realizar la revisión de la literatura científica, no se han 

encontrado investigaciones en donde estén relacionadas entre sí. 

Se ha constatado, por ejemplo, que el ajuste escolar percibido por el profesorado sí 

muestra correlación con el autoconcepto y las actitudes hacia la autoridad del alumnado (Cava 

et al., 2015), pero no se abordan las actitudes hacia el estudio.  

En relación a la falta de ajuste escolar medido con distintos indicadores, existe algo más 

de investigación. Por ejemplo, se ha constatado que el alumnado que no logra desarrollar 

sentido de pertenencia a la escuela muestra, en mayor medida, problemas de conducta, 

actitudes más negativas o poco interés hacia lo escolar, bajo rendimiento y mayor posibilidad 

de abandono escolar (Osterman, 1998). También se han encontrado estudios que relacionan la 
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falta de ajuste escolar (en forma de violencia) con aspectos como una actitud negativa hacia la 

escuela y bajo autoconcepto académico (Martínez-Ferrer et al., 2008). De manera similar, 

también la conducta agresiva se ha visto relacionada con bajas puntuaciones en implicación 

académica, afiliación con los compañeros, percepción de apoyo del profesorado y actitud 

positiva hacia la escuela (Estévez & Jiménez, 2015), de manera que el desajuste o falta de 

ajuste en forma de conductas disruptivas sí parece haberse estudiado algo más en su relación 

con la actitud hacia lo escolar, pero no parece haber surgido tanto interés por la investigación 

desde una perspectiva más positiva de ajuste y de variables favorecedoras del mismo, 

abordándose solo desde lo teórico y considerando que las actitudes incidirán, positiva o 

negativamente, según su cualidad, sobre el ajuste del alumnado (García, 1956).  

1.3. El ajuste escolar y el aprendizaje autorregulado 

En cuanto a la relación entre el aprendizaje autorregulado y el ajuste escolar, es aún 

menor la literatura encontrada, y la escasa información relacionada se refiere al desajuste y a 

estrategias concretas, como las atribuciones. En este sentido, las atribuciones inadecuadas 

explicarían, según Weiner (2001), el abandono escolar, algo que parece constatarse 

empíricamente (Van Laar, 2001). Un estudio reciente, sin embargo, aborda desde una 

perspectiva de psicología positiva la relación entre un ambiente de aprendizaje positivo y el 

aprendizaje autorregulado, encontrando que ambos se encuentran relacionados, sin embargo, 

el ambiente de aprendizaje positivo dista de la concepción de este estudio respecto al ajuste 

escolar, entendiéndose como apoyo de la familia, pares y compromiso académico (Gaxiola-

Romero et al., 2020).   

2. El rendimiento académico y las variables psicológicas 

Algunos investigadores establecen que el rendimiento académico es una de las 

dimensiones más importantes en el proceso de enseñanza aprendizaje (Roux & Anzures, 2015). 

En este apartado se analiza la relación del rendimiento académico con el autoconcepto, las 

actitudes hacia el estudio y las estrategias de aprendizaje. 

2.1. El rendimiento académico y el autoconcepto 

En lo que respecta al autoconcepto global, se ha constatado que la relación con el 

rendimiento es positiva (Droguett, 2011), si bien existen resultados que muestran que la 

relación puede variar y tomar distinto signo dependiendo de los factores motivacionales y 

culturales (Hope et al., 2013). Hay estudios que evidencian que la relación e influencia entre el 

autoconcepto y el rendimiento académico es mutua (Padua Rodríguez, 2019). Por ello, se 

espera que a mayor autoconcepto exista mayor éxito académico (Marsh & Martin, 2011).  

En lo que respecta al dominio académico del autoconcepto y su relación con el éxito 

escolar, el interés es muy elevado (Prince & Nurius, 2014), ampliándose también al deseo por 

conocer su relación con diferentes resultados escolares (Preckel et al., 2013).  

En general, se constata la relación positiva entre el autoconcepto académico y el 

rendimiento académico (Saadat et al., 2012), además de evidenciar que el autoconcepto general 

y el autoconcepto académico resultan buenos predictores del rendimiento general (Álvarez et 

al., 2015; Chen et al., 2017; Costa & Tabernero, 2012; SalahSoufi et al., 2014; Suárez-Álvarez 

et al, 2014).  
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Así diversos estudios evidencian la relación entre el autoconcepto académico y el 

rendimiento académico (Aguilar et al., 2013; Carmona et al., 2010, Castejón & Pérez, 1998; 

Edel, 2003; Gallardo et al., 2009; González-Pienda et al., 2003; Rodríguez-Hidalgo et al., 

2015), observando que el alumnado adolescente con un alto autoconcepto académico tiene un 

mejor rendimiento académico (Agapito et al., 2013; Guay et al., 2003), razón por la cual se lo 

puede considerar como un factor predictor del éxito o fracaso escolar (Inglés et al., 2011).  

En cuanto a la relación causal entre el autoconcepto académico y el rendimiento 

académico, predomina la ya mencionada visión respecto a una relación recíproca entre ambas 

variables (Marsh & Craven, 2006; Núñez & González-Pienda, 2004). En este sentido, cabe 

señalar el efecto conocido como “the-big-fish-little-pond effect” (BFLPE), según el cual, la 

persona, sujeta a la comparación social, tendrá un mejor o peor autoconcepto en función no 

solo de su rendimiento, si no de la comparación de su rendimiento con el de sus compañeros 

de clase (Marsh & Craven, 2002). De este modo, la misma calificación o rendimiento tendría 

distinto efecto sobre el autoconcepto académico en función de la comparación con la 

calificación obtenida por los pares (Dai et al., 2013). 

Se ha llegado a señalar que el rendimiento es la dimensión del ajuste escolar mejor 

explicada por el autoconcepto (Antonio-Agirre et al., 2015). Existen hallazgos que han 

demostrado que a mayor autoconcepto en los estudiantes, mejor es el nivel de rendimiento 

escolar (Chávez et al., 2020). Por otro lado, existe evidencia de intervenciones enfocadas en la 

construcción del autoconcepto, a través de las cuales se ha obtenido una mejora en el 

rendimiento escolar (Martínez et al., 2017). 

2.2. El rendimiento académico y las actitudes hacia el estudio 

Como ya se ha comentado en apartados anteriores, la investigación ha constatado que 

existe una correlación positiva entre las actitudes del alumnado y su rendimiento ante una 

materia determinada. Así, por ejemplo, se demuestra la relación existente entre la actitud hacia 

la estadística y los resultados académicos (Auzmendi, 1992; García Sánchez et al., 2021; Gil, 

1999; Sánchez-López, 2006; Roberts & Saxe, 1982; Wise, 1985).  

Algunas investigaciones afirman que existe relación entre las actitudes, las creencias 

del profesor y el rendimiento, así mismo entre las actitudes, creencias y el rendimiento de sus 

alumnos (Agne et al., 1994). Es así que, si un estudiante tiene poca predisposición hacia una 

asignatura, aunque se trabaje mucho para lograr un buen rendimiento, no habrá un resultado 

positivo, por lo cual se hace necesario trabajar primeramente en cómo mejorar su actitud y 

predisposición. 

2.3. El rendimiento académico y las estrategias de aprendizaje 

Se ha constatado la relación entre el rendimiento académico y estrategias de aprendizaje 

y motivación entre alumnado adolescente (Ruiz & Romero, 2017). De hecho, un estudio 

realizado con estudiantes de bachillerato confirma la relación existente entre el rendimiento 

académico y las estrategias de aprendizaje, especialmente con las ya mencionadas estrategias 

motivacionales, y algunas de las estrategias metacognitivas, como las de control y 

autorregulación. La estrategia con mayor relación en este estudio fue la de tomar apuntes en 

clase (Roux & Anzures, 2015). 

También se han realizado varias investigaciones a nivel universitario para determinar 

la relación que existe entre el rendimiento académico y las estrategias de aprendizaje. En este 
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caso, se ha evidenciado que, en efecto, existe una correlación entre el rendimiento académico 

y la aplicación de las estrategias de aprendizaje. No obstante, no existe una tendencia uniforme 

en los resultados. Así, por ejemplo, se muestra una mayor relación en el caso de las estrategias 

de adquisición y codificación de la información (Cárdenas Narváez, 2019), la planificación, 

control y autorregulación, habilidades de interacción social y aprendizaje con compañeros, y 

manejo de recursos para usar la información adquirida (Chávez Arias, 2018). En otra 

investigación se observa que el rendimiento académico varía entre estudiantes, según las 

características académicas y sociodemográficas; además, en el rendimiento influye el estilo y 

estrategia utilizado por cada estudiante (Freiberg et al., 2017). 

Por otra parte, se ha encontrado que niveles altos de rendimiento académico están 

relacionados con el estilo de aprendizaje autorregulado desarrollado por los estudiantes (Daura, 

2015); y, se ha demostrado que existe correlación positiva y estadísticamente significativa entre 

el nivel de aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico (Acosta et al., 2018). 

3. La Relación entre las variables psicológicas 

Aunque no existe mucha investigación sobre la relación que existe entre el 

autoconcepto, las actitudes hacia el estudio y el autoconcepto y las estrategias de aprendizaje, 

es importante presentar los estudios que existen al respecto. 

3.1. El autoconcepto, las actitudes hacia el estudio y las estrategias de aprendizaje 

El autoconcepto es considerado como una de las variables más importantes dentro del 

ámbito motivacional, ya que incide de forma significativa en el correcto funcionamiento del 

ámbito cognitivo (Núñez Pérez et al., 1998). De este modo, el alumnado que posee un 

autoconcepto positivo dispone de mayores recursos cognitivos y motivacionales (las estrategias 

de aprendizaje, motivación, concentración, actitud) que aquellos que tienen un autoconcepto 

negativo, habiéndose constatado, por ejemplo, que se relaciona con la activación de diversas 

estrategias cognitivas y de autorregulación del aprendizaje escolar (Núñez Pérez et al., 1998). 

Efectivamente, son varias las investigaciones a través de las cuales se evidencia la relación 

positiva y significativa que existe entre las estrategias de aprendizaje y el autoconcepto 

(Bouffard & Couture, 2003; Inglés et al., 2013; Lozano et al., 2000; Lope Álvarez et al., 2018; 

Núñez et al., 1998). 

Sin embargo, las investigaciones que analizan la relación del autoconcepto con las 

actitudes hacia el estudio son muy escasas, constatándose entre las encontradas que  se 

evidencia una correlación positiva entre el autoconcepto académico y la actitud hacia la ciencia 

(Hernández et al., 2011), el autoconcepto académico y la actitud hacia el estudio (Miñano y 

Castejón, 2011), y la predisposición hacia el aprendizaje cuando se tiene un autoconcepto 

positivo (Naranjo, 2006).  

3.2. Actitud hacia el estudio y aprendizaje autorregulado  

El aprendizaje autorregulado resulta un proceso complejo que depende de la 

interrelación de factores tanto cognitivos como motivacionales. En un estudio con alumnado 

preadolescente, se evidencia que existe una relación negativa entre la actitud hacia el estudio y 

las estrategias de búsqueda de apoyo y de estudio complementario (Valiente et al., 2020). Por 

otro lado, se tiene que el aprendizaje autorregulado resulta una estrategia efectiva para mejorar 

la actitud hacia el estudio, favoreciendo el compromiso hacia las actividades académicas al 

tener una mejor perspectiva sobre las mismas (Luna & Meza, 2018). De hecho, el alumnado 
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que realiza un aprendizaje autorregulado se considera a sí mismo más eficaz, lo que le lleva a 

aprender más y mejorar rendimiento académico (Robles Mori, 2020). Por el contrario, si los 

estudiantes tienen una actitud negativa hacia el estudio, influye hasta en la reprobación de una 

determinada asignatura (Romero-Bojórquez et al., 2014). 

4. Síntesis  

En este capítulo se han expuesto los hallazgos correspondientes a la relación existente 

entre el ajuste escolar, el rendimiento académico y las variables psicológicas (autoconcepto, 

actitud hacia el estudio y aprendizaje autorregulado) evidenciándose las relaciones entre tales 

variables. 

A través de varias investigaciones se demuestra la relación existente entre el ajuste 

escolar y el autoconcepto, encontrando diferencias según el sexo y la edad, lo cual indica la 

importancia que tiene el autoconcepto en la educación (Goñi et al., 2006). 

Por otra parte, se constata la importancia que tiene el ajuste escolar en las actitudes 

hacia el estudio, ya que aquellos estudiantes que no se sienten identificados con la institución 

pueden llegar a tener no solo bajo rendimiento académico, sino que inclusive pueden abandonar 

la escuela (Osterman, 1998). Aunque existe escasa información sobre la relación del ajuste 

escolar y el aprendizaje autorregulado se debe recalcar que el abandono escolar podría darse 

debido a las atribuciones inadecuadas (Weiner, 2001). 

Los estudios realizados demuestran que existe relación entre el rendimiento académico 

y el autoconcepto, y que varían según el sexo, la edad y caracteristicas sociodemográficas del 

alumnado (Redondo & Jiménez, 2020). Así, se constata la relación existente entre estas dos 

variables, evidenciando que las experiencias académicas tanto de éxito como fracaso inciden 

significativamente sobre el autoconcepto (Peralta & Sánchez, 2003). En este mismo sentido se 

verifica la relación existente entre el rendimiento académico y las actitudes hacia el estudio 

(García Sánchez et al., 2021), y el rendimiento académico con las estrategias de aprendizaje 

(Ruiz & Romero, 2017) y el aprendizaje autorregulado (Acosta et al., 2018). 

En cuanto a la relación entre las variables psicológicas, existen varias investigaciones 

que evidencian la relación positiva y significativa existente entre las estrategias de aprendizaje 

y el autoconcepto (Inglés et al., 2013; Lope Álvarez et al., 2018). No ocurre lo mismo con la 

relación entre el autoconcepto y las actitudes hacia el estudio, ya que existen pocas 

investigaciones sobre la relación entre estas dos variables. Sin embargo, de las pocas realizadas 

se evidencia que existe relación positiva entre ambas (Hernández et al., 2011). Finalmente, los 

estudios evidencian la importancia de la actitud hacia el estudio y el aprendizaje autorregulado, 

ya que esto lleva a que el alumnado mejore su rendimiento académico (Robles Mori, 2020).
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    Capítulo 4: ME TODOLOGÍA 

Metodología 

En este capítulo se presenta una descripción detallada de la metodología aplicada en el 

estudio empírico, presentando los cuatro objetivos de esta investigación, así como las variables 

estudiadas y su naturaleza, y los instrumentos de medida seleccionados para cada una de ellas. 

Es relevante, además, exponer las características de la muestra empleada (sexo, edad, nivel 

educativo, tipo de familia, estructura familiar y estudio de progenitores), así como el proceso 

aplicado durante toda la investigación. 

1. Objetivos 

 El objetivo último de este estudio reside en precisar tanto las relaciones existentes 

como la capacidad predictiva de las variables psicológicas autoconcepto, actitud hacia el 

estudio y estrategias de aprendizaje para con el ajuste escolar y el rendimiento académico en 

una muestra de estudiantes universitarios y de bachillerato de Santo Domingo de los Tsáchilas, 

Ecuador.  

El objetivo general del presente estudio empírico se divide en tres objetivos específicos: 

Objetivo Específico 1: Analizar el ajuste escolar, el rendimiento académico, el 

autoconcepto general y académico, las estrategias de aprendizaje y la actitud hacia el estudio 

en función de las variables sociopersonales del alumnado. 

Objetivo Específico 2: Estudiar la variación del ajuste escolar y el rendimiento 

académico en función del autoconcepto académico (bajo, medio y alto), la actitud hacia el 

estudio (baja, media, alta) y las estrategias de aprendizaje (uso bajo, medio, alto). 

Objetivo Específico 3: Analizar la capacidad predictiva del autoconcepto general y 

académico, matemático y verbal, de las estrategias de aprendizaje y la actitud hacia el estudio 

sobre el ajuste escolar y el rendimiento académico. 

2. Hipótesis 

Con respecto al primer objetivo específico de esta tesis, analizar el ajuste escolar, el 

rendimiento académico, el autoconcepto general y académico, las estrategias de aprendizaje y 

la actitud hacia el estudio en función de las variables sociopersonales del alumnado, se 

formulan las siguientes cinco hipótesis:  

Hipótesis 1.  Las mujeres obtendrán puntuaciones significativamente más elevadas en 

rendimiento académico, autoconcepto general y académico, ajuste escolar, 

estrategias de aprendizaje y actitud hacia el estudio que los hombres. 

 

Hipótesis 2.  Los estudiantes de nivel universitario y en cursos superiores obtendrán mejores 

calificaciones y puntuaciones superiores en autoconcepto general y 

autoconcepto académico, mayor ajuste escolar, utilizarán mejores estrategias de 

aprendizaje y tendrán mejor actitud hacia el estudio. 

 

Hipótesis 3.  El alumnado que proviene de una familia biparental obtendrá un mejor 

autoconcepto general y académico, un mayor rendimiento académico, mejor 
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ajuste escolar, mejores estrategias de aprendizaje y mejor actitud hacia el 

estudio, en comparación con los estudiantes procedentes de familias 

monoparentales y otras estructuras familiares. 

 

Hipótesis 4.  El alumnado que cuyo padre tenga estudios superiores (universitarios) obtendrá 

un mejor autoconcepto general, autoconcepto académico, ajuste escolar, un 

mayor rendimiento académico, mejores estrategias de aprendizaje y mejor 

actitud hacia el estudio, en comparación con los estudiantes cuyo padre no 

cuente con estudios primarios o no tenga estudios. 

 

Hipótesis 5.  El alumnado cuya madre tenga estudios superiores (universitarios) obtendrá un 

mejor autoconcepto general, autoconcepto académico, ajuste escolar, un mayor 

rendimiento académico, mayor uso de aprendizaje y mejor actitud hacia el 

estudio, en comparación con los estudiantes cuya madre no cuente con estudios 

primarios o no tenga estudios. 

Para cubrir el segundo objetivo específico, estudiar la variación del ajuste escolar y el 

rendimiento académico en función del autoconcepto académico (bajo, medio y alto), la actitud 

hacia el estudio (baja, media, alta) y las estrategias de aprendizaje (uso bajo, medio, alto), se 

plantean las siguientes tres hipótesis: 

Hipótesis 6.  Existen correlaciones positivas entre el rendimiento académico y el ajuste escolar 

y el resto de variables psicoinstruccionales (autoconcepto, estrategias de 

aprendizaje y la actitud hacia el estudio), de tal manera que las personas que 

tienen un mayor autoconcepto, mejores estrategias de aprendizaje y mejor actitud 

hacia el estudio tendrán un mejor ajuste escolar y rendimiento académico. 

 

Hipótesis 7.  Las puntuaciones de ajuste escolar y de rendimiento académico del alumnado 

mostrarán diferencias significativas en función de las puntuaciones altas, medias 

o bajas del alumnado en las dimensiones del autoconcepto académico, así como 

en función de las estrategias de aprendizaje y la actitud hacia el estudio. 

 

Hipótesis 8. La interacción de las variables sociopersonales con distintos niveles de 

puntuación en las variables psicológicas (autoconcepto general y académico, 

estrategias de aprendizaje y actitud hacia el estudio), se asociará a un mayor 

rendimiento académico y mejor ajuste escolar en mujeres, estudiantes 

universitarios, alumnado con progenitores con estudios superiores y estudiantes 

con familias monoparentales. 

 

 En torno al tercer objetivo específico, analizar la capacidad predictiva del 

autoconcepto general y académico, de las estrategias de aprendizaje y la actitud hacia el estudio 

sobre el ajuste escolar y el rendimiento académico, se formulan las tres siguientes hipótesis: 

 

Hipótesis 9. El autoconcepto general, así como las dimensiones del autoconcepto académico 

verbal y matemática, presentan capacidad predictora sobre el ajuste escolar y el 

rendimiento académico. 

 

Hipótesis 10. Las estrategias afectivas de apoyo y control y estrategias cognitivas, presentan 

capacidad predictora sobre el ajuste escolar y el rendimiento académico. 
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Hipótesis 11. La actitud hacia el estudio predice el ajuste escolar y el rendimiento académico. 

 

3. Relevancia de los objetivos y las hipótesis 

Es indiscutible la importancia que tiene el sistema educativo en la actualidad, y por ello 

se requiere de una mayor atención a las características individuales del alumnado (Quintero, 

2020). Es así que en el mundo globalizado y cada vez más competitivo en el que nos 

encontramos, es relevante que las instituciones educativas cuenten con suficiente información 

en relación a las variables y factores que se relacionan con el ajuste escolar y el rendimiento 

académico para poder promocionar aquellas que la investigación ha refrendado como 

importantes para el buen ajuste del alumnado. Esto permitiría que el alumnado egresado se 

integre en la sociedad pudiendo responder a las demandas que esta realice, en forma de 

continuidad de los estudios o ingreso en el ámbito laboral. Por ello, los objetivos e hipótesis 

propuestos en esta investigación son de gran relevancia, ya que tratan de concretar la relación 

entre diversas variables psicológicas o personales y sociopersonales y el ajuste y rendimiento 

escolar, lo que podría trasladarse a las instituciones educativas en forma de consejos y pautas 

para mejorar los resultados académicos y el bienestar escolar del estudiantado.  

Por un lado, se han considerado algunas variables sociopersonales, pues se evidencia 

que estas se encuentran relacionadas con el rendimiento académico (Castillo et al., 2008), el 

ajuste escolar, el autoconcepto, las estrategias de aprendizaje y la actitud hacia el estudio, por 

lo que se ha considerado relevante distinguir, no solo entre hombres o mujeres, sino también 

el grupo de edades de 14 a 17, de 18 a 25, y de 26 a 40 años, ya que esto posibilitará conocer 

qué grupo de población tiene mejores puntuaciones. Además, se han incorporados las variables 

sobre el nivel y año de estudio que tiene el alumnado, así como la estructura de la familia y el 

nivel de estudios de los progenitores, pues esto ayudará a determinar si estos factores tienen 

alguna relación con el ajuste y rendimiento escolar, de modo que se pueda procurar una especial 

atención y oportuna intervención en el caso de alumnado que reúna varias características 

sociopersonales relacionadas con un menor rendimiento y ajuste, realizando así un valioso 

aporte a una de las principales preocupaciones en los centros educativos como es el rendimiento 

académico, pues es a través de este que se reflejaría el conocimiento que los estudiantes estarían 

adquiriendo para ser aplicados en el entorno en el cual se desenvolverán. 

La realización de este trabajo de tesis doctoral aporta también información sobre la 

actitud hacia el estudio y las estrategias de aprendizaje del alumnado y su relación con el ajuste 

escolar y el rendimiento académico, una temática sobre la que no existe demasiada 

información, lo cual refuerza la trascendencia del presente trabajo. 

En cuanto al autoconcepto, es bien conocida su relación bidireccional con el 

rendimiento (Mansilla et al., 2020; Redondo y Jiménez, 2020; Trauco et al., 2021). Sin 

embargo, sigue siendo una variable poco estudiada en el contexto latino, concretamente en 

Ecuador. Por tal razón, es relevante conocer si el autoconcepto, las estrategias de aprendizaje 

y la actitud hacia el estudio tienen alguna incidencia en el ajuste escolar y el rendimiento 

académico, ya que en caso de obtener un resultado positivo esta información es muy importante 

para las instituciones educativas, pues podrán implementar propuestas de talleres, 

capacitaciones en las cuales los estudiantes mejoren y refuercen las variables psicológicas 

(autoconcepto, actitud hacia el estudio y estrategias de aprendizaje).  

Finalmente, es muy significativo analizar la capacidad predictiva de las variables 

psicológicas (autoconcepto, estrategias de aprendizaje y actitud hacia el estudio) sobre las 
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variables resultantes (ajuste escolar y rendimiento académico), ya que esto permitirá a las 

instituciones educativas conocer las habilidades que podrían ser fortalecidas para mejorar, no 

solo el rendimiento académico en los estudiantes, sino el ajuste escolar que cada vez se hace 

menos visible en el alumnado, teniendo como resultado que además de no adaptarse a las 

demandas del centro educativo, tampoco adquiera un compromiso con su institución. Es 

necesario proporcionar a los planteles educativos información que les permita tomar medidas 

para cambiar esta realidad. 

4. Participantes 

En esta sección se presenta el total de estudiantes que participan en la investigación, 

1486, de los cuales 553 (37.2%) son hombres y 933 (62.8%) son mujeres. Las personas 

participantes tienen edades comprendidas entre los 14 y los 40 años (M = 19.81, DT = 3.87) y 

conforman tres grupos de edad: 469 participantes entre 14 y 17 años (31.6%), 917 estudiantes 

entre 18 y 25 años (61.7%), y 100 estudiantes entre 26 y 40 años (6.7%). Es importante aclarar 

que en Ecuador no todos los estudiantes continúan sus estudios universitarios después de haber 

finalizado el bachillerato, ya que hay quienes, por falta de recursos económicos, deben primero 

ingresar en el mundo laboral. Otro factor que también provoca el que una parte de la población 

reanude más tardíamente los estudios universitarios es la maternidad o paternidad, ya que es 

común que los y las jóvenes tengan hijos a temprana edad, por tanto, no les es posible iniciar 

sus estudios sino después de varios años. Estas razones explican el que exista este grupo de 

estudiantes con edad avanzada al iniciar o continuar sus estudios.  

La chi cuadrado de Pearson (x² = 14.476 p < .05) indicó que hay diferencias 

significativas en la distribución del número de participantes de cada sexo en los diferentes 

rangos de edad (Tabla 1).  

Tabla 1. Participantes 

Participantes 

x²(1) = 14.476 p < .05; x²(2) = 19.99 p < .05 

 

5. Variables e instrumentos de medida 

Se han seleccionado varias variables para este trabajo: 1) variables sociopersonales, 

concretamente; sexo, edad, curso, nivel de estudio, tipo de familia, estudios de los progenitores; 

2) variables personales o psicológicas, concretamente el autoconcepto general y sus dos 

dimensiones académicas (matemática y lingüística); estrategias de aprendizaje; actitud hacia el 

estudio; 3) variables resultantes, concretamente el rendimiento académico y el ajuste escolar. 

Todas estas variables y los instrumentos utilizados para su medida se describen a continuación:  

5.1. Variables sociopersonales 

Se toman en consideración seis variables, en formato de respuesta cerrada en la mayoría 

de los casos. 

 

 

Sexo Edad Nivel educativo 

  Hombre Mujer 14 - 17 18 - 25 26 - 40 Nivel 

universitario 

Nivel de 

bachillerato 

Submuestra 553 933 469 917 100 1053 433 

Porcentaje 37.2% 62.8% 31.6% 61.7% 6.7% 70.9% 29.1% 

Total 1486 1486 1486 
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- El sexo. Variable dicotómica con dos categorías: hombre y mujer. 

 

- Edad. Variable ordinal cuyos valores oscilan entre los 14 y 40 años. Se pretende identificar 

las variaciones en la relación que guarda el rendimiento académico con el autoconcepto 

multidimensional, las estrategias de aprendizaje y las actitudes hacia el estudio asociadas a 

los distintos tramos de la edad, para lo cual se diferencian tres grupos dentro de esta variable: 

de 14 a 17 años; de 18 a 25 años; y, de 26 a 40 años. Se han considerado tres grupos (el 

primero para estudiantes de colegio y los dos siguientes para el alumnado de universidad) 

debido a que, por norma, los estudiantes deberían ingresar a la universidad después de haber 

finalizado el colegio; sin embargo, como se ha señalado previamente, hay varios casos en 

los que los estudios superiores no son la primera opción para el estudiantado después de la 

graduación del bachillerato, lo cual hace que se postergue la continuidad de los estudios; 

por ello, se alarga la edad de la muestra hasta los 40 años. 

 

- Nivel de estudios. Variable dicotómica, en la cual el estudiantado deberá indicar si el nivel 

de sus estudios es universitario o de bachillerato. 

 

- Curso en el que está matriculado. Variable ordinal en la cual los estudiantes deberán indicar 

el curso de sus estudios (primero, segundo o tercero de bachillerato; de primero a quinto año 

en la universidad). 

 

- Estructura familiar. Variable nominal, en la que se diferencia entre familia biparental, si el 

alumnado vive con sus dos padres; familia monoparental, si vive solo con el padre o solo 

con la madre; y, la opción de “otros”, en caso de que viva con tíos, abuelos, congregación 

religiosa, hijos, hermanos o solo.  

 

- Nivel de estudio de los padres (padre / madre / tutor). Variable categórica, en la cual se 

distinguen 5 opciones, según sea el caso: sujetos “sin estudios”; sujetos que han alcanzado 

los estudios de primaria; personas que han llegado a cursar la secundaria; aquellos que han 

alcanzado estudios superiores universitarios; y, se agregó una quinta opción, “desconoce”, 
debido a que había estudiantes que no conocían la situación académica de sus padres, ya sea 

porque no vivían con ellos o porque habían fallecido hace mucho tiempo. 

5.2. Variables intrapersonales 

Se detallan a continuación las variables intrapersonales consideradas en esta 

investigación. 

5.2.1. Autoconcepto General 

Para el caso de esta investigación, se aplica el cuestionario de Autoconcepto 

Multidimensional (AUDIM) de Fernández-Zabala et al. (2015), el cual tiene una consistencia 

interna de .77 según el alfa de Cronbach y .97 de fiabilidad según McDonald. Este instrumento 

consta de 33 ítems de los cuales 25 están redactados en forma positiva y 8 en forma negativa. 

Se responde en escala Likert de 5 grados (1 = falso; 2 = más bien falso; 3 = ni verdadero, ni 

falso; 4 = más bien verdadero; 5 = verdadero). Este instrumento consta de once escalas que 

evalúan dimensiones del autoconcepto. Sin embargo, en esta investigación se utilizan solo la 

escala del autoconcepto general y las dos escalas del autoconcepto académico, con un total de 

13 ítems. 
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- Autoconcepto general. Autopercepción global de la persona. Consta de cinco ítems, 

coincidentes con la escala de autoconcepto general del Cuestionario de Autoconcepto Físico 

(CAF; Goñi et al., 2006): “Me siento a gusto conmigo mismo/misma”; “Me siento feliz”; 

“No tengo demasiadas cualidades como persona”; “Desearía ser diferente”; “Me siento 

una persona afortunada”. 

 

- Autoconcepto académico verbal. Es la percepción que el sujeto tiene de sí mismo como 

estudiante en las asignaturas relacionadas con lo verbal. Consta de cuatro ítems: “Soy bueno 

en la asignatura de lenguaje”; “Se me dan bien las asignaturas de letras”; “No voy bien 

en las asignaturas de letras”; “Soy buen estudiante en las asignaturas que tienen que ver 

con letras”. 

 

- Autoconcepto académico matemático. Es la autopercepción el sujeto como estudiante en las 

asignaturas asociadas a las matemáticas. Consta de cuatro ítems: “No valgo para las 

asignaturas que tienen que ver con números”; “Se me dan bien las matemáticas”; “Valgo 

para estudiar las asignaturas de ciencias”; “Soy bueno/a en las asignaturas de ciencias”. 

 

- En el siguiente cuadro se aprecia la distribución de las dimensiones y subdimensiones con 

las respectivas preguntas del autoconcepto general y académico (ver cuadro 1). 
 

Cuadro 1. Dimensiones y subdimensiones del autoconcepto 

Dimensiones y subdimensiones del autoconcepto 

Dimensión Subdimensión Preguntas 

Autoconcepto General   5, 10, 12, 21, 28 

Autoconcepto Académico 
Verbal 3, 13, 27, 18 

Matemático 11, 20, 23, 30 

 

5.2.2. Estrategias de aprendizaje 

Se aplica el cuestionario CEVEAPEU (Gargallo et al., 2009) para la evaluación de las 

estrategias de aprendizaje de los estudiantes, el cual tiene formato de respuesta en escala Likert 

de 5 grados, con las siguientes opciones de respuesta: 1 = Muy en desacuerdo; 2 = En 

desacuerdo; 3 = Indeciso; 4 = De acuerdo; 5 = Muy de acuerdo. 

Este cuestionario consta de 88 ítems, organizado en dos escalas, seis subescalas y 

veinticinco estrategias.  

- La primera escala contiene las estrategias afectivas, de apoyo y de control, aquellas que 

ponen en marcha el proceso y ayudan a sostener el esfuerzo cognitivo que realiza el 

estudiante. Cuenta con las siguientes subescalas:  

 

o Estrategias motivacionales, las cuales se las considera determinantes al momento en 

que el estudiante desarrolla sus actividades de aprendizaje, pues se ha evidenciado que 

esto influye no solo en la parte cognitiva, sino también en lo emocional. 

 

o Componentes afectivos, relevantes en el proceso de enseñanza – aprendizaje, pues 

cuando existe una buena relación entre el profesor y su alumnado, hay un mejor proceso 
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de aprendizaje, ya que mejora el estado anímico ante situaciones de estrés que suelen 

darse en el aula. 

 

o Estrategias metacognitivas, las cuales están relacionadas con la capacidad que tiene el 

estudiante para tomar decisiones, planificar, autoevaluar su desempeño…, por tanto, la 

capacidad de autorregularse. Es decir, son estrategias que permiten al alumno organizar 

sus actividades escolares de forma autónoma e independiente. 

 

o Estrategias de control del contexto, interacción social y manejo de recursos, las cuales 

hacen referencia a la capacidad que tiene el estudiante para controlar no solo el lugar 

de trabajo, sino también el tiempo y los recursos que empleará en determinadas 

actividades, así como también a la relación que mantiene con sus compañeros no solo 

al momento de realizar una tarea, sino como parte del proceso de las relaciones 

interpersonales. 

 

- La segunda escala contiene las estrategias relacionadas con el procesamiento de la 

información, las cuales están dirigidas al procesamiento, adquisición, elaboración, 

organización y almacenamiento de la información. Cuenta con las siguientes subescalas:  

 

o Estrategias de búsqueda y selección de la información, mediante las cuales el estudiante 

explora las formas en las cuales puede acceder a la información que desea adquirir, 

aprendiendo a discriminarla a pesar del exceso de datos u otras distracciones que puedan 

existir.  

 

o Estrategias de procesamiento y uso de la información, las que se refieren a las acciones 

que realiza el estudiante para adquirir, codificar y organizar la información consultada. 

Además, a través de esta subescala se pretende conocer la capacidad que tiene el alumno 

para transferir y utilizar la información que ya ha sido aprendida. 

Para su validación, este instrumento fue aplicado en tres universidades de Valencia 

(UVEG, UPV, UCV), y para determinar su consistencia interna se utilizó el coeficiente α de 

Cronbach, obteniendo un resultado de .897.  
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Cuadro 2. Escalas, subescalas y estrategias de aprendizaje 

Escalas, subescalas y estrategias de aprendizaje 

 

 

 

5.2.3. Actitud hacia el estudio 

Mediante el CEVAPU (Gargallo et al., 2007) se evalúa la actitud hacia el aprendizaje 

en estudiantes de nivel universitario y de bachillerato. El cuestionario tiene formato de escala 

tipo Likert con cinco opciones de respuesta: 1 = Muy en desacuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 = 

Indeciso; 4 = De acuerdo; 5 = Muy de acuerdo.  

Este cuestionario está constituido por once ítems agrupados en tres dimensiones: 1) 

Valoración y actitud positiva hacia el aprendizaje profundo; dentro de sus ítems se incluye 

preguntas sobre si aprender cosas nuevas constituye para la persona un elemento de satisfacción 

personal, si es más importante aprobar que comprender los temas de las asignaturas, si estudiar 

los temas en profundidad para obtener el máximo provecho intelectual, entre otras. 2) 

Valoración y actitud positiva hacia el trabajo en equipo, con las preguntas de si se cree que es 

importante participar en los trabajos en equipo y de si la persona se siente a gusto trabajando 

con sus compañeros en las actividades de grupo. 3) atribuciones internas, con las preguntas de 

si la persona considera que aprobar o no las asignaturas del curso depende del esfuerzo personal 

Escala Subescala Estrategias

Motivación intrínseca

Motivación extrínseca

Valor a la tarea

Atribuciones internas

Atribuciones externas

Autoeficacia y expectativas

Concepción de la inteligencia como modificable

Estado físico y anímico

Ansiedad

Conocimiento de objetivos y criterios de evaluación

Planificación

Autoevaluación

Control, autorregulación

Control de contexto

Habilidades de interacción social y aprendizaje con compañeros

Conocimiento de fuentes y búsqueda de información

Selección de información

Adquisición de información

Elaboración

Organización

Personalización y creatividad, pensamiento crítico

Almacenamiento. Memorización. Uso de recursos mnemotécnicos

Almacenamiento. Simple repetición

Transferencia. Uso de la información

Manejo de recursos para usar la información adquirida

Estrategias afectivas, de apoyo y 

control

Estrategias relacionadas con el 

procesamiento de la información

Estrategias de control del contexto, 

interacción social y manejo de 

recursos (10 items)

Estrategias de procesamiento y uso 

de la información (27 items)

Estrategias de búsqueda y selección e 

información 

(8 items)

Estrategias motivacionales 

(20 items)

Componentes afectivos 

(8 items)

Estrategias metacognitivas 

(15 items)
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y si sacar mejor o peor nota en los exámenes depende más de la suerte que del propio esfuerzo. 

Este instrumento también fue validado en las tres universidades de Valencia, señaladas 

anteriormente (UVEG, UPV, UCV), con un resultado de fiabilidad de α de Cronbach = .701. 

 

Cuadro 3. Dimensiones de la actitud hacia el estudio 

Dimensiones de la actitud hacia el estudio 

  

Dimensiones Items 

Valoración y actitud positiva hacia el aprendizaje 

profundo 

1 ,4, 5, 6, 7, 9, 10 

Valoración y actitud positiva hacia el trabajo en 

equipo 
3 y 11 

Atribuciones internas 2 y 8 

 

5.2.4. Ajuste escolar 

Para medir el ajuste escolar se utiliza la Escala Breve de Ajuste Escolar (EBAE) de 

Moral, Sánchez y Villarreal (2010), que cuenta con 10 ítems con un formato tipo Likert con 6 

opciones de respuesta: 1 = Completamente en desacuerdo; 2 = Bastante en desacuerdo; 3 = 

Ligeramente en desacuerdo; 4 = Ligeramente de acuerdo; 5 = Bastante de acuerdo; 6 = 

Completamente de acuerdo. Este cuestionario tiene un índice alfa de .78 en su estudio inicial y 

mide el constructo con base en indicadores como las buenas relaciones con compañeros y 

profesores, la aplicación en las tareas y en el salón de clases, la motivación para asistir a la 

escuela y un concepto de sí mismo positivo e integrado como alumno. Algunos de sus ítems 

son: “¿Creo que soy buen estudiante?” “¿Disfruto realizando mis tareas escolares?” 

“¿Planeo acabar el colegio?”.  Este instrumento fue validado en la Universidad de Valencia 

Estudio General (UVEG), Universidad Politécnica de Valencia (UPV) y Universidad Católica 

de Valencia (UCV). 

5.2.5. Rendimiento académico 

Para medir el rendimiento académico se ha considerado el promedio de calificaciones 

obtenido por el alumnado durante el último año de estudios (promedio de calificaciones en 

todas las asignaturas, pues no cuentan con asignaturas optativas). En el colegio la puntuación 

es sobre 10, siendo 7 aprobado; en el caso de la Universidad, el índice promedial para aprobar 

es 1 sobre 4. Esta información fue proporcionada por los estudiantes en el momento de aplicar 

los instrumentos, ya que los mismos tienen acceso a estos datos, pues las Instituciones 

Educativas en donde se hizo la aplicación cuentan con plataformas para que los profesores 

ingresen las notas y el alumnado pueda visualizarlas. 

6. Procedimiento  

El primer paso para la realización de esta investigación fue seleccionar los centros 

educativos en los cuales se aplicarían los instrumentos; para ello, se procedió con una selección 

incidental y se escogieron instituciones de interés. Ambos establecimientos, colegio y 

universidad, están ubicados en barrios de nivel socioeconómico medio. 

Seguidamente se procedió con la búsqueda de los instrumentos a aplicar, ya que en 

medio de la información tan diversa que existe es necesario ser muy exhaustivos al momento 
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de seleccionarlos, pues los mismos deben responder a los objetivos que se quieren alcanzar. 

Por ello, dentro de los requerimientos mínimos estaba el que los instrumentos cuenten con la 

fiabilidad y validez exigida en una investigación. 

Una vez seleccionados los instrumentos el siguiente paso consistió en seleccionar los 

establecimientos educativos que se ajustaran a los requerimientos del presente estudio; por ello, 

se seleccionó una universidad y un colegio con estudiantes en bachillerato por considerar que 

la muestra de ambas instituciones aportaría de manera significativa a la investigación, ya que 

se podrían analizar las tendencias por edades, considerando la diferencia del entorno educativo 

(universidad y colegio). 

A partir de las autorizaciones de los directivos de las instituciones seleccionadas se 

aplicó la batería de cuestionarios a los participantes de este estudio en horario lectivo. Se 

solicitó la participación de los estudiantes garantizando su colaboración voluntaria y anónima. 

La duración de la aplicación fue de aproximadamente 30 minutos y con la finalidad de evitar 

posibles sesgos por la deseabilidad social o el cansancio, la administración de los cuestionarios 

se realizó en distinto orden en diferentes clases, siguiendo el criterio de único ciego, de manera 

que los participantes desconocían la finalidad de la investigación.  

Es importante señalar que la propia autora de este trabajo realizó la aplicación de los 

instrumentos en cada uno de los grupos, ya que era muy importante atender de forma 

individualizada y directa las inquietudes que pudieran surgir en los estudiantes en el momento 

de la aplicación. 

7. Análisis estadísticos 

Los análisis estadísticos se han realizado utilizando el paquete estadístico SPSS 20.0 

para Windows, aplicado a las Ciencias Sociales. 

Una vez incorporados todos los datos, se revisó que no existiesen errores en los valores 

ingresados, y se procedió a eliminar aquellos sujetos que no hubiesen respondido a más del 

10% de los ítems, además de aquellos que mostraban patrones incongruentes de respuesta. 

Siguiendo estos dos criterios se eliminaron 33 sujetos.  

Para este estudio transversal se han calculado correlaciones bivariadas de Pearson 

(1896), utilizadas cuando se presentan variables numéricas y siguen una distribución normal. 

Se ha considerado un nivel de significancia asintótico bilateral al punto .05, con la finalidad de 

conocer la correlación real que existe entre dos variables, y que muchas veces no se la visualiza 

por el efecto de una tercera variable. 

También se han realizado análisis descriptivos de comparaciones de medias para 

estudiar las posibles diferencias en las variables psicológicas o intrapresonales, ajuste escolar 

y rendimiento en función de las variables sociopersonales (sexo, edad, nivel de estudio, curso 

en el que está matriculado, tipo de familia y nivel de estudio de los padres). Se verificará el 

cumplimiento de los supuestos de normalidad, homogeneidad de las varianzas y de 

independencia para la aplicación de contrastes paramétricos (prueba T de Student para 

muestras independientes y el análisis de las varianzas de Fischer conocido como ADEVA o 

ANOVA). Las comparaciones en las que se observaron diferencias estadísticamente 

significativas se sometieron a la prueba post Hoc de Tukey o Games-Howell al .05 nivel de 

significancia. En los casos en que se observaron diferencias estadísticamente significativas se 

calculó el tamaño del efecto (d de Cohen) de dichas diferencias, y para su interpretación se 
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utilizó el criterio establecido por Cohen (1988, 1992): tamaño del efecto bajo = .20, tamaño del 

efecto moderado = .50, y tamaño del efecto alto = .80  

Los métodos paramétricos que por defecto precisan una distribución normal de los 

datos, y que se utilizan para llevar a cabo los análisis mencionados, son la prueba T para 

muestras independientes entre dos grupos categóricos en función de una variable numérica; 

además, con la finalidad de valorar una hipótesis de la diferencia de medias, y cuando el grupo 

categórico presenta más de dos alternativas, se debe emplear la prueba paramétrica F de Fischer 

o también conocida como análisis de las varianzas, ya que por lo general estas técnicas 

estadísticas son las más utilizadas para validar una hipótesis. Sin embargo, estos métodos 

paramétricos necesitan que se cumplan con algunos supuestos como la normalidad mediante el 

estadístico de Kolmogórov – Smirmov o en su caso el estadístico de Shapiro-Wilk, con un 

valor significativo mayor al .05, y que al mismo tiempo se cumpla el supuesto de la igualdad 

de las varianzas entre las posibles combinaciones (AB; AC; BC). En el caso que no llegase a 

cumplirse estos supuestos, se debe emplear las pruebas no paramétricas, tal como lo establecen 

Pardo y Ruiz (2002).  

En el contexto de esta familia de pruebas no paramétricas, existe una prueba equivalente 

para cada uno de los procedimientos paramétricos. Así, en el caso de la prueba T sobre 

diferencias de dos medias independientes, está el estadístico de U de Mann-Whitney como una 

excelente alternativa, y para el caso del ANOVA (prueba para varias muestras independientes) 

su equivalente no-paramétrico es la prueba H de Kruskal-Wallis. Es notorio que dentro de estas 

pruebas no paramétricas el análisis de comparaciones múltiples no se lleva a cabo. Sin 

embargo, el SPSS sí permite analizar qué grupos de una variable con más de dos niveles 

difieren entre sí, mediante la prueba de signos o de rango U de Mann-Whitney. 

Otra técnica estadística empleada en esta investigación es el análisis de varianza 

factorial, mediante el procedimiento de modelo lineal general univariante, que genera un 

modelo lineal de efectos principales y un modelo de comparaciones múltiples, siempre y 

cuando los datos presenten significancia estadística, y a su vez exista una igualdad en las 

varianzas, de esta forma se puede utilizar para validarla mediante Tukey o Bomferroni, o en su 

defecto si los datos no poseen una igualdad de varianza se puede emplear el estadístico de 

Games-Howell al .05 en el nivel de significancia. 

Por último, se realizaron análisis de regresión lineal simple y múltiple. Este 

procedimiento se utilizó para explorar y cuantificar la relación entre una variable llamada 

dependiente o respuesta y una o más variables llamadas independientes o predictoras con el 

doble propósito de: 1) averiguar en qué medida la variable dependiente puede estar explicada 

por la(s) variable(s) independiente(s); y 2) obtener predicciones en la variable dependiente a 

partir de la(s) variable(s) independiente(s). Se valoró la bondad de ajuste de los datos al modelo 

de regresión lineal y los parámetros del modelo verificado mediante el coeficiente de 

correlación (r) y de determinación de Pearson (r2), el estadístico Fisher, el valor del nivel 

crítico, así como los coeficientes Beta, las pruebas t y sus niveles críticos por debajo del .05. 

De la misma manera, se consideraron los supuestos de linealidad, normalidad residual, 

homocedasticidad, heterocedasticidad, e independencia de los residuos mediante el test de 

Durbin Watson, y a su vez, el índice de tolerancia y el factor de inflación de las varianzas (FIV). 

Este último con la finalidad de determinar la presencia de la colinealidad o de la 

multicolinealidad que se da entre variables explicativas.
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 Capítulo 5: RESULTADOS 

Resultados 

En el este capítulo se presentan los resultados relacionados con los objetivos planteados 

en esta tesis para la posible confirmación de las hipótesis planteadas. 

Objetivo Específico 1  

Analizar el ajuste escolar, el rendimiento académico, el autoconcepto general y 

académico, las estrategias de aprendizaje y la actitud hacia el estudio en función de las variables 

sociopersonales del alumnado. 

A partir de este objetivo se plantean las siguientes hipótesis: 

Hipótesis 1 

 

Las mujeres obtendrán puntuaciones significativamente más elevadas en rendimiento 

académico, autoconcepto general y académico, ajuste escolar, estrategias de aprendizaje y 

actitud hacia el estudio que los hombres. 

En primer lugar, se presentan los resultados (tabla 2) de la comparación de medidas (t-

student) en autoconcepto global, rendimiento, ajuste escolar, estrategias de aprendizaje y 

actitud hacia el estudio, teniendo en cuenta el sexo del alumnado. 

Tabla 2. Rendimiento académico y variables psicológicas en función del sexo 

Rendimiento académico y variables psicológicas en función del sexo 

 
Variables psicológicas Sexo N M DT t  p  d 

Autoconcepto Global Hombre 539 111.25 12.72 -.145 .885 
 

Mujer 914 111.35 11.06 

Rendimiento académico Hombre 539 6.49 1.24 -1.202 .229 
 

Mujer 914 6.58 1.23 

Ajuste escolar Hombre 539 35.30 5.72 2.661 .008** .14 

Mujer 914 34.49 5.54 

Estrategias de 

aprendizajes 

Hombre 539 329.49 37.12 -4.538 .000*** .25 

Mujer 914 338.34 33.82 

Actitud hacia el estudio Hombre 539 41.51 4.53 -3.097 .002** .16 

Mujer 914 42.26 4.37 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

La comparación de medias (o T-test) indica que existen diferencias favorables para los 

hombres en el ajuste escolar: t(1453) = 2.66, p = .008. Por el contrario, en el caso de estrategias 

de aprendizaje: t(1453) = -4.538, p < .000, y actitud hacia el estudio: t(1453) = -3.097, p = .002, 

son las mujeres las que obtienen puntuaciones significativamente más elevadas que los 

hombres. En cualquier caso, el tamaño de estas diferencias es, en todos los casos pequeño (d 

inferior a .3). En las puntuaciones de rendimiento académico no se observan diferencias 

estadísticamente significativas entre estudiantes hombres o mujeres: t(1453) = -1.20, p = .229. 

Lo mismo ocurre con el autoconcepto global: t(1453) = -.145, p = .885, en el que tampoco se 

observan diferencias estadísticamente significativas en función del sexo.  
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A continuación, se investigó la relación entre el sexo y las variables psicológicas. Con 

respecto al autoconcepto académico; en la tabla 3 se analizan las diferencias que puede haber 

en función del sexo de los estudiantes. 

Tabla 3. 
Variable psicológica autoconcepto académico y sus dimensiones verbal y matemática en función del 

sexo 
 

Variables 

psicológicas 

Sexo N M DT t  p   d 

Autoconcepto 

académico 

Hombre 539 26.29 4.26 -1.44 .151 
 

Mujer 914 26.61 4.00 

Autoconcepto 

verbal 

Hombre 539 13.33 2.54 -2.37 .018* .13 

Mujer 914 13.64 2.36 

Autoconcepto 

matemático 

Hombre 539 14.10 2.27 1.27 .203 
 

Mujer 914 13.94 2.38 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Los datos presentados demuestran que en la dimensión verbal del autoconcepto las 

mujeres obtuvieron puntuaciones significativamente más elevadas que los hombres: t (1453) = 

-2.37, p = .018, si bien el tamaño de tales diferencias es pequeño (d = .13). Como se puede 

observar no hay diferencias estadísticamente significativas en la dimensión matemática: t 

(1453) = 1.27, p = .203, ni en el autoconcepto académico: t(1453) = -1.44; p = .151. 

A continuación, en la tabla 4 se presentan las comparaciones de puntuaciones de la 

variable actitud hacia el estudio en función del sexo. 

Tabla 4. Variable psicológica actitud hacia el estudio y sus respectivas dimensiones 

Variable psicológica actitud hacia el estudio y sus respectivas dimensiones 

 

Variables psicológicas Sexo N M DT  t  p   d 

Actitud hacia el estudio 
Hombre 539 41.51 4.53 

-3.09 .002** 16 
Mujer 914 42.26 4.37 

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

aprendizaje profundo 

Hombre 539 26.92 3.10 
-2.69 .007** .14 

Mujer 914 27.37 3.02 

Valoración y actitud 

positiva hacia el trabajo 

en equipo 

Hombre 539 7.93 1.68 
-2.75 .006** .14 

Mujer 914 8.16 1.49 

Atribuciones internas 
Hombre 539 6.65 1.36 

-.86 .387  

Mujer 914 6.71 1.38 

*p <.05. **p <.01. ***p < .001. 

Los resultados indican que las chicas obtienen puntuaciones significativamente más 

altas que los chicos en la escala general de actitud hacia el estudio: t(1453) = -3.09, p = .002; 

y en las subescalas de valoración y actitud positiva hacia el aprendizaje profundo: t (1453) = -

2.69, p = .007; y de valoración y actitud positiva hacia el trabajo en equipo: t(1453) = -2.75, p 

= .006. En cualquier caso, el tamaño de estas diferencias es pequeño, ya que en ningún caso la 

d de Cohen supera el valor .16. No se observan diferencias estadísticamente significativas entre 
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las puntuaciones de los estudiantes chicos y chicas en el caso de las atribuciones internas: 

t(1453) = -.86, p = .387. 

En las siguientes tablas se presentan las diferencias encontradas en función del sexo del 

alumnado en la variable de estrategias de aprendizaje con sus múltiples subescalas y 

componentes. En la tabla 5 se recogen las dos escalas generales de dichas estrategias. 

Tabla 5. 

Escalas de las estrategias de aprendizaje (Estrategias afectivas, de apoyo y control y Estrategias 

relacionadas con el proceso de la información) en función del sexo 
 

Variable psicológica Sexo n M DT t  p  d 

Escala I Estrategias 

afectivas, de 

apoyo y control 

Hombre 539 200.23 20.22 -3.16 .002** 1.08 

Mujer 914 203.65 19.68 

Escala II Estrategias 

relacionadas con 

el proceso de la 

información 

Hombre 539 129.25 19.37 -5.67 .000*** .96 

Mujer 914 134.69 16.56 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Los datos plasmados en la tabla 5 indican que las mujeres (Escala I = M: 203.65; Escala 

II = M: 134.69) obtienen medias más altas que los hombres (Escala I = M: 200.23; Escala II = 

M: 129.25) en la Escala I y la Escala II. Como se observa, de acuerdo a los parámetros de 

Cohen existen grandes diferencias estadísticamente significativas. 

A continuación, se muestran los resultados de las posibles diferencias en función de 

sexo en cada una de las subescalas de las estrategias afectivas, de apoyo y control y de las 

estrategias relacionadas con el procesamiento de la información (ver tabla 6). 

Tabla 6. Subescalas de la Escala I (Estrategias afectivas, de apoyo y control) y de la Escala II (Estrategias relacionadas con el procesamiento de la información) en función del sexo 

Subescalas de la Escala I (Estrategias afectivas, de apoyo y control) y de la Escala II (Estrategias 

relacionadas con el procesamiento de la información) en función del sexo 

 

Variables Psicológicas Sexo n M DT t  p  d 

E
sc

al
a 

I 

Estrategias 

motivacionales 

Hombre 539 77.41 8.00 
-3.57 .000*** .42 

Mujer 914 78.93 7.72 

Componentes 

afectivos 

Hombre 539 28.52 4.22 
-.52 .601  

Mujer 914 28.64 4.22 

Estrategias 

metacognitivas 

Hombre 539 56.48 7.34 
-1.83 .067  

Mujer 914 57.20 7.17 

Estrategias de 

control de 

contexto, 

interacción 

Hombre 539 37.83 5.99 

-3.36 .001** .31 
Mujer 914 38.88 5.66 

E
sc

al
a 

II
 

Estrategias de 

búsqueda y 

selección e 

información 

Hombre 539 28.95 5.16 

-2.89 .004*** .78 
Mujer 914 29.73 4.64 

Estrategias de 

procesamiento y 

uso de la 

información 

Hombre 539 100.3 15.35 

-5.9 .000*** 4.66 
Mujer 914 104.96 13.08 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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En la tabla 6, dentro de la escala I, no se observa diferencias estadísticamente 

significafivas en la subescalas componentes afectivos: t(1453) = -.52, p = .601, y la subescala 

estrategias metacognitivas: t(1453) = -1.83, p = .067. No obstante, en el caso de las estrategias 

motivacionales las mujeres puntúan significativamente más alto que los hombres: t(1453) = -

3.57, p = .000; en cambio en las estrategias de control de contexto e interacción, son los 

hombres los que obtienen puntuaciones significativamente más elevadas: t(1453) = -3.36, p = 

.001, aunque dichas diferencias son de tamaño pequeño en todos los casos. En cuanto a la 

escala II, se observa diferencias estadísticamente significativas en ambas subescalas, 

estrategias de búsqueda y selección e información: t(1453) = -2.89, p = .004, las estrategias de 

procesamiento y uso de la información: t(1453) = -5.9, p = .000). 

A continuación, en la tabla 7, se presentan las estrategias concretas que conforman cada 

subdimensión de la Escala I (estrategias afectivas de apoyo y control) para comprobar las 

posibles diferencias entre hombres y mujeres en su uso. 

Tabla 7. Estrategias de aprendizaje en la subdimensión de la escala I (estrategias afectivas de apoyo y control) en función del sexo 
Estrategias de aprendizaje en la subdimensión de la escala I (estrategias afectivas de apoyo y 

control) en función del sexo 
 

Variables Psicológicas Sexo n M DT t  p   d 

E
st

ra
te

g
ia

s 
m

o
ti

v
ac

io
n
al

es
 

Motivación intrínseca Hombre 539 12.46 1.93 -5.80 .000*** .32 

Mujer 914 13.04 1.68 

Motivación 

extrínseca 

Hombre 539 6.78 2.03 -2.37 .018* .13 

Mujer 914 7.04 2.00 

Valor tarea Hombre 539 16.60 2.43 -6.23 .000*** .33 

Mujer 914 17.38 2.25 

Atribuciones internas Hombre 539 12.79 1.84 -2.36 .019* .13 

Mujer 914 13.02 1.80 

Atribuciones externas Hombre 539 5.66 2.08 2.46 .014* .13 

Mujer 914 5.39 2.01 

Autoeficacia 

expectativas 

Hombre 539 16.45 2.39 .52 .606 
 

Mujer 914 16.39 2.34 

Concepción 

inteligencia 

Hombre 539 6.67 1.52 .02 .983 
 

Mujer 914 6.67 1.47 

C
o
m

p
o
n
en

te
s 

af
ec

ti
v
o
s 

Estado físico anímico Hombre 539 14.78 2.85 3.36 .001** .18 

Mujer 914 14.24 3.07 

Ansiedad Hombre 539 13.73 2.77 -4.58 .000*** .25 

Mujer 914 14.40 2.52 

E
st

ra
te

g
ia

s 
m

et
ac

o
g
n
it

iv
as

 

Conocimientos 

objetivos criterios 

Hombre 539 7.46 1.46 -.84 .400 
 

Mujer 914 7.53 1.55 

 

Planificación 

 

Hombre 

 

539 

 

13.87 

 

2.76 

 

.88 

 

.381 

 

 

Mujer 914 13.75 2.54 

Autoevaluación Hombre 539 11.84 .75 -.23 .817 
 

Mujer 914 11.86 1.82 

Control de 

autorregulación 

Hombre 539 23.31 3.66 -3.92 .000*** .21 

Mujer 914 24.06 3.36 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d
e 

co
n
tr

o
l 

d
e 

co
n
te

x
to

 y
 

co
n
tr

o
l 

Control de contexto Hombre 539 14.84 3.09 -4.12 .000*** .22 

Mujer 914 15.51 2.80 

Habilidades 

interacción 

aprendizajes 

Hombre 539 22.98 4.05 -1.85 .065 
 

Mujer 914 23.37 3.77 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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Los datos plasmados en la tabla 7 indican que las mujeres obtienen puntuaciones 

significativamente más elevadas en varias de las estrategias motivacionales. Concretamente, 

obtienen puntuaciones más elevadas en las variables motivación intrínseca: (1453) = -5.80, p 

< .000; motivación extrínseca: t(1453) = -2.37, p = .018; valor de la tarea: t(1453) = -6.23; p < 

.000; y atribuciones internas: t(1453) = -2.36, p = .019. No obstante, los chicos muestran 

puntuar de manera más elevada en la estrategia de atribuciones externas: t(1453) = 2.46, p = 

.014. En cualquier caso, estas diferencias son siempre de tamaño pequeño, ya que el valor más 

elevado de d es .3 (en el caso del valor de la tarea). No existen diferencias estadísticamente 

significativas en función de sexo en autoeficacia t(1453) = .52, p = .606, ni en las concepciones 

en relación a la inteligencia t(1453) = .02, p = .983. 

En la escalas de componentes afectivos estado físico y anímico: t (1453) = 3.36, p = 

.001 y ansiedad: t(1453) = -4.58, p = .000] y de estrategias metacognitivas [Conocimientos 

objetivos criterios: t(1453) = -.84, p = .400, planificación: t(1453) = .88, p = .381, 

autoevaluación: t(1453) = -.23, p = .817, control de autorregulación: t(1453) = -3.92, p < .000 

no se dieron diferencias estadísticamente significativas en función del sexo en sus puntuaciones 

generales (tabla 7). Sin embargo, en el análisis de los componentes de estas escalas, se observa 

que sí existen diferencias estadísticamente significativas en las puntuaciones en ansiedad: 

t(1453) = -4.58, p < .000 en las que las mujeres obtienen índices significativamente más 

elevados; y en las puntuaciones en estado físico y anímico, donde son los hombres quienes 

tienen índices significativamente más elevados t(1453) = 3.36, p = .001. En cualquier caso, 

dichas diferencias vuelven a ser de tamaño pequeño (d inferior a .3 en ambos casos).  

En la escala de estrategias metacognitivas, tanto en la puntuación general (tabla 7), 

como en la mayoría de los elementos (conocimientos objetivos, planificación, autoevaluación) 

no se observan diferencias estadísticamente significativas a favor de ninguno de los dos sexos, 

pero las mujeres sí puntúan significativamente más alto en control de autorregulación que los 

chicos t(1453) = -3.92, p < .000, siendo esta diferencia nuevamente pequeña (d inferior a .3). 

Finalmente, en la escala estrategias de control de contexto, interacción social y manejo 

de recursos se observa que en la subescala control de contexto: t(1453) = -4.12, p < .000 las 

mujeres presentan puntuaciones significativamente más elevadas que los hombres, si bien 

dicha diferencia es de tamaño reducido (d inferior a .3). En el caso de las habilidades de 

interacción y aprendizajes no se observan diferencias estadísticamente significativas: t(1453) 

= -1.85, p = .065. 

En la misma línea se ha observado que las mujeres tenían puntuaciones 

significativamente más elevadas en las estrategias de aprendizaje de la escala II o estrategias 

cognitivas relacionadas con el proceso de la información. En la tabla 8 se muestran las 

puntuaciones en cada uno de los elementos que componen esa escala. 
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Tabla 8. Estrategias de aprendizaje en las subdimensiones de la escala II (Estrategias relacionadas con el procesamiento de la información) en función del sexo 

Estrategias de aprendizaje en las subdimensiones de la escala II (Estrategias relacionadas con el 

procesamiento de la información) en función del sexo 
 

Variables Psicológicas Sexo N M DT t p  d 

 E
st

ra
te

g
ia

s 
d
e 

b
ú
sq

u
ed

a 
y
 

re
co

g
id

a 
d
e 

se
le

cc
ió

n
 d

e 
la

 

in
fo

rm
ac

ió
n
 Conocimiento de 

fuentes y 

búsqueda de 

información 

Hombre 539 13.76 3.35 -2.99 .003** .17 

Mujer 914 14.29 2.94 

Selección de 

información 

Hombre 539 15.19 2.45 -2.03 .042* .11 

Mujer 914 15.45 2.27 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d
e 

p
ro

ce
sa

m
ie

n
to

 y
 u

so
 d

e 
la

  
in

fo
rm

ac
ió

n
 

Adquisición de 

información 

Hombre 539 15.82 2.62 -6.94 .000*** .37 

Mujer 914 16.74 2.32 

Elaboración Hombre 539 10.65 2.51 -6.12 .000*** .34 

Mujer 914 11.45 2.20 

Organización Hombre 539 17.93 4.21 -5.55 .000*** .31 

Mujer 914 19.15 3.75 

Personalización 

y creatividad, 

pensamiento 

crítico 

Hombre 539 19.06 3.26 -2.10 .036* .12 

Mujer 914 19.42 3.01 

Almacenamiento 

memorización 

Hombre 539 10.85 2.52 -4.65 .000*** .26 

Mujer 914 11.45 2.21 

Almacenamiento 

simple repetición 

Hombre 539 6.83 1.94 -.03 .974 
 

Mujer 914 6.83 1.84 

Transferencia de 

información 

Hombre 539 11.53 2.22 -3.93 .000*** .22 

Mujer 914 11.97 1.83 

Manejo de 

recursos de 

información 

Hombre 539 7.64 1.60 -3.76 .000*** .21 

Mujer 914 7.95 1.37 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

De manera similar a lo observado en la escala I de estrategias afectivas, en la presente 

tabla 8 correspondiente a la escala II, se ha observado que las chicas presentaron puntuaciones 

significativamente más elevadas en la variable estrategias de búsqueda y recogida de selección 

de la información. Concretamente se observan diferencias estadísticamente significativas, pero 

de pequeño tamaño (d inferior a .2) en cada una de las variables que componen esta subescala; 

conocimiento de fuentes y búsqueda de información: t(1453) = -2.99; p = .003; y selección de 

información: t(1453) = -2.03, p = .042. 

En la escala de estrategias de procesamiento y usos de la información también se 

observa que son las mujeres quienes obtienen puntuaciones significativamente más elevadas 

frente a los hombres. Desglosando las puntuaciones de la subescala se encuentran diferencias 

en las subescalas de: adquisición de información: t(1453) = -6.94, p < .000;  elaboración: 

t(1453) = -6.12, p < .000; organización: t(1453) = -5.55, p < .000; personalización y 

pensamiento crítico: t(1453) = -2.10, p = .036; almacenamiento mediante memorización: 

t(1453) = -4.65, p < .000; transferencia de información: t(1453) = -3.93, p < .000; y manejo de 

recursos de información: t(1453) = -3.76, p < .000. En cualquier caso, esas diferencias son 

siempre de pequeño tamaño, ya que en ningún caso los índices d de Cohen alcanzan el .4. Cabe 

mencionar que en la puntuación de almacenamiento por simple repetición: t(1453) = -.03, p = 

.974 no se observaron diferencias estadísticamente significativas en función del sexo del 

alumnado. 

Tras estos análisis se puede dar por confirmada parcialmente la primera hipótesis que 

establece que las mujeres obtienen puntuaciones significativamente más elevadas que los 
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hombres en estrategias de aprendizaje y actitud hacia el estudio; en cuanto al ajuste escolar son 

los hombres quienes presentan puntuaciones superiores. En lo que respecta al rendimiento 

académico y el autoconcepto general y académico no se observan diferencias estadísticamente 

significativas. 

Se dispone ahora a estudiar si existen diferencias en función del nivel académico o 

curso del alumnado, esperado encontrar mejores puntuaciones entre quienes cursan estudios 

superiores frente a estudiantes de bachillerato, como se establece en la hipótesis 2.  

Hipótesis 2 

Los estudiantes de nivel universitario y en cursos superiores obtendrán mejores 

calificaciones y puntuaciones superiores en autoconcepto general, mayor ajuste escolar, 

utilizarán mejores estrategias de aprendizaje y tendrán mejor actitud hacia el estudio. 

En la tabla 9 se estudian las posibles diferencias en el rendimiento y el ajuste escolar 

del alumnado, teniendo en cuenta si cursan estudios universitarios o de bachillerato.  

Tabla 9. Autoconcepto general, rendimiento académico, ajuste escolar, estrategias de aprendizajes y actitud hacia el estudio en función del nivel educativo bachillerato y universidad 

Autoconcepto general, rendimiento académico, ajuste escolar, estrategias de aprendizajes y actitud 

hacia el estudio en función del nivel educativo bachillerato y universidad 
 

Variables 

psicológicas 

Nivel educativo N M DT t  p   d 

Autoconcepto 

general 

Nivel universitario 1024 15.33 2.87 -.652 .514 
 

Nivel de bachillerato 429 15.44 2.83 

Rendimiento 

académico 

Nivel universitario 1024 6.26 1.30 -18.158 .000*** .78 

Nivel de bachillerato 429 7.22 .69 

Ajuste escolar Nivel universitario 1024 34.39 5.63 -4.152 .000*** .24 

Nivel de bachillerato 429 35.73 5.47 

Estrategias de 

aprendizaje 

Nivel universitario 1024 338.57 34.19 5.755 .000*** .34 

Nivel de bachillerato 429 326.68 36.61 

Actitud hacia el 

estudio 

Nivel universitario 1024 42.36 4.44 5.041 .000*** .29 

Nivel de bachillerato 429 41.08 4.35 

*p < .05. **p <.01. ***p < .001. 

A través del análisis de medias simple (o T-test) se observa que el alumnado de 

bachillerato muestra puntuaciones significativamente más elevadas en las variables 

rendimiento académico: t(1453) = -18.16, p < .000 y ajuste escolar: t(1453) = -4.15, p < .000. 

Estas diferencias, en el caso del rendimiento académico son de tamaño moderado-alto (d = 

.78), siendo pequeñas en el caso del ajuste escolar (d = .24). Mientras que los estudiantes que 

cursan una educación superior presentan puntuaciones significativamente más elevadas en 

estrategias de aprendizajes: t(1453) = 5.755, p < .000 y en actitud hacia el estudio: t(1453) = 

5.041, p < .000, si bien dichas diferencias son de pequeño tamaño en todos los casos. 

En la tabla 10 se estudia la relación entre el autoconcepto académico y sus dimensiones 

verbal y matemática en función del nivel académico de los estudiantes. 
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Tabla 10. 

Variable psicológica autoconcepto académico y sus respectivas dimensiones verbal y matemática en 

función del nivel educativo 
 

Variables 

psicológicas 

Nivel educativo n M DT t  p   d 

Autoconcepto 

académico 

Nivel universitario 1024 26.38 4.03 -1.57 .116 
 

Nivel de bachillerato 429 26.76 4.25 

Autoconcepto 

verbal 

Nivel universitario 1024 13.42 2.41 -2.68 .007** .15 

Nivel de bachillerato 429 13.79 2.47 

Autoconcepto 

matemático 

Nivel universitario 1024 14.21 2.31 5.45 .000*** .31 

Nivel de bachillerato 429 13.48 2.34 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Como se puede observar, los estudiantes de bachillerato presentan puntuaciones más 

elevadas en la dimensión autoconcepto verbal: t(1453) = -2.68, p = .007; mientras que el 

alumnado que cursa la educación superior presentó puntuaciones significativamente más 

elevadas  en la dimensión autoconcepto matemático: t(1453) = -5.45, p < .000. No se 

constataron diferencias estadísticamente significativas en el autoconcepto académico (general) 

en función de nivel educativo. 

A continuación, en la tabla 11 se proseguirá con el análisis para encontrar posibles 

diferencias en función del nivel académico con la variable psicológica actitud hacia el estudio 

y sus respectivas dimensiones. 

Tabla 11. 

Variable psicológica actitud hacia el estudio y sus respectivas dimensiones: valoración hacia el 

aprendizaje, valoración hacia el trabajo en equipo y atribuciones internas en función del nivel 

educativo 

 
Variables psicológicas Nivel educativo n M DT  t  p  d 

Actitud hacia el 

estudio 

Nivel universitario 1024 42.36 4.44 5.04 .000*** .28 

Nivel de 

bachillerato 

429 41.08 4.35 

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

aprendizaje profundo 

Nivel universitario 1024 27.53 3.00 6.33 .000*** .35 

Nivel de 

bachillerato 

429 26.43 3.09 

Valoración y actitud 

positiva hacia el trabajo 

en equipo 

Nivel universitario 1024 8.09 1.54 .28 .782 
 

Nivel de 

bachillerato 

429 8.06 1.64 

Atribuciones internas Nivel universitario 1024 6.74 1.37 1.95 .051 
 

Nivel de 

bachillerato 

429 6.59 1.38 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Como se puede observar, son los estudiantes de nivel universitario quienes presentan 

puntuaciones significativamente más elevadas en la variable actitud hacia el estudio: t(1453) = 

5.04, p < .000; así como en su dimensión valoración y actitud positiva hacia el aprendizaje 

profundo: t(1453) = 6.33, p < .000. Sin embargo, en la escala de atribuciones internas no existen 

diferencias estadísticamente significativas. En cualquier caso, las diferencias encontradas son 

de pequeño tamaño, sin alcanzar la d de Cohen el valor .4.  

Para hacer el estudio de posibles diferencias en estrategias de aprendizaje entre 

alumnado universitario y de bachillerato, se tuvo que analizar primeramente las estrategias más 
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generales dentro de las escalas de estrategias afectivas, de apoyo y control (escala I) y las 

estrategias cognitivas o relacionadas con el procesamiento de la información (escala II) en la 

tabla 12.  

Tabla 12. Variable psicológica estrategias de aprendizaje en las escalas I (Estrategias afectivas y de control) y II (Estrategias relacionadas con el procesamiento de la información en función del nivel educativo 

Variable psicológica estrategias de aprendizaje en las escalas I (Estrategias afectivas y de control) y 

II (Estrategias relacionadas con el procesamiento de la información en función del nivel educativo 

 

Variables psicológicas Nivel educativo n M DT t p  d 

E
sc

al
a 

I 
–
 E

st
ra

te
g
ia

s 
af

ec
ti

v
as

 y
 d

e 
co

n
tr

o
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Estrategias afectivas. 

de apoyo y control 

Nivel universitario 1024 204.05 19.78 

4.96 .000*** .28 

Nivel de 

bachillerato 
429 198.40 19.80 

Estrategias 

motivacionales 

Nivel universitario 1024 79.19 7.62 

6.27 .000*** .36 Nivel de 

bachillerato 
429 76.39 8.07 

Componentes 

afectivos 

Nivel universitario 1024 28.72 4.33 

1.78 .075  
Nivel de 

bachillerato 
429 28.29 3.94 

Estrategias 

metacognitivas 

Nivel universitario 1024 57.46 6.99 

4.26 .000*** .24 Nivel de 

bachillerato 
429 55.69 7.67 

Estrategias de control 

del contexto, 

interacción social y 

manejo de recursos 

Nivel universitario 1024 38.69 5.68 

1.91 .057  

Nivel de 

bachillerato 
429 38.03 6.08 

E
sc

al
a 

II
 -

 E
st

ra
te

g
ia

s 
re

la
ci

o
n
ad

as
 c

o
n
 

el
 p
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ce
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m
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n
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 d
e 
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n
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n
 Estrategias 

relacionada con el 

procesamiento de la 

información  

Nivel universitario 1024 134.52 16.89 

5.84 .000*** .35 
Nivel de 

bachillerato 
429 128.28 19.25 

Estrategias de 

búsqueda y selección e 

información 

Nivel universitario 1024 30.16 4.44 

8.29 .000*** .50 
Nivel de 

bachillerato 
429 27.73 5.35 

Estrategias de 

procesamiento y uso 

de la información 

Nivel universitario 1024 104.36 13.50 

4.49 .000*** .27 
Nivel de 

bachillerato 
429 100.55 15.27 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Como se puede evidenciar en la escala I, son los estudiantes que cursan un nivel 

superior de estudios quienes presentan puntuaciones significativamente más elevadas en la 

escala general I, de estrategias afectivas, de apoyo y control: t(1453) = 4.96, p < .000, y en 

algunas de sus subescalas: estrategias motivacionales: t(1453) = 6.27, p < .000, y estrategias 

metacognitivas: t(1453) = 4.26, p < .000, si bien dichas diferencias son siempre de pequeño 

tamaño. No se observan diferencias estadísticamente significativas en el resto de subescalas, 

componentes afectivos: t(1453) = 1.78, p = .075, y control del contexto, interacción social y 

manejo de recursos: t(1453) = 1.91, p = .057.  
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Seguidamente en la escala II y sus subescalas, al igual que el caso anterior son los 

estudiantes de nivel universitario los que obtienen puntuaciones significativamente más 

elevadas en la escala general de estrategias relacionadas con el procesamiento de la 

información: t(1453) = 5.84, p < .000, así como es sus dos subescalas, estrategias de búsqueda 

y selección de la información: t(1453) = 8.29, p < .000, y estrategias de procesamiento y uso 

de la información: t(1453) = 4.49, p < .000. En el caso de las estrategias de búsqueda y selección 

de la información las diferencias son de tamaño moderado (d = .5), mientras que el resto se 

mantienen como diferencias de baja magnitud. 

Posteriormente se muestra la comparación de medias entre los estudiantes de un nivel 

universitario y de nivel bachillerato en los componentes específicos que forman la escala I de 

estrategias de aprendizaje. Es decir, los componentes de las estrategias afectivas de apoyo y 

control (ver tabla 13).  

Tabla 13. 

Subescalas de la variable psicológica estrategias de aprendizaje en la escala I (Estrategias afectivas 

y de control) en función del nivel educativo 

 
Variable psicológica Nivel educativo n M DT t p  d 

E
st

ra
te

g
ia

s 
m

o
ti

v
ac

io
n
al

es
 

Motivación 

intrínseca 

Nivel universitario 1024 1.95 1.1 
3.90 .000*** .24 

Nivel de bachillerato 429 12.52 1.96 

Motivación 

extrínseca 

Nivel universitario 1024 7.00 1.96 
1.75 .081  

Nivel de bachillerato 429 6.79 2.15 

Valor tarea 
Nivel universitario 1024 17.36 2.22 

6.97 .000*** .39 
Nivel de bachillerato 429 16.44 2.50 

Atribuciones 

internas 

Nivel universitario 1024 13.04 1.76 
3.39 .001** .20 

Nivel de bachillerato 429 12.68 1.93 

Atribuciones 

externas 

Nivel universitario 1024 5.61 2.04 
3.46 .001** .20 

Nivel de bachillerato 429 5.21 2.00 

Autoeficacia 

expectativas 

Nivel universitario 1024 16.46 2.26 
1.00 .318  

Nivel de bachillerato 429 16.31 2.57 

Concepción 

inteligencia 

Nivel universitario 1024 6.77 1.48 
3.75 .000*** .21 

Nivel de bachillerato 429 6.45 1.47 

C
o
m

p
o
n
en

te
s 

af
ec

ti
v
o
s 

Estado físico 

anímico 

Nivel universitario 1024 14.49 2.99 
1.01 .311   

Nivel de bachillerato 429 14.31 3.02 

Ansiedad 
Nivel universitario 1024 14.23 2.66 

1.70 .089  
Nivel de bachillerato 429 13.97 2.56 

E
st

ra
te

g
ia

s 
m

et
ac

o
g
n
it

iv
as

 

Conocimientos 

objetivos 

criterios 

Nivel universitario 1024 7.58 1.51 
2.82 .005** .16 

Nivel de bachillerato 429 7.33 1.52 

Planificación 
Nivel universitario 1024 1387 2.50 

1.71 .088  
Nivel de bachillerato 429 13.60 2.88 

Autoevaluación 
Nivel universitario 1024 11.90 1.72 

1.59 .113  
Nivel de bachillerato 429 11.73 1.94 

Control de 

autorregulación 

Nivel universitario 1024 24.10 3.24 
5.01 .000*** .31 

Nivel de bachillerato 429 23.03 3.92 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d
e 

co
n
tr

o
l 

d
e 

co
n
te

x
to

 y
 

co
n
tr

o
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Control 

contexto 

Nivel universitario 1024 15.42 2.77 
2.98 .003** .18 

Nivel de bachillerato 429 14.89 3.24 

Habilidades 

interacción 

aprendizajes 

Nivel universitario 1024 23.26 3.84 
.54 .586  

Nivel de bachillerato 429 23.14 3.98 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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En la misma línea, los datos plasmados indican que, dentro de las estrategias afectivas 

de apoyo y control, los estudiantes que cursan un nivel superior obtienen puntuaciones más 

elevadas en las estrategias motivacionales. Se analiza cada uno de sus componentes, en los 

cuales efectivamente se comprueba que el alumnado de universidad obtiene puntuaciones 

significativamente más elevadas (si bien las diferencias son siempre de baja magnitud) en casi 

todas las variables o elementos que componen dicha escala; motivación intrínseca: t(1453) = 

3.90; p < .000; valor de la tarea: t(1453) = 6.97; p < .000; atribuciones internas: t(1453) = 3.39; 

p = .001; atribuciones externas: t(1453) = 3.46; p = .001; concepción de la inteligencia: t(1453) 

= 3.75, p < .000. Pero se ha podido observar que en la variable motivación extrínseca: t (1453) 

= 1.75; p = .081 y en la escala de autoeficacia-expectativas: t(1453) = 1.00, p = 3.18, no se 

observan diferencias estadísticamente significativas entre el alumnado universitario y el de 

bachillerato. 

En los componentes afectivos no se observan diferencias estadísticamente 

significativas entre alumnado universitario y de bachillerato en ninguno de sus elementos ni 

variables constitutivas de la escala: estado físico anímico: t(1453) = 1.01, p = .311; ni ansiedad 

t(1453) = 1.70; p = .089. 

Con respecto a las estrategias metacognitivas y las variables que la componen, se logró 

evidenciar que los estudiantes de educación superior también obtienen puntuaciones 

significativamente más elevadas en el conocimiento de los objetivos y los criterios: t(1453) = 

2.82; p = .005 y en el control de autorregulación: t(1453) = 5.01; p < .000, siendo estas 

diferencias de baja magnitud. Cabe mencionar que en las variables planificación: t(1453) = 

1.71, p = .088 y  autoevaluación: t(1453) = 1.59, p = .113 no se observaron diferencias 

estadísticamente significativas en función del nivel de estudios.  

Finalmente, se encuentra que nuevamente el alumnado universitario es quien obtiene 

puntuaciones significativamente más elevadas en el componente de control del contexto: 

t(1453) = 2.98, p = .003, si bien la diferencia encontrada es de baja magnitud. No obstante en 

en la estrategia habilidades de interacción social y aprendizaje con compañeros: t(1453) = .54, 

p = .586 no se constatan diferencias estadísticamente significativas entre ambos grupos de 

alumnado. 

En la tabla 14 se analiza con más detalle las diferencias entre los estudiantes que cursan 

un nivel superior y estudiantes de bachillerato en los componentes específicos de las estrategias 

cognitivas de aprendizaje (escala II). 
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Tabla 14. Subescalas de la variable psicológica estrategias de aprendizaje en la escala II (Estrategias relacionadas con el procesamiento de la información) en función del nivel educativo 

Subescalas de la variable psicológica estrategias de aprendizaje en la escala II (Estrategias 

relacionadas con el procesamiento de la información) en función del nivel educativo 

 
Variables psicológicas Nivel educativo n M DT t p  d 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d
e 

b
ú
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u
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y
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n
 

Conocimiento 

búsqueda de 

información 

Nivel universitario 1024 14.61 2.82 9.44 .000*** .57 

Nivel de 

bachillerato 

429 12.85 3.41 

Selección de 

información 

Nivel universitario 1024 15.55 2.18 4.61 .000*** .28 

Nivel de 

bachillerato 

429 14.88 2.63 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d
e 

p
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ce
sa

m
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n
to
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d
e 
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n
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Adquisición de 

información 

Nivel universitario 1024 16.49 2.28 2.03 .043* .13 

Nivel de 

bachillerato 

429 16.17 2.87 

Elaboración Nivel universitario 1024 11.44 2.16 6.78 .000*** .41 

    

Nivel de 

bachillerato 

429 10.47 2.63 

Organización Nivel universitario 1024 18.92 3.85 3.23 .001** .19 

Nivel de 

bachillerato 

429 18.16 4.20 

Personalización 

pensamiento 

critico 

Nivel universitario 1024 19.46 2.94 3.19 .001** .20 

Nivel de 

bachillerato 

429 18.86 3.46 

Almacenamiento 

memorización 

Nivel universitario 1024 11.39 2.22 3.90 .000*** .24 

Nivel de 

bachillerato 

429 10.84 2.58 

Almacenamiento 

simple 

repetición 

Nivel universitario 1024 6.80 1.87 -.84 .402 
 

Nivel de 

bachillerato 

429 6.90 1.90 

Transferencia de 

información 

Nivel universitario 1024 11.96 1.83 4.18 .000*** .26 

Nivel de 

bachillerato 

429 11.44 2.29 

Manejo de 

recursos de 

información 

Nivel universitario 1024 7.89 1.36 1.78 .075 
 

Nivel de 

bachillerato 

429 7.72 1.69 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

El análisis en la presente tabla 14 correspondiente a la escala II permite constatar, con 

respecto a cada una de las variables que conforman la escala de estrategias de búsqueda y 

recogida de selección de la información, que es el alumnado de nivel universitario quien 

obtiene puntuaciones significativamente más elevadas tanto en conocimiento búsqueda de 

información: t(1453) = 9.44, p < .000 como en la selección de información: t(1453) = 4.61, p 

< .000. En el primer caso el tamaño de las diferencias es moderado (d = .5) mientras que en el 

segundo las diferencias son de baja magnitud. 

En cuanto a las estrategias de procesamiento y uso de la información, al igual que en la 

variable anterior, son los estudiantes de universidad quienes presentan puntuaciones 

significativas más elevadas, como se observa ahora en sus componentes: adquisición de 

información: t(1453) = 2.03, p = .043; elaboración: t(1453) = 6.78, p < .000; organización: 

t(1453) = 3.23, p = .001); personalización pensamiento crítico: t(1453) = 3.19, p = .001); 

almacenamiento memorización: t(1453) = 3.90, p < .000); transferencia de información: 

t(1453) = 4.18, p < .000). Todas estas diferencias son de baja magnitud, si bien en el caso de 

la estrategia de elaboración se aproxima a un tamaño de efecto moderado (d = .4). Se pudo 
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observar que en los componentes de almacenamiento por simple repetición: t(1453) = -.84, p 

= .402) y manejo de recursos de información: t(1453) = 1.78, p = .075) no existen diferencias 

estadísticamente significativas entre el alumnado en función de su etapa educativa. 

Para analizar con más detalle las puntuaciones en estas variables en función del nivel 

educativo, se dividió a los/las participantes en ocho categorías (1º, 2º, 3º, 4º y 5º curso de 

universidad y 1º, 2º y 3º de bachillerato). En este caso, se lleva a cabo el procedimiento de 

análisis de varianza de un factor (ANOVA), en el cual la variable categórica que define los 

grupos es el nivel educativo y las variables cuantitativas en las que se desea comparar esos 

grupos son el rendimiento académico, el ajuste escolar, la actitud hacia el estudio y las 

estrategias de aprendizaje. Los resultados obtenidos para cada comparación se muestran en la 

tabla 15. 

Tabla 15. 
Rendimiento académico, ajuste escolar, actitud hacia el estudio y estrategias de aprendizaje 

en función del curso y del nivel educativo 

 
Variables Nivel educativo n M DT F p    

Rendimiento 

académico 

Primer CU 358 6.60 1.20 38.42 .000***   

Segundo CU 190 6.03 1.39       

Tercer CU 180 6.07 1.30       

Cuarto CU 219 6.16 1.30       

Quito CU 78 6.03 1.21       

Primer CB 75 7.43 .59       

Segundo CB 143 7.13 .78       

Tercer CB 210 7.20 .65       

Ajuste escolar Primer CU 358 33.67 5.58 5.56 .000***   

Segundo CU 190 34.37 5.13       

Tercer CU 180 35.42 6.19       

Cuarto CU 219 34.85 5.71       

Quinto CU 78 34.13 5.09       

Primer CB 75 37.31 6.69       

Segundo CB 143 35.57 4.65       

Tercer CB 210 35.28 5.44       

Actitud hacia el 

estudio 

Primer CU 358 42.89 4.65 5.42 .000***   

Segundo CU 190 42.12 4.01       

Tercer CU 180 42.13 3.89       

Cuarto CU 219 42.07 5.08       

Quinto CU 78 41.94 3.60       

Primer CB 75 40.39 5.02       

Segundo CB 143 41.56 4.81       

Tercer CB 210 40.97 3.67       

Estrategias de 

aprendizaje 

Primer CU 358 343.29 34.26 6.66 .000***   

Segundo CU 190 336.08 31.72       

Tercer CU 180 337.43 32.45       

Cuarto CU 219 334.95 37.53       

Quinto CU 78 335.56 31.90       

Primer CB 75 327.32 41.89       

Segundo CB 143 328.75 37.11       

Tercer CB 210 325.05 34.38       
*p < .05. **p < .01. ***p < .001. CU: Curso en Universidad. CB: Curso en Bachillerato 

En la tabla 15 se observa que existen diferencias estadísticamente significativas en las 

puntuaciones de todas las variables analizadas en función del nivel educativo; concretamente 

en rendimiento escolar: F(2; 1453) = 38.42, p < .000, ajuste escolar F(2; 1453) = 5.56, p < .000; 
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actitud hacia el estudio: F(2; 1453) = 5.42, p < .000 y estrategias de aprendizaje: F(2; 1453) = 

6.66, p < .000. Para conocer entre qué grupos en concreto se producen las diferencias 

estadísticamente significativas, se procede a realizar comparaciones post-hoc (ver tabla 16). 

Tabla 16. Comparaciones múltiples del nivel educativo, bachillerato y universidad, con el rendimiento, ajuste escolar, actitud hacia el estudio y estrategias de aprendizaje 

Comparaciones múltiples del nivel educativo, bachillerato y universidad, con el rendimiento, ajuste 

escolar, actitud hacia el estudio y estrategias de aprendizaje 

 

Comparaciones 

múltiples post 

hoc 5% 

Variable dependiente 

Ajuste escolar  

d 

Actitud hacia 

el estudio 
d 

Estrategias de 

aprendizaje 
d 

Rendimiento 

académico 
d 

HSD de 

Tukey 

HSD de 

Tukey 

HSD de 

Tukey 

Games-

Howell 

N
iv

el
 u

n
iv

er
si

ta
ri

o
 y

 b
ac

h
il

le
ra

to
 

1ºU vs 2ºU ns  ns  ns  .000*** .43 

1ºU vs 3ºU .013* .29 ns  ns  .000*** .42 

1ºU vs 4ºU ns  ns  ns  .001** .35 

1ºU vs 5ºU ns  ns  ns  .005** .47 

1ºU vs 1ºB .000*** .59 .000*** .51 .008** .41 .000*** .87 

1ºU vs 2ºB .013* .36 .047* .28 .001* .40 .000*** .52 

1ºU vs 3ºB .020* .29 .000*** .45 .000*** .53 .000*** .62 

2ºU vs 3ºU ns  ns  ns  ns 
 

2ºU vs 4ºU ns  ns  ns  ns 
 

2ºU vs 5ºU ns  ns  ns  ns 
 

2ºU vs 1ºB .003** .49 ns  ns  .000*** 1.31 

2ºU vs 2ºB ns  ns  ns  .000*** .97 

2ºU vs 3ºB ns  ns  .034* .33 .000*** 1.07 

3ºU vs 4ºU ns  ns  ns  ns 
 

3ºU vs 5ºU ns  ns  ns  ns 
 

3ºU vs 1ºB ns  ns  ns  .000*** 1.34 

3ºU vs 2ºB ns  ns  ns  .000*** .98 

3ºU vs 3ºB ns  ns  .011* .37 .000*** 1.09 

4ºU vs 5ºU ns  ns  ns  ns 
 

4ºU vs 1ºB ns  ns  ns  .000*** .90 

4ºU vs 2ºB ns  ns  ns  .000*** 1.26 

4ºU vs 3ºB ns  ns  ns  .000*** 1.01 

5ºU vs 1ºB ns  ns  ns  .000*** 1.47 

5ºU vs 2ºB ns  ns  ns  .000*** 1.08 

5ºU vs 3ºB ns   ns   ns   .000*** 1.2 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. U: Universidad. B: Bachillerato. ns: no significativo 

Mediante las comparaciones post-hoc de la tabla 16 se constata que, en rendimiento 

académico, el alumnado de primer curso de universidad es el que obtiene las calificaciones 

significativamente más elevadas cuando se compara con el resto de cursos universitarios (2º, 

3º, 4º y 5º), siendo esta diferencia de tamaño medio-bajo. Por otro lado, el alumnado 

universitario (independientemente de su curso, puesto que ocurre para todos ellos; 1º, 2º, 3º, 4º 

o 5º), muestra calificaciones significativamente menores que el alumnado de bachillerato, 

independientemente de con qué curso se compare (1º, 2º o 3º), siendo esta diferencia de tamaño 
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medio-grande. 

Con el ajuste escolar ocurre algo similar. El alumnado de 1º de universidad puntúa 

significativamente más bajo que el alumnado de bachillerato, independientemente del curso en 

el que se encuentre el alumnado de bachiller (1º, 2º o 3º). También el alumnado universitario 

en 2º curso puntúa significativamente más bajo en ajuste escolar que alumnado de 1º de 

bachiller, siendo las diferencias de tamaño bajo. Por otra parte, dentro de los cursos 

universitarios no se encuentran diferencias estadísticamente significativas exceptuando el caso 

del alumnado de 1º de universidad, que puntúa también significativamente más bajo en ajuste 

escolar que el alumnado de 3º de universidad.  

En lo que respecta a estrategias de aprendizaje y actitud hacia el estudio, se constata 

que no existen diferencias estadísticamente significativas entre los cursos universitarios. Sin 

embargo, si presentan diferencias estadísticamente significativas el alumnado de primer curso 

de universidad (con puntuaciones significativamente más elevadas) que el alumnado de 

bachiller, tanto en el uso de estrategias de aprendizaje como en la actitud hacia el estudio, 

independientemente del curso (1º, 2º y 3º) de los y las estudiantes de bachillerato. En este 

mismo sentido el alumnado de 2º y 3er curso de universidad puntúa significativamente más 

alto en uso de estrategias de aprendizaje que el alumnado de 3º de bachiller. En todos los casos 

existe una diferencia de tamaño medio-bajo. 

Una vez realizados todos los análisis, se puede confirmar la segunda hipótesis de forma 

parcial, ya que es el alumnado de bachillerato quien puntúa significativamente más alto en las 

variables rendimiento académico y ajuste escolar. En cuanto a las estrategias de aprendizaje y 

actitud hacia el estudio, es el alumnado universitario quien presenta puntuaciones más 

elevadas. Por otra parte, el autoconcepto general no presenta diferencias que revistan 

significatividad. 

Adicionalmente, es el alumnado de primer curso de universidad quien obtiene de forma 

estadísticamente significativa un mejor rendimiento académico, un mayor ajuste escolar, mejor 

uso de estrategias de aprendizaje y mejor actitud hacia el estudio. 

A continuación, se estudió la variabilidad de las puntuaciones en autoconcepto general 

y académico, rendimiento académico, ajuste escolar, actitud hacia el estudio y estrategias de 

aprendizaje en función del entorno familiar, concretamente del tipo de familia y de los estudios 

de los progenitores. Para ello, se plantea la hipótesis 3.  

Hipótesis 3 

El alumnado que proviene de una familia biparental obtendrá un mejor autoconcepto 

general y académico, un mayor rendimiento académico, mejor ajuste escolar, mejores 

estrategias de aprendizaje y mejor actitud hacia el estudio, en comparación con los estudiantes 

procedentes de familias monoparentales y otras estructuras familiares. 

El análisis factorial (ANOVA) se ha hecho clasificando a las personas participantes en 

tres categorías (familia biparental, monoparental y otros tipos de familia) para poder comparar 

sus diferencias primero en las puntuaciones de autoconcepto general, autoconcepto académico, 

rendimiento académico y ajuste escolar (ver tabla 17). 
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Tabla 17. Relación del tipo de familia con el autoconcepto general, autoconcepto académico, rendimiento académico y ajuste escolar 

Relación del tipo de familia con el autoconcepto general, autoconcepto académico, rendimiento 

académico y ajuste escolar 

 

Variables Tipos de familia N M DT F  p 

Autoconcepto 

General 

Familia biparental 794 15.47 2.81 

1.26 .283 Familia monoparental 400 15.28 2.83 

Otras estructuras familiares 259 15.18 3.02 

Autoconcepto 

académico 

Familia biparental 794 26.67 4.06 

3.08 .046* Familia monoparental 400 26.06 3.97 

Otras estructuras familiares 259 26.62 4.38  

Rendimiento 

académico 

Familia biparental 794 6.61 1.22 

5.61 .004** Familia monoparental 400 6.57 1.15 

Otras estructuras familiares 259 6.32 1.37 

Ajuste escolar 

Familia biparental 794 35.09 5.91 

2.66 .070 Familia monoparental 400 34.32 5.12 

Otras estructuras familiares 259 34.59 5.38 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

 

En la tabla 17, en relación con el tipo de familia que tienen los estudiantes, no se 

constatan diferencias en el autoconcepto general F(1453) = 1.26, p = .283, ni en ajuste escolar 

F(1453) = 2.66, p = .70; mientras que en el autoconcepto académico F(1453) = 3.08, p = .046 

y rendimiento académico F(1453) = 5.61, p = .004 sí se observan diferencias significativas. 

Para conocer el alumnado de qué tipo de familia es el que obtiene mayor rendimiento, se 

realizaron análisis post-hoc (ver tabla 18).  

 

Tabla 18. Comparaciones múltiples de los tipos de familia con el autoconcepto general, autoconcepto académico, el rendimiento académico y el ajuste escolar 

Comparaciones múltiples de los tipos de familia con el autoconcepto general, autoconcepto 

académico, el rendimiento académico y el ajuste escolar 

 
Variables Comparaciones 

múltiples post 

hoc 

Tipos de familia 

FB vs FM FB vs OE d  FM vs OE d 

Autoconcepto 

General 

HSD de Tukey .192 .290 
 

.097 
 

Autoconcepto 

académico 

HSD de Tukey .607 .048* .01 -.559 
 

Rendimiento 

Académico  

Games-Howell .818 .007** .22 .041* .20 

Ajuste 

escolar 

HSD de Tukey .670 .440   .813 
 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. FB: Familia biparental.FM: Familia monoparental. OE: Otras estructuras familiares 

Se constata que el alumnado que procede de familias biparentales, frente al de otras 

estructuras familiares, es el que muestra puntuaciones significativamente más elevadas en 

autoconcepto académico (p = .048) y rendimiento académico (p = .007). Por otro lado, el 
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alumnado de familias monoparentales puntúa significativamente más alto en rendimiento 

académico que el de otras estructuras familiares (p = .041). En todos los casos la diferencia 

presentada es de tamaño pequeño. 

A continuación, en la tabla 19 se analiza la relación entre las estrategias de aprendizaje 

de las escalas I y II (Estrategias afectivas y de control y estrategias relacionadas con el 

procesamiento de la información, respectivamente) en función del tipo de familia que tienen 

los estudiantes de bachillerato y universidad. 

Tabla 19. 
Relación de tipo de familia con la variable psicológica estrategias de aprendizaje en las escalas I 

(Estrategias afectivas y de control) y II (Estrategias relacionadas con el procesamiento de la 

información) 

 

Variables psicológicas Tipos de familia n M DT F p 

Estrategias de aprendizaje  Familia biparental 794 335.14 35.73 

3.23 .040* (escala general) 
Familia 

monoparental 
400 332.15 36.37 

  Otras estructuras 

familiares 
259 339.30 31.98 

E
sc

al
a 

I 

Estrategias afectivas de 

apoyo y control (Escala 

I, puntuación general) 

Familia biparental 794 202.69 20.19 

2.93 .054 
Familia 

monoparental 
400 200.55 20.22 

Otras estructuras 

familiares 
259 204.26 18.56 

Estrategias 

motivacionales 

Familia biparental 794 78.38 7.90 

4.86 .008** 
Familia 

monoparental 
400 77.58 8.15 

Otras estructuras 

familiares 
259 79.53 7.08 

Componentes afectivos 

Familia biparental 794 28.84 4.36 

3.58 .028* 
Familia 

monoparental 
400 28.15 3.97 

Otras estructuras 

familiares 
259 28.51 4.11 

Estrategias 

metacognitivas 

Familia biparental 794 56.88 7.37 

2.44 .087 
Familia 

monoparental 
400 56.51 7.37 

Otras estructuras 

familiares 
259 57.77 6.57 

Estrategias de control de 

contexto y control 

Familia biparental 794 38.59 5.74 

.311 .733 
Familia 

monoparental 
400 38.32 5.81 

Otras estructuras 

familiares 
259 38.46 6.02 
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Variables psicológicas Tipos de familia n M DT F p 
E

sc
al

a 
II

 

Estrategias relacionada 

con el proceso de la 

información (Escala II, 

puntuación general) 

Familia biparental 794 132.45 18.20 

3.07 .046* 
Familia 

monoparental 
400 131.60 18.26 

Otras estructuras 

familiares 
259 135.04 15.81 

Estrategias de búsqueda y 

recogida de selección de 

la información 

Familia biparental 794 29.42 4.87 

4.66 .010** 
Familia 

monoparental 
400 29.01 5.06 

Otras estructuras 

familiares 
259 30.18 4.36 

Estrategias de 

procesamiento y usos de 

la información 

Familia biparental 794 103.03 14.46 

2.20 .110 
Familia 

monoparental 
400 102.59 14.34 

Otras estructuras 

familiares 
259 104.86 12.74 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Respecto a las puntuaciones globales de estrategias de aprendizaje se observan 

diferencias estadísticamente significativas entre el alumnado dependiendo de su tipo de familia: 

F (2; 1453) = 3.23, p = .040. Pero esto no ocurre en la puntuación global de la escala I referida 

a las estrategias de aprendizaje afectivas y de control: F (2; 1453) = 2.93, p = .054, aunque sí 

hay diferencias en diversas variables o elementos de dicha escala. Concretamente, en los 

componentes afectivos: F (2; 1453) = 3.58, p = .028 y las estrategias motivacionales F (2; 1453) 

= 4.86, p = .008. En cuanto a la escala II, de estrategias cognitivas, además de en las 

puntuaciones generales de dicha escala: F (2; 1453) = 3.07, p = .046; se constatan diferencias 

en la habilidad o estrategia de búsqueda y selección de la información: F (2; 1453) = 4.66, p = 

.010. 

En la tabla 20 se muestran los resultados de los análisis post hoc para conocer entre qué 

tipos de familias ocurren, concretamente, estas diferencias significativas, teniendo en cuenta 

cada uno de los elementos o estrategias de las distintas subescalas en las que se han observado 

dichas diferencias. 
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Tabla 20. Comparaciones múltiples de los tipos de familia con las estrategias de aprendizaje en las escalas I (estrategias afectivas y de control) y II (Estrategias relacionadas con el procesamiento de la información) 
Comparaciones múltiples de los tipos de familia con las estrategias de aprendizaje en las escalas I 

(estrategias afectivas y de control) y II (Estrategias relacionadas con el procesamiento de la 

información) 

 

Variables psicológicas 

Comparaciones 

múltiples post 

hoc 

Tipos de familia 

FB vs FM d FB vs OE d  FM vs OE d 

Estrategias de aprendizaje HSD de Tukey .350   .227   .030* .20 

E
sc

al
a 

I 

Estrategias afectivas. de 

apoyo y control 
HSD de Tukey .187   .514   .052 

  

Estrategias 

motivacionales 
HSD de Tukey .216  .103  .005** .25 

Componentes afectivos HSD de Tukey .022* .16 .520  .538 
 

Estrategias 

metacognitivas 
HSD de Tukey .683  .197  .074 

 
Estrategias de control de 

contexto y control 
HSD de Tukey .715  .941  .951 

 

E
sc

al
a 

II
 

Estrategias relacionada 

con el proceso de la 

información 

HSD de Tukey .713   .105   .041* .20 

Estrategias de búsqueda 

y recogida de selección 

de la información 

HSD de Tukey .334  .074  .007** .24 

Estrategias de 

procesamiento y usos de 

la información 

HSD de Tukey .870   .167   .110 

  
*p < .05. **p < .01. ***p < .001. FB: Familia biparental. FM: Familia monoparental. OE: Otras estructuras familiares 

La puntuación general de estrategias de aprendizaje resulta significativamente menor 

entre el alumnado procedente de otras estructuras familiares, frente al de familias 

monoparentales (p = .030). En la escala I se puede observar cómo en las subescalas de 

estrategias motivacionales también puntúa significativamente menos el alumnado procedente 

de otras estructuras familiares frente al de familias monoparentales (p = .005). Mientras en el 

elemento de componentes afectivos, la diferencia se observa entre el alumnado procedente de 

familias biparentales (que puntúa significativamente más alto) frente al alumnado de familias 

monoparentasles (p = .022). Por otra parte, en las puntuaciones generales de la escala de 

estrategias cognitivas, en su elemento de estrategias relacionadas con el procesamiento de la 

información (p = .041) y estrategias de búsqueda y recogida de selección de la información (p 

= .007) son los estudiantes de familias monoparentales quienes obtienen puntuaciones 

significativamente más bajas que los de otras tipologías familiares. Como se evidencia, en 

todos los casos el tamaño del efecto es pequeño. 

Prosiguiendo con el presente estudio del tipo de familia en relación con la actitud hacia 

el estudio, se analizan las posibles relaciones o diferencias estadísticamente significativas 

existentes en función del tipo de familia de la que procede el alumnado (ver tabla 21). 
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Tabla 21. Relación del tipo de familia del alumnado en relación con la actitud hacia el estudio 

Relación del tipo de familia del alumnado en relación con la actitud hacia el estudio 

  
Tipos de familia n M DT F  p 

Actitud hacia el estudio Familia biparental 794 41.96 4.46 2.11 .121 

Familia 

monoparental 

400 41.73 4.75 

Otras estructuras 

familiares 

259 42.46 3.88 

D
im

en
si

o
n
es

 

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

aprendizaje profundo 

Familia biparental 794 27.15 3.06 3.17 .042* 

Familia 

monoparental 

400 27.05 3.29 

Otras estructuras 

familiares 

259 27.63 2.67 

Valoración y actitud 

positiva hacia el trabajo 

en equipo 

Familia biparental 794 8.10 1.57 .24 .783 

Familia 

monoparental 

400 8.04 1.56 

Otras estructuras 

familiares 

259 8.08 1.58 

Atribuciones internas 

 

Familia biparental 794 6.70 1.38 .37 .688 

Familia 

monoparental 

400 6.65 1.38 

Otras estructuras 

familiares 

259 6.74 1.37 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Como se puede observar en los resultados presentados dentro de la dimensión 

valoración y actitud positiva hacia el aprendizaje profundo es donde se obtienen diferencias 

estadísticamente significativas en función del tipo de familia p = .042. 

En la tabla 22, se analizan, mediante las comparaciones pos-hoc, entre qué tipos de 

familia existen esas diferencias en concreto. 

Tabla 22. Comparaciones múltiples de los tipos de familia en estudiantes de bachillerato y universidad con la actitud hacia el estudio 
Comparaciones múltiples de los tipos de familia en estudiantes de bachillerato y universidad con la 

actitud hacia el estudio 

 

Variable dependiente 
Comparaciones 

múltiples post hoc 

Tipos de familia 

FB vs FM FB vs OE  FM vs OE d 

Actitud hacia el 

estudio 
HSD de Tukey .691 .259 .103 

 

D
im

en
si

o
n
es

 

Valoración y 

actitud positiva 

hacia el 

aprendizaje 

profundo 

HSD de Tukey .852 .071 .045* .19 

Valoración y 

actitud positiva 

hacia el trabajo en 

equipo 

HSD de Tukey .765 .987 .916 

 

 Atribuciones 

internas 
HSD de Tukey .790 .934 .691 

  

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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El análisis de la tabla 22 muestra que el alumnado procedente de familias 

monoparentales puntúa significativamente más bajo que el que procede de otro tipo de 

estructuras familiares en la dimensión valoración y actitud positiva hacia el aprendizaje 

profundo (p = .045), siendo esta diferencia de tamaño pequeño. 

Tras los análisis realizados se puede dar por confirmada de forma parcial la tercera 

hipótesis, ya que se evidencia que el alumnado que procede de familias biparentales muestra 

puntuaciones significativamente más elevadas en autoconcepto académico y en rendimiento 

académico. En el caso de las estrategias de aprendizaje y la actitud hacia el estudio, las 

diferencias tienden a manifestarse entre los estudiantes de familias monoparentales y de otras 

estructuras familiares, favoreciendo las puntuaciones en unas ocasiones al alumnado de un tipo 

de estructura monoparental (ej. varios subcompententes de las estrategias afectivas) y en otros 

al alumnado de estructuras familiares diversas (ej. subcomponentes de las estrategias de 

procesamiento de la información; valoración del aprendizaje profundo). En cuanto al 

autoconcepto general y ajuste escolar no se constatan diferencias. 

Para finalizar el estudio de las posibles diferencias en función de la estructura familiar, 

en la hipótesis 4 y 5 se analiza si existen diferencias en función del nivel de estudios de ambos 

progenitores en las variables analizadas en este trabajo de tesis. 

Hipótesis 4 

La hipótesis 4 plantea que el alumnado que cuyo padre tenga estudios superiores 

(universitarios) obtendrá un mejor autoconcepto general, autoconcepto académico, ajuste 

escolar, un mayor rendimiento académico, mejores estrategias de aprendizaje y mejor actitud 

hacia el estudio, en comparación con los estudiantes cuyo padre no cuente con estudios 

primarios o no tenga estudios. 

A continuación, en la tabla 23, se muestra la variabilidad del autoconcepto general y 

académico en función del nivel de estudio del padre.  

Tabla 23. Relación del nivel educativo del padre en estudiantes de bachillerato y universidad con el autoconcepto general y académico 

Relación del nivel educativo del padre en estudiantes de bachillerato y universidad con el 

autoconcepto general y académico 

 

  
Nivel educativo 

N M DT F  p 
del padre  

Autoconcepto 

General 

Sin estudios p 

primaria 
344 15.64 2.99 

2.79 .062 
Secundaria 687 15.35 2.80 

Universidad 422 15.15 2.83 

Autoconcepto 

académico 

Sin estudios o 

primaria 
344 26.63 4.22 

.26 .770 
Secundaria 687 26.43 4.05 

Universidad 422 26.49 4.09 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Como se observa en la tabla 23, el alumnado no muestra diferencias estadísticamente 

significativas en su autoconcepto general (F (2; 1453) = 2.79, p = .062) según el nivel educativo 

de su padre. De igual manera ocurre en el caso del autoconcepto académico (F (2; 1453) = .26, 

p = .770). 
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A continuación, en la tabla 24 se muestran las diferencias en rendimiento académico y 

ajuste escolar en función del nivel educativo de los padres del alumnado. 

Tabla 24. Relación del nivel educativo del padre en estudiantes de bachillerato y universidad con el rendimiento académico y ajuste escolar 

Relación del nivel educativo del padre en estudiantes de bachillerato y universidad con el 

rendimiento académico y ajuste escolar  

  
Nivel educativo 

del padre 

N M DT F p 

Rendimiento 

académico 

Sin estudios o 

primaria 

344 6.33 1.22 14.92 .000*** 

Secundaria 687 6.50 1.29 

Universidad 422 6.80 1.10 

Ajuste 

escolar 

Sin estudios o 

primaria 

344 34.58 5.69 1.40 .246 

Secundaria 687 34.65 5.68 

Universidad 422 35.17 5.46 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

 

 Como se observa en la tabla 24, el alumnado muestra diferencias estadísticamente 

significativas en su rendimiento académico (F (2; 1453) = 14.92, p < .000) según el nivel 

educativo de su padre, si bien en las puntuaciones de ajuste escolar no se producen diferencias 

estadísticamente significativas (F (2; 1453) = 1.40, p = .246). Para conocer con más detalle 

entre qué grupos se producen dichas diferencias, se realizaron análisis post-hoc (ver tabla 25). 

Tabla 25. Comparaciones múltiples del nivel educativo del padre en estudiantes de bachillerato y universidad con el rendimiento académico y el ajuste escolar 

Comparaciones múltiples del nivel educativo del padre en estudiantes de bachillerato y universidad 

con el rendimiento académico y el ajuste escolar 

 
Variable 

dependiente 

Comparaciones 

múltiples post 

hoc 

Nivel educativo del padre 

SEP vs S SEP vs U d S vs U d 

Rendimiento 

Académico  

Games-Howell .094 .000*** .40 .000*** .25 

Ajuste escolar HSD de Tukey .981 .322   .297 
 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. SEP: Sin estudios o primaria. S: Secundaria. U: Universidad 

Los datos obtenidos permiten conocer que el alumnado cuyo padre tiene estudios 

universitarios obtiene puntuaciones significativamente más elevadas en rendimiento escolar 

que el alumnado cuyo padre no tiene estudios o han cursado primaria (p < .000) o que el 

alumnado cuyo padre tiene estudios de secundaria (p < .000), con una diferencia de tamaño 

pequeño. 

Seguidamente se analiza la variabilidad de las puntuaciones en estrategias de 

aprendizaje considerando el nivel educativo del padre (ver tabla 26), con respecto a las escalas 

I y II para los alumnos de la presente investigación. 
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Tabla 26. Relación del nivel educativo del padre con la variable psicológica estrategias de aprendizaje en las escalas I y II 

Relación del nivel educativo del padre con la variable psicológica estrategias de aprendizaje en las 

escalas I y II 

 
Variables psicológicas Nivel educativo n M DT F  p 

Estrategias de 

aprendizaje 

Sin estudios o 

primaria 

344 339.65 32.62 7.27 .001** 

Secundaria 687 335.80 35.23 

Universidad 422 330.10 37.06 

E
S

C
A

L
A

 I
 

Estrategias 

afectivas. de apoyo 

y control 

Sin estudios o 

primaria 

344 205.51 18.91 9.81 .000*** 

Secundaria 687 202.77 19.98 

Universidad 422 199.21 20.28 

Estrategias 

motivacionales 

Sin estudios o 

primaria 

344 79.74 7.32 10.57 .000*** 

Secundaria 687 78.43 7.74 

Universidad 422 77.14 8.27 

Componentes 

afectivos 

Sin estudios o 

primaria 

344 29.14 4.26 11.24 .000*** 

Secundaria 687 28.80 4.18 

Universidad 422 27.80 4.15 

Estrategias 

metacognitivas 

Sin estudios o 

primaria 

344 57.57 6.77 2.91 .055 

Secundaria 687 57.00 7.25 

Universidad 422 56.31 7.56 

Estrategias de 

control de contexto 

y control 

Sin estudios o 

primaria 

344 39.06 5.39 3.48 .031* 

Secundaria 687 38.54 5.91 

Universidad 422 37.95 5.92 

E
S

C
A

L
A

 I
I 

Estrategias 

relacionada con el 

proceso de la 

información 

Sin estudios o 

primaria 

344 134.15 15.98 3.41 .033* 

Secundaria 687 133.03 17.75 

Universidad 422 130.90 19.27 

Estrategias de 

búsqueda y recogida 

de selección de la 

información 

Sin estudios o 

primaria 

344 30.07 4.54 5.55 .004** 

Secundaria 687 29.46 4.83 

Universidad 422 28.90 5.07 

Estrategias de 

procesamiento y 

usos de la 

información 

Sin estudios o 

primaria 

344 104.07 12.50 2.43 .088 

Secundaria 687 103.57 14.08 

Universidad 422 101.99 15.40 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

En el caso de las estrategias de aprendizaje se constata que tanto en su escala general 

(F (2; 1453) = 7.27, p = .001) como en las escalas generales I (F (2; 1453) = 9.81, p < .000) y 

II (F (2; 1453) = 3.41, p = .33) existen diferencias estadísticamente significativas en función 

de los estudios del padre. En cada una de las subescalas que conforman las escalas I y II también 

se observan estas diferencias, con la excepción de las estrategias metacognitivas (dentro de la 

escala I) y las estrategias de procesamiento y uso de la información de la escala II.  

Para identificar cuáles son los grupos en los que se observan diferencias 

estadísticamente significativas, se realizan comparaciones post-hoc (ver tabla 27). 
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Tabla 27. Comparaciones múltiples del nivel educativo del padre con las estrategias de aprendizaje en las escalas I y II 
Comparaciones múltiples del nivel educativo del padre con las estrategias de aprendizaje en las 

escalas I y II 

 
Variable dependiente Comparaciones 

múltiples post 

hoc 

Nivel educativo del padre 

SEP vs S d SEP vs 

U 

d S vs U d 

Estrategias de aprendizaje HSD de Tukey .222   .001** .30 .024* .17 

E
S

C
A

L
A

 I
 

Estrategias afectivas. de 

apoyo y control 

HSD de Tukey .092 
 

.000*** .32 .010* .18 

Estrategias 

motivacionales 

HSD de Tukey .031* .17 .000*** .33 .020* .16 

Componentes afectivos HSD de Tukey .439 
 

.000*** .32 .000*** .24 

Estrategias 

metacognitivas 

HSD de Tukey .454 
 

.044* .18 .277 
 

Estrategias de control del 

contexto, interacción 

social y manejo de 

recursos 

HSD de Tukey .358   .024* .20 .236 
 

E
S

C
A

L
A

 I
I 

Estrategias relacionadas 

con el procesamiento de 

la información 

HSD de Tukey .613 
 

.032* .18 .127 
 

Estrategias de búsqueda y  

selección de la 

información 

HSD de Tukey .135 
 

.003** .24 .148 
 

Estrategias de 

procesamiento y usos de 

la información 

Games-Howell .831   .098   .201 
 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. SEP: Sin estudios o primaria. S: Secundaria. U: Universidad 

Las diferencias, en general, están entre el alumnado con padres con estudios 

universitarios y sin estudios o primarios. De hecho, el alumnado de padres sin estudios o 

primarios obtiene puntuaciones significativamente más altas que el de padres con estudios 

universitarios. Esto ocurre tanto en la escala general (p = .001) como en las dos subescalas 

generales I (p < .000) y II (p = .032). Así como en los componentes específicos de: estrategias 

motivacionales (p < .000), componentes afectivos (p < .000), estrategias metacognitivas (p = 

.044), estrategias de control de contexto (p = .024), y estrategias de búsqueda y selección de 

información (p = .003). También se constata que el alumnado con padres con estudios de 

secundaria puntua más alto que el alumnado de padres con estudios universitarios en la escala 

general de estrategias de aprendizaje (p = .024), la subescala general I (p = .010) y las 

estrategias específicas de estrategias motivacionales (p = .020) y metacognitivas (p < .000).   

En la escala específica de estrategias motivacionales también se constata que el 

alumnado de padres sin estudios muestra puntuaciones superiores a las de alumnado con padres 

con estudios secundarios ((p = .031). Como se evidencia en la tabla 27 todas las diferencias 

tienen un tamaño pequeño. 

En la tabla 28 se presenta la posible variabilidad de las puntuaciones en la actitud hacia 

el estudio del alumnado en función del nivel académico del padre (ver tabla 28). 
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Tabla 28. Relación del nivel educativo del padre con la actitud hacia el estudio 

Relación del nivel educativo del padre con la actitud hacia el estudio 

  
Nivel educativo del padre N M DT F p 

Actitud hacia el estudio Sin estudios o primaria 344 42.37 4.42 4.344 .013* 

Secundaria 687 42.11 4.34 

Universidad 422 41.47 4.61 

D
im

en
si

o
n
es

 

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

aprendizaje profundo 

Sin estudios o primaria 344 27.42 3.07 1.690 .185 

Secundaria 687 27.23 2.91 

Universidad 422 27.01 3.29 

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

trabajo en equipo 

Sin estudios o primaria 344 8.15 1.46 6.628 .001** 

Secundaria 687 8.19 1.51 

Universidad 422 7.85 1.72 

Atribuciones internas Sin estudios o primaria 344 6.79 1.35 1.664 .190 

Secundaria 687 6.69 1.39 

Universidad 422 6.61 1.37 
*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

En la tabla 28 se constata que el alumnado con padres sin estudios o primaria obtiene 

puntuaciones significativamente más altas tanto en la escala general de la actitud hacia el 

estudio (F (1453) = 4.344 > .013) como en la subescala valoración y actitud positiva hacia el 

trabajo en equipo (F (1453) = 6.628 > .001; por el contrario, no se observa significancia en las 

escalas valoración y actitud positiva hacia el aprendizaje profundo (F (1453) = 1.690 > .185) y 

atribuciones internas F (1453) = 1.664 > .190. Por ello, para conocer entre qué grupos ocurren 

estas diferencias se presentan, en la tabla 29, los resultados de las comparaciones post hoc. 

Tabla 29. Comparaciones múltiples del nivel educativo del padre del alumnado con la actitud hacia el estudio 

Comparaciones múltiples del nivel educativo del padre del alumnado con la actitud hacia el estudio 

 
Variable dependiente Comparaciones 

múltiples post 

hoc 

Nivel educativo del padre 

SEP vs S SEP vs U d S vs U d 

Actitud hacia el estudio HSD de Tukey .649 .015* .20 .055* .14 

D
im

en
si

o
n
es

 

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

aprendizaje profundo 

HSD de Tukey .606 .161 
 

.497 
 

Valoración y actitud 

positiva hacia el trabajo 

en equipo 

Games-Howell .942 .022* .19 .003** 21 

 Atribuciones internas HSD de Tukey .519 .162   .593 
 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. SEP: Sin estudios o primaria. S: Secundaria. U: Universidad 

Los análisis post-hoc muestran que no existen diferencias estadísticamente 

significativas en las puntuaciones generales de actitud hacia el estudio del alumnado. Es decir, 

su actitud hacia el estudio es similar independientemente del nivel educativo del padre. Sí se 

comprueba que el alumnado cuyo padre tiene estudios universitarios valora menos y tiene una 

actitud significativamente menos positiva hacia el trabajo en grupo que el alumnado cuyo padre 

no tiene estudios (p = .003) o tiene estudios de secundaria (p = .593). En todos los casos se 

evidencia que la diferencia es de tamaño pequeño. 
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Después de los análisis realizados se evidencia que la hipótesis 4 no se cumple, ya que 

el alumnado según el nivel de estudio de su padre no presenta diferencias estadísticamente 

significativas en autoconcepto general y autoconcepto académico, así como tampoco en ajuste 

escolar. Sí se constata, en línea con lo planteado en la hipótesis 4, que el alumnado con padres 

con estudios universitarios obtiene un mayor rendimiento académico. Sin embargo, en el resto 

de variables, es el alumnado con padres de nivel educativo primario o sin estudios el que 

muestra puntuaciones significativamente más elevadas en el uso de las estrategias de 

aprendizaje. En la actitud hacia el estudio las puntuaciones significativamente inferiores en 

valoración del aprendizaje profundo también han correspondido al alumando con padres con 

estudios universitarios. 

Para finalizar con el primer objetivo del estudio, a continuación se analiza si en función 

del nivel de estudios de la madre se constatan diferencias en las distintas variables. 

Hipótesis 5 

El alumnado cuya madre tenga estudios superiores (universitarios) obtendrá un mejor 

autoconcepto general, autoconcepto académico, ajuste escolar, un mayor rendimiento 

académico, mayor uso de aprendizaje y mejor actitud hacia el estudio, en comparación con los 

estudiantes cuya madre no cuente con estudios primarios o no tenga estudios. 

En la tabla 30 se muestra si las puntuaciones de autoconcepto general y académico 

varían en función de los estudios de la madre. 

Tabla 30. Relación del nivel educativo de la madre con el autoconcepto general y autoconcepto académico 

Relación del nivel educativo de la madre con el autoconcepto general y autoconcepto académico 

 
  Nivel 

educativo 

de la madre 

N M DT F p 

Autoconcepto 

General 

Sin estudios 

o primaria 

321 15.62 3.04 1.79 .167 

Secundaria 719 15.33 2.87 

Universidad 413 15.23 2.69 

Autoconcepto 

académico 

Sin estudios 

o primaria 

321 26.53 4.12 .08 .926 

Secundaria 719 26.45 4.12 

Universidad 413 26.54 4.06 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

En los datos plasmados en la tabla 30 se observa que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en relación al nivel de estudios de la madre del alumnado y el 

autoconcepto general (F (1453) = 1.79, p = .167) y el autoconcepto académico (F (1453) = .08, 

p = .926). 

A continuación, en la tabla 31 se muestran las puntuaciones en rendimiento escolar y 

ajuste escolar en función del nivel de estudios de la madre. 
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Tabla 31. Relación del nivel educativo de la madre con el rendimiento académico y el ajuste escolar 
Relación del nivel educativo de la madre con el rendimiento académico y el ajuste escolar 

  
Nivel educativo 

de la madre 

N M DT F  p 

Rendimiento 

académico 

Sin estudios o 

primaria 

321 6.35 1.28 7.85 .000*** 

Secundaria 719 6.54 1.23 

Universidad 413 6.71 1.18 

Ajuste escolar Sin estudios o 

primaria 

321 34.71 5.74 2.10 .122 

Secundaria 719 34.55 5.70 

Universidad 413 35.26 5.35 
*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

En esta tabla se observa que existen diferencias estadísticamente significativas en el 

rendimiento académico del alumnado en función del nivel de estudios de la madre (F (1453) = 

7.85, p < .000) aunque no se constatan tales diferencias en el caso del ajuste escolar (F (1453) 

= 2.10, p = .1.22). 

Para conocer entre qué grupos se producen diferencias significativas en función de los 

estudios maternos se procede a realizar comparaciones post-hoc (ver tabla 32). 

Tabla 32. Comparaciones múltiples del nivel educativo de la madre con el rendimiento académico y el ajuste escolar 
Comparaciones múltiples del nivel educativo de la madre con el rendimiento académico y el ajuste 

escolar 

 

Variable dependiente 
Comparaciones 

múltiples post hoc 

Nivel educativos/madre 

SEP vs S d SEP vs U d S vs U 

Rendimiento 

Académico  
HSD de Tukey .047* .15 .000*** .29 .073 

Ajuste escolar HSD de Tukey .907   .391   .105 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. SEP: Sin estudios o primaria. S: Secundaria. U: Universidad 

Se puede comprobar que las diferencias significativas en rendimiento académico 

ocurren entre el alumnado con madres sin estudios o con estudios primarios y el resto de 

grupos. Es decir, el alumnado con madres sin estudios o con estudios primarios obtiene un 

rendimiento académico significativamente inferior al de alumnado con madres con estudios 

universitarios o con estudios de secundaria. En todo caso, las diferencias presentadas son de 

tamaño medio-bajo. 

En la siguiente tabla 33, se presenta si existe relación entre el nivel educativo de la 

madre del estudiante y las estrategias de aprendizaje.  
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Tabla 33. Relación del nivel educativo de la madre con las estrategias de aprendizaje en las subescalas de las escalas I y II 

Relación del nivel educativo de la madre con las estrategias de aprendizaje en las subescalas de las 

escalas I y II 

 
Variables psicológicas Nivel 

educativo/madre 

N M DT F  p 

Estrategias de 

aprendizaje 

Sin estudios o 

primaria 

321 338.14 33.59 5.36 .005** 

Secundaria 719 336.37 34.20 

Universidad 413 330.38 38.10 

E
S

C
A

L
A

 I
 

Estrategias 

afectivas, de apoyo 

y control  

(Escala I) 

Sin estudios o 

primaria 

321 204.15 19.56 6.03 .002** 

Secundaria 719 203.21 19.27 

Universidad 413 199.57 21.12 

Estrategias 

motivacionales 

Sin estudios o 

primaria 

321 79.02 7.51 5.43 .004** 

Secundaria 719 78.68 7.52 

Universidad 413 77.31 8.57 

Componentes 

afectivos 

Sin estudios o 

primaria 

321 28.91 4.16 1.92 .146 

Secundaria 719 28.61 4.22 

Universidad 413 28.30 4.26 

Estrategias 

metacognitivas 

Sin estudios o 

primaria 

321 57.36 7.03 2.54 .079 

Secundaria 719 57.12 7.13 

Universidad 413 56.27 7.55 

Estrategias de 

control de contexto, 

interacción social y 

manejo de recursosl 

Sin estudios o 

primaria 

321 38.86 5.55 5.62 .004** 

Secundaria 719 38.79 5.65 

Universidad 413 37.69 6.20 

E
S

C
A

L
A

 I
I 

Estrategias 

relacionadas con el 

proceso de la 

información 

(Escala II) 

Sin estudios o 

primaria 

321 133.99 16.43 3.39 .034* 

Secundaria 719 133.16 17.57 

Universidad 413 130.82 19.20 

Estrategias de 

búsqueda y recogida 

de selección de la 

información 

Sin estudios o 

primaria 

321 30.09 4.53 6.47 .002** 

Secundaria 719 29.52 4.76 

Universidad 413 28.81 5.18 

Estrategias de 

procesamiento y usos 

de la información 

Sin estudios o 

primaria 

321 103.90 12.86 2.22 .109 

Secundaria 719 103.64 14.09 

Universidad 413 102.00 15.12 
*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se puede evidenciar que existe diferencias significativas en la escala general de las 

estrategias de aprendizaje (F (2; 1453) = 5.36, p = .005), así como en las subescalas generales 

I, estrategias afectivas, de apoyo y control (F (2; 1453) = 6.03, p = .002) y II, estrategias 

relacionadas con el proceso de la información (F (2; 1453) = 3.39, p = .034). Así mismo, se 

constanta que también hay diferencias significativas dentro de esas dos subescalas generales, 

concretamente en la escala I en las estrategias motivacionales y de control de contexto, 

interacción social y manejo de recursos (F (2; 1453) = 5.43, p = .004 y F (2; 1453) = 5.62, p = 

.004, respectivamente); y dentro de la escala II en las estrategias de búsqueda y recogida de la 

información (F (2; 1453) = 6.47, p = .002). 
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A continuación, para conocer entre qué grupos de alumnado se producen las diferencias 

se procede a realizar comparaciones post-hoc (ver tabla 34).  

Tabla 34. Comparaciones múltiples del nivel educativo de la madre con las estrategias de aprendizaje en las subescalas de las escalas I y II 

Comparaciones múltiples del nivel educativo de la madre con las estrategias de aprendizaje en las 

subescalas de las escalas I y II 

 

Variable dependiente 

Comparaciones 

múltiples post 

hoc 

Nivel educativo de la madre 

SEP vs S SEP vs U d S vs U d 

Estrategias de aprendizaje HSD de Tukey .733 .009** .21 .017* .16 

E
S

C
A

L
A

 I
 

Estrategias afectivas, de apoyo y 

control 
HSD de Tukey .758 .006** .22 .009** .18 

Estrategias motivacionales HSD de Tukey .793 .010* .21 .013* .16 

Componentes afectivos HSD de Tukey .544 .125 
 

.449 
 

Estrategias metacognitivas HSD de Tukey .876 .106 
 

.136 
 

Estrategias de control de contexto y 

control 
HSD de Tukey .983 .018* .19 .006** .18 

E
S

C
A

L
A

 I
I 

Estrategias relacionadas con el 

proceso de la información 
HSD de Tukey .766 .044* .17 .084 

 

Estrategias de búsqueda y recogida 

de selección de la información 
HSD de Tukey .181 .001** .26 .048* .14 

Estrategias de procesamiento y 

usos de la información 
Games-Howell .954 .159   .170 

  

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. SEP: Sin estudios o primaria. S: Secundaria. U: Universidad 

En la tabla 34 se observa que en todos los casos en los que se producen diferencias 

significativas, es el grupo de alumnado con madres con estudios universitarios el que muestra 

puntuaciones significativamente inferiores. Así, en el caso de la escala general, el grupo de 

alumnado con madres con estudios universitarios puntúa significativamente menos que el 

alumnado de madres sin estudios o con estudios secundarios (p = .733). Lo mismo ocurre en 

la escala I y en sus dos componentes: las estrategias motivacionales y de control de contexto 

(p = .793 y p = .983, respectivamente). En todo caso, como se observa, las diferencias son de 

tamaño pequeño. 

En la escala II, en sus puntuaciones generales, las diferencias solo se observan entre el 

alumnado con madres sin estudios y con estudios universitarios (p = .044), siendo nuevamente 

el alumnado de madres con estudios universitarios el que puntúa de manera significativamente 

inferior. En el componente de estrategias de búsqueda y recogida de selección de la 

información de esta escala, nuevamente el alumnado de madres con estudios universitarios es 

el que muestra puntuación significativamente más baja que los otros dos grupos de alumnado. 

En la siguiente tabla se presenta el análisis del nivel educativo de la madre del alumnado 

para determinar si existe diferencias estadísticamente significativas en relación con la actitud 

hacia el estudio y sus dimensiones (ver tabla 35).  
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Tabla 35. Relación del nivel educativo de la madre con la actitud hacia el estudio 

Relación del nivel educativo de la madre con la actitud hacia el estudio 

 
Variables psicológicas Nivel educativo de la 

madre 

N M DT F  p 

Actitud hacia el estudio Sin estudios o primaria 321 42.20 4.48 5.92 .003** 

Secundaria 719 42.25 4.39 

Universidad 413 41.35 4.49 

D
im

en
si

o
n
es

 

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

aprendizaje profundo 

Sin estudios o primaria 321 27.31 3.01 4.30 .014* 

Secundaria 719 27.38 3.00 

Universidad 413 26.84 3.20 

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

trabajo en equipo 

Sin estudios o primaria 321 8.10 1.54 3.42 .033* 

Secundaria 719 8.17 1.49 

Universidad 413 7.92 1.71 

Atribuciones internas Sin estudios o primaria 321 6.79 1.43 1.80 .165 

Secundaria 719 6.71 1.37 

Universidad 413 6.60 1.33 
*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

 En la tabla 35 se observa que en la única dimensión en la que no existe diferencias 

significativas es en atribuciones internas en función de los estudios de la madre (F (2; 1453) = 

1.80, p = .165), mientras que sí se constata que existen diferencias estadísticamente 

significativas en función del nivel de estudios que presenta la madre en la dimensión general 

de actitud hacia el estudio (F (2; 1453) = 5.92, p = .003) y sus dimensiones valoración y actitud 

positiva hacia el aprendizaje profundo (F (2; 1453) = 4.30, p = .014) y valoración y actitud 

positiva hacia el trabajo en equipo: F (2; 1453) = 3.42, p = .033). Para conocer con más detalle 

entre qué grupos se producen dichas diferencias, se realizaron análisis post-hoc (ver tabla 36).  

Tabla 36. Comparaciones múltiples del nivel educativo de la madre con la actitud hacia el estudio 

Comparaciones múltiples del nivel educativo de la madre con la actitud hacia el estudio 

 

Variable dependiente 
Comparaciones 

múltiples post hoc 

Nivel educativo de la madre 

SEP vs S SEP vs U d S vs U d 

Actitud hacia el estudio HSD de Tukey .980 .028* .18 .003** .20 

D
im

en
si

o
n
es

 

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

aprendizaje profundo 

HSD de Tukey .946 .094 

 

.012* .17 

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

trabajo en equipo 

HSD de Tukey .798 .253 

 

.025* .15 

 Atribuciones internas HSD de Tukey .690 .154   .374 
  

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. SEP: Sin estudios o primaria. S: Secundaria. U: Universidad 

Como puede observarse en la tabla 36, la actitud hacia el estudio es significativamente 

menor en el alumnado con madres cuyos estudios son universitarios. Así, en la escala general 

de actitud hacia el estudio esta diferencia se da tanto con el grupo de alumnado con madres sin 

estudios (p = .028) como en el caso del alumnado con madres con estudios de secundaria (p = 

.003). En el caso de las dimensiones concretas de valoración y actitud positiva hacia el 

aprendizaje profundo y hacia el trabajo en equipo, el grupo de alumnado con madres con 

estudios universitarios puntúa significativamente menos que el grupo de alumnado con madres 

con estudios secundarios (p = .012 y p = .025, respectivamente). Como se observa las 

diferencias son de tamaño pequeño, en todos los casos. 
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Tras estos análisis se constata nuevamente, que, en línea con lo que ocurria en la 

hipóteis 4, la hipótesis 5 no puede confirmarse, ya que el alumnado con madres que tienen 

estudios universitarios solo presenta un mejor rendimiento académico.  En cuanto al 

autoconcepto general, el autoconcepto académico y el ajuste escolar no existe significatividad 

en relación al nivel de estudios de la madre. Nuevamente, el alumnado con madres sin estudios 

o estudios primarios es el que mejor uso hace de las estrategias de aprendizaje y el que mejor 

actitud tiene frente al estudio. 

Una vez estudiada la variabilidad de las puntuaciones en autoconcepto, ajuste escolar, 

rendimiento académico, estrategias de aprendizaje y actitud hacia el estudio, tomando en 

cuenta diversas variables sociopersonales, se considera la posible interacción de más de una 

característica sociopersonal y si dicha interacción tiene relación con las puntuaciones del 

alumnado. Se establece así el objetivo 2. 

Objetivo Específico 2 

Estudiar la variación del ajuste escolar y el rendimiento académico en función del 

autoconcepto académico (bajo, medio y alto), la actitud hacia el estudio (baja, media, alta) y 

las estrategias de aprendizaje (uso bajo, medio, alto). 

Hipótesis 6 

Existen correlaciones positivas entre el rendimiento académico y el ajuste escolar y el 

resto de variables psicoinstruccionales (autoconcepto, estrategias de aprendizaje y la actitud 

hacia el estudio), de tal manera que las personas que tienen un mayor autoconcepto, mejores 

estrategias de aprendizaje y mejor actitud hacia el estudio tendrán un mejor ajuste escolar y 

rendimiento académico. 

Relación entre el ajuste escolar, el autoconcepto, las estrategias de aprendizaje y la 

valoración hacia el estudio 

Dada la cantidad de variables incluidas en este trabajo se ha optado por mostrar primero 

las relaciones entre el ajuste escolar y el resto de variables psicoinstruccionales (autoconcepto, 

estrategias de aprendizaje y actitud hacia el estudio) y luego analizar esa relación con el 

rendimiento académico. 

En primer lugar, se estudia la posible relación entre el ajuste escolar con el autoconcepto 

global, estrategias de aprendizaje y la valoración hacia el estudio. Así, en la tabla 37, se 

presentan los resultados relativos a la comparación de las puntuaciones del alumnado, teniendo 

en cuenta la posible relación entre las variables señaladas de los alumnos de bachillerato y 

universidad (ver tabla 37).  
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Tabla 37. Correlación bivariada entre el ajuste escolar y el autoconcepto global, estrategias de aprendizajes y actitud hacia el estudio 
Correlación bivariada entre el ajuste escolar y el autoconcepto global, estrategias de aprendizajes y 

actitud hacia el estudio 

 
  Ajuste 

escolar 

A. Global E. 

Aprendizaje 

Actitud_ 

estudio 

Ajuste escolar Correlación de 

Pearson 

1    

Sig. (bilateral)      

A. Global Correlación de 

Pearson 

.128** 
 

  

Sig. (bilateral) .000     

E. Aprendizaje Correlación de 

Pearson 

.044 .380** 1  

Sig. (bilateral) .091 .000    

Actitud hacia el 

estudio 

Correlación de 

Pearson 

-.030 .231** .535** 1 

Sig. (bilateral) .252 .000 .000   
*p < .05. **p < .01. ***p < .001. La correlación es significativa al nivel .01 (bilateral). 

En la tabla 37 se observa que existe correlación significativa entre el ajuste escolar y 

autoconcepto global. La correlación de Pearson (r = .128, p < .000) indica una relación débil, 

pero positiva, es decir, que cuanto más aumenta el autoconcepto global, mejores son también 

las puntuaciones en ajuste escolar en los estudiantes de bachillerato y universidad. Además, 

entre las estrategias de aprendizaje y el autoconcepto global también existe una correlación 

positiva (r = .380, p < .000), indicando que cuanto mayor es el uso de estrategias de aprendizaje, 

mayores son las puntuaciones en autoconcepto global del alumnado. También se observa una 

correlación positiva y significativa entre el autoconcepto global y la actitud hacia el estudio (r 

= .231, p < .000)  

Por otro lado, se constata que un mayor uso de estrategias correlaciona positivamente 

con una mejor actitud hacia el estudio (r = .535, p < .000). 

Posteriormente se procede a observar las correlaciones entre el autoconcepto general, 

el académico, y sus dimensiones, y el ajuste escolar (ver tabla 38). 

Tabla 38. Correlación bivariada entre el ajuste escolar y el autoconcepto general y académico con sus dimensiones matemátcia y verbal 

Correlación bivariada entre el ajuste escolar y el autoconcepto general y académico con sus 

dimensiones matemátcia y verbal 

 
  Ajuste 

escolar 

Autoconcepto 

general 

Autoconcepto 

académico 

Autoconcepto 

matemático 

Autoconcepto 

verbal 

Ajuste escolar correlación de 

Pearson 

1         

sig. (bilateral)           

Autoconcepto 
general 

correlación de 
Pearson 

.125** 1       

sig. (bilateral) .000         

Autoconcepto 

académico 

correlación de 

Pearson 

.176** .203** 1     

sig. (bilateral) .000 .000       

Autoconcepto 

matemático 

correlación de 

Pearson 

.021 .095** .213** 1   

sig. (bilateral) .422 .000 .000     

Autoconcepto 

verbal 

correlación de 

Pearson 

.119** .172** .799** .131** 1 

sig. (bilateral) .000 .000 .000 .000   

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. La correlación es significativa al nivel .01 (bilateral). 
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En la tabla 38 se observa que existe una relación positiva y significativa ente el ajuste 

escolar y ambos tipos de autoconcepto, el general (r = .125, p < .000) y el académico (r = .176, 

p < .000). Es decir, a mayor puntuación en autoconcepto general o académico, mayor 

puntuación también en ajuste escolar. También se observa que el autoconcepto general y el 

académico correlacionan positiva y significativamente (r = .203, p < .000). Además, se constata 

que el autoconcepto verbal correlaciona positiva y significativamente con el ajuste escolar (r = 

.119, p < .000), así como con el autoconcepto matemático (r = .131, p < .000). Este último, sin 

embargo, no muestra una correlación estadísticamente significativa con el ajuste escolar. 

A continuación se analizan las correlaciones entre el ajuste escolar y las estrategias de 

aprendizaje. Para ello se han tenido en cuenta los componentes específicos de cada escala. Es 

decir, dentro de la escala I o escala de estrategias afectivas de apoyo y control, se han 

considerado las estrategias motivacionales, componentes afectivos, estrategias metacognitivas 

y estrategias de control de contextos e interacción social y manejo de recursos (ver tabla 39).  

Tabla 39. 

Correlación bivariada entre el ajuste escolar y las subescalas de la dimensión estrategias afectivas, 

de apoyo y control 

 

  
Ajuste 

escolar 

Estrategias 

motivacionales 

Componentes 

Afectivos 

Estrategias 

Metacognitivas 

Estrategias 

de control de 

contexto. 

Interacción  

Ajuste escolar 

Correlación de 

Pearson 
1     

Sig. (bilateral)      

Estrategias 

motivacionales 

Correlación de 

Pearson 
.022 1    

Sig. (bilateral) .397     

Componentes 

Afectivos 

Correlación de 

Pearson 
-.002 .397** 1   

Sig. (bilateral) .933 .000    

Estrategias 

Metacognitivas 

Correlación de 

Pearson 
.090** .563** .426** 1  

Sig. (bilateral) .001 .000 .000   

Estrategias de 

control de 

contexto. 

Interacción 

Correlación de 

Pearson 
-.054* .465** .442** .613** 1 

Sig. (bilateral) .041 .000 .000 .000   

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. La correlación es significativa al nivel .01 (bilateral). 

En la tabla 39 se constata que existe relación positiva y significativa entre el ajuste 

escolar y todas las estrategias concretas incluidas en la escala I: estrategias motivacionales (r = 

.022, p = .397); componentes afectivos (r = -.002, p = .933); estrategias metacognitivas (r = 

.90, p = .001); y estrategias de control de contexto e interacción (r = .054, p = .041). Es decir 

que un mayor uso de estrategias afectivas se relaciona con puntuaciones más elevadas en ajuste 

escolar. 

Tras comprobar que el uso de estrategias afectivas correlaciona con el ajuste escolar se 

procede a comprobar si también ocurre con las estrategias incluidas en la escala II o estrategias 

relacionadas con el procesamiento de la información (ver tabla 40). 
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Tabla 40. 

Correlación bivariada entre el ajuste escolar y las subescalas de la dimensión estrategias 

relacionadas con el procesamiento de la información 

 

  
Ajuste 

escolar 

Estrategias de 

búsqueda y selección 

e información 

Estrategias de 

procesamiento y 

uso de la 

información 

Ajuste escolar 

Correlación de 

Pearson 
1   

Sig. (bilateral)    

Estrategias de 

búsqueda y selección 

e información 

Correlación de 

Pearson 
.039 1  

Sig. (bilateral) .141   

Estrategias de 

procesamiento y uso 

de la información 

Correlación de 

Pearson 
.062* .691** 1 

Sig. (bilateral) .018 .000   

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. La correlación es significativa al nivel .01 (bilateral). 

En la tabla 40 se constata que solo las estrategias relacionadas con el procesamiento y 

uso de la información correlacionan débil, positiva y significativamente con el ajuste escolar 

(r = .062, p = .018), de tal modo que un mayor uso de estas estrategias se relaciona con mayores 

puntuaciones en ajuste escolar. 

Por último, se analiza la posible relación entre el ajuste escolar y la actitud hacia el 

estudio (ver tabla 41). 

Tabla 41. Correlación bivariada entre el ajuste escolar y las dimensiones de la actitud hacia el estudio 

Correlación bivariada entre el ajuste escolar y las dimensiones de la actitud hacia el estudio 

 
  Ajuste 

escolar 

Valoración 

y actitud 

positiva 

hacia el 

aprendizaje 

profundo 

Valoración 

y actitud 

positiva 

hacia el 

trabajo en 

equipo 

Atribuciones 

internas 

Ajuste escolar Correlación de 

Pearson 

1    

Sig. (bilateral)      

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

aprendizaje profundo 

Correlación de 

Pearson 

.008 1   

Sig. (bilateral) .751     

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

trabajo en equipo 

Correlación de 

Pearson 

-.149** .344** 1  

Sig. (bilateral) .000 .000    

Atribuciones internas Correlación de 

Pearson 

.054* .279** .097** 1 

Sig. (bilateral) .039 .000 .000   

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. La correlación es significativa al nivel .01 (bilateral). 
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En la tabla 41 se puede comprobar que la dimensión de valoración y actitud positiva 

hacia el aprendizaje profundo no correlaciona significativamente con el ajuste escolar (r = .008, 

p = .751), pero sí lo hacen las otras dos dimensiones de la escala. Curiosamente, la valoración 

y actitud positiva hacia el trabajo en equipo correlaciona significativa y negativamente con el 

ajuste escolar (r = -.149, p < .000), de manera que, a menor valoración de dicho tipo de trabajo, 

mayor es el ajuste escolar. Lo contrario ocurre con las atribuciones internas, cuya correlación 

es significativa pero positiva, aunque muy débil (r = .054, p = .039). 

Rendimiento académico en función del autoconcepto, estrategias de aprendizaje y 

valoración hacia el estudio 

A continuación se estudia la posible relación bivariada entre el rendimiento académico 

con el autoconcepto, las estrategias de aprendizaje y la valoración hacia el estudio. Así, en la 

tabla 42, se presentan los resultados relativos a la comparación de las puntuaciones del 

alumnado, teniendo en cuenta la posible relación entre las variables señaladas de los alumnos 

de bachillerato y universidad (ver tabla 42).  

Tabla 42. Correlación bivariada entre el rendimiento académico y el autoconcepto global, estrategias de aprendizajes y actitud hacia el estudio 

Correlación bivariada entre el rendimiento académico y el autoconcepto global, estrategias de 

aprendizajes y actitud hacia el estudio 

 
  Rendimiento 

académico 

Autoconcepto 

Global 

Estrategias 

de 

aprendizajes 

Actitud 

hacia el 

estudio 

Rendimiento 

académico 

Correlación de 

Pearson 

1    

Sig. (bilateral)      

Autoconcepto 

Global 

Correlación de 

Pearson 

-.036 1   

Sig. (bilateral) .176     

Estrategias de 

aprendizajes 

Correlación de 

Pearson 

-.048 .380** 1  

Sig. (bilateral) .065 .000    

Actitud hacia el 

estudio 

Correlación de 

Pearson 

-.019 .231** .535** 1 

Sig. (bilateral) .464 .000 .000   

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. La correlación es significativa al nivel .01 (bilateral). 

Como puede comprobarse en la tabla 42, ninguna de las variables psicoinstruccionales 

correlaciona de forma estadísticamente significativa con el rendimiento escolar; ni el 

autoconcepto global (r = -.036, p = .176); ni las estrategias de aprendizaje (r = -.048, p = .065); 

ni la actitud hacia el estudio (r = -.019, p = .464). 

Tras haber constatado que no existe relación con el autoconcepto global, se procede a 

analizar si existe con el autoconcepto general y académico en la tabla 43.  
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Tabla 43. Correlación bivariada entre el rendimiento académico y el autoconcepto general y autoconcepto académico 
Correlación bivariada entre el rendimiento académico y el autoconcepto general y autoconcepto 

académico 

 
  Rendimiento 

académico 

Autoconcepto 

General 

Autoconcepto 

académico 

Rendimiento 

académico 

Correlación de 

Pearson 

1   

Sig. (bilateral)     

Autoconcepto 

General 

Correlación de 

Pearson 

-.022 1  

Sig. (bilateral) .397    

Autoconcepto 

académico 

Correlación de 

Pearson 

.053* .203** 1 

Sig. (bilateral) .045 .000   

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. La correlación es significativa al nivel .01 (bilateral). 

En la tabla 43 se constata que existe una débil relación positiva y significativa entre el 

rendimiento académico y el autoconcepto académico (r = .053, p = .045).  

Después de constatar esta débil, aunque positiva relación entre el rendimiento 

académico y el autoconcepto académico, se procede a analizar si existe relación con el 

autoconcepto verbal y el matemático (ver tabla 44). 

Tabla 44. Correlación bivariada entre el rendimiento académico y el autoconcepto matemático y verbal 

Correlación bivariada entre el rendimiento académico y el autoconcepto matemático y verbal 

 
  Rendimiento 

académico 

Autoconcepto 

Matemático 

Autoconcepto 

Verbal 

Rendimiento académico Correlación de 

Pearson 

1   

Sig. (bilateral)     

Autoconcepto Matemático Correlación de 

Pearson 

-.074** 1  

Sig. (bilateral) .005    

Autoconcepto Verbal Correlación de 

Pearson 

.036 .131** 1 

Sig. (bilateral) .172 .000   

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. La correlación es significativa al nivel .01 (bilateral). 

En la tabla 44 se observa que solo el autoconcepto matemático correlaciona 

significativa y negativamente con el rendimiento escolar, de manera que, a mayor puntuación 

en autoconcepto matemático, menor sería el rendimiento escolar (r = -.074, p = .005). En 

cualquier caso, es una relación muy débil. 

A continuación, en la tabla 45 se reflejan las correlaciones bivariadas entre el 

rendimiento escolar y las distintas estrategias que componen la escala I (Estrategias afectivas 

de apoyo y control). 
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Tabla 45. 

Correlación bivariada entre el rendimiento académico y subescalas de la dimensión de las 

estrategias afectivas, de apoyo y control 

 

  
Rendimiento 

académico 

Estrategias 

motivacionales 

Componentes 

Afectivos 

Estrategias 

Meta-

cognitivas 

Estrategias 

de control 

de 

contexto. 

Interacción 

Rendimiento 

académico 

Correlación de 

Pearson 
1     

Sig. (bilateral)      

Estrategias 

motivacionales 

Correlación de 

Pearson 
-.053* 1    

Sig. (bilateral) .042     

Componentes 

Afectivos 

Correlación de 

Pearson 
-.073** .397** 1   

Sig. (bilateral) .006 .000    

Estrategias 

Metacognitivas 

Correlación de 

Pearson 
-.042 .563** .426** 1  

Sig. (bilateral) .106 .000 .000   

Estrategias de 

control de 

contexto. 

Interacción 

Correlación de 

Pearson 
-.027 .465** .442** .613** 1 

Sig. (bilateral) .299 .000 .000 .000   

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. La correlación es significativa al nivel .01 (bilateral). 

En la tabla 45 se observa que solo dos componentes de la escala I correlacionan de 

manera estadísticamente significativa con el rendimiento escolar. Se trata de las estrategias 

motivacionales (r = -.053, p = .042) y los componentes afectivos (r = -.073, p = .006). Ambas 

correlaciones son muy débiles, pero son negativas, de manera que a menor puntuación en este 

tipo de estrategias, mayor puntuación en rendimiento académico. 

Tras analizar la relación del rendimiento académico con las estrategias de aprendizaje 

afectivas, de apoyo y control, se procede a hacer lo mismo (ver tabla 46) con las estrategias de 

aprendizaje de la escala II (procesamiento de la información). 

Tabla 46. 
Correlación bivariada entre el rendimiento académico y las subescalas de la dimensión de las 

estrategias relacionadas con el proceso de la información 

 

  
Rendimiento 

académico 

Estrategias de 

búsqueda y 

selección e 

información 

Estrategias de 

procesamiento y uso 

de la información 

Rendimiento académico 

Correlación de 

Pearson 
1   

Sig. (bilateral)    

Estrategias de búsqueda y 

selección e información 

Correlación de 

Pearson 
-.082** 1  

Sig. (bilateral) .002   

Estrategias de 

procesamiento y uso de la 

información 

Correlación de 

Pearson 
-.009 .691** 1 

Sig. (bilateral) .737 .000   

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. La correlación es significativa al nivel .01 (bilateral). 
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En la tabla 46 se puede constatar que únicamente las estrategias de búsqueda y selección 

e información se relacionan de manera significativa con el rendimiento académico. La relación 

es muy débil (r = -.082, p = .002), y resulta negativa, de tal modo que a mayor uso de estas 

estrategias, menor sería el rendimiento del alumnado. 

Para finalizar con el análisis de relaciones entre el rendimiento académico y las 

variables psicoinstruccionales, en la tabla 47 se muestran las correlaciones bivariadas entre el 

rendimiento y las dimensiones que componen la escala de actitud hacia el estudio. 

Tabla 47. 

Correlación bivariada entre el rendimiento académico y las dimensiones de la actitud hacia el 

estudio 

 
  Rendimiento 

académico 

Valoración y 

actitud 

positiva 

hacia el 

aprendizaje 

profundo 

Valoración 

y actitud 

positiva 

hacia el 

trabajo en 

equipo 

Atribuciones 

internas 

Rendimiento 

académico 

Correlación de 

Pearson 

1    

Sig. (bilateral)      

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

aprendizaje profundo 

Correlación de 

Pearson 

-.014 1   

Sig. (bilateral) .601     

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

trabajo en equipo 

Correlación de 

Pearson 

.013 .344** 1  

Sig. (bilateral) .628 .000    

Atribuciones internas Correlación de 

Pearson 

-.046 .279** .097** 1 

Sig. (bilateral) .079 .000 .000   

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. La correlación es significativa al nivel .01 (bilateral). 

Como ha podido comprobarse en la tabla 47, ninguna de las dimensiones de la escala 

de actitud hacia el estudio: valoración y actitud positiva hacia el aprendizaje profundo (r = -

.014, p = .013), valoración y actitud hacia el trabajo en equipo (r = .013, p = .628) y atribuciones 

internas (r = -.046, p = .079) muestra una relación estadísticamente significativa con el 

rendimiento académico.  

Después de los análisis realizados se evidencia que la hipótesis se cumple de forma 

parcial, en lo que respecta a la relación entre ajuste escolar y variables psicoinstruccionales, ya 

que, en efecto, existe una correlación significativa entre el autoconcepto global tanto con el 

ajuste escolar se constata una correlación entre el ajuste escolar y el autoconcepto general y 

académico y verbal, no así el matemático. De igual forma, se comprueba que, aunque no existe 

correlación positiva entre el ajuste escolar y las estrategias de aprendizaje y la actitud hacia el 

estudio (considerando sus puntuaciones globales) si que la hay con algunas de las dimensiones 

de ambas variables. En concreto con las subdimensiones de estrategias motivacionales; 

componentes afectivos; estrategias metacognitivas; estrategias de control de contexto e 

interacción y estrategias de uso y procesamiento de la información. Así como con las 

atribuciones internas. Por el contrario, ni el autoconcepto, ni las estrategias de aprendizaje, ni 

la actitud hacia el estudio correlacionan con el rendimiento académico considerando sus 

puntuaciones generales, si bien alguas dimensiones concretas, como el autoconcepto 

matemático, las estrategias motivacionales; los componentes afectivos y las estrategias de 
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búsqueda de la información han mostrado correlaciones muy débiles pero negativas y 

significativas con el rendimiento académico. 

Hipótesis 7 

Las puntuaciones de ajuste escolar y de rendimiento académico del alumnado mostrarán 

diferencias significativas en función de las puntuaciones altas, medias o bajas del alumnado en 

las dimensiones del autoconcepto académico, así como en función de las estrategias de 

aprendizaje y la actitud hacia el estudio. 

En primer lugar, se procede a comparar las puntuaciones del ajuste escolar clasificando 

a las personas participantes en tres grupos en función de su puntuación en autoconcepto: alta, 

media o baja (ver tabla 48). 

Tabla 48. Ajuste escolar en función del grado (bajo, medio o alto) del autoconcepto académico, matemático y verbal 
Ajuste escolar en función del grado (bajo, medio o alto) del autoconcepto académico, matemático y 

verbal 

 

Variable 

dependiente 

Variables 

psicológicas 
Puntuaciones Media DT n F p  

A
ju

st
e 

es
co

la
r A

. 
ac

ad
ém

ic
o

 

Bajo 34.02 5.87 141 19.14 .000*** 

Medio 34.5 5.29 1130     

Alto 37.14 6.75 182     

A
. 

m
at

em
át

ic
o
 

Bajo 35.91 6.62 168 3.92 .020* 

Medio 34.61 5.54 1085     

Alto 34.81 4.98 200     

A
. 

v
er

b
al

 

Bajo 36.07 6.32 162 7.78 .000*** 

Medio 34.48 5.31 1119     

Alto 35.6 6.58 172     

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se constata que dependiendo del nivel de autoconcepto académico (F = 19.14, p = 

.0000), así como matemático (F = 3.92, p = .020) y verbal (F = 7.78; p = .000), existen 

diferencias estadísticamente significativas en las puntuaciones en ajuste escolar del alumnado, 

por lo que se realizan análisis post-hoc para conocer entre qué grupos se dan dichas diferencias 

(ver tabla 49).  

Tabla 49. 

Comparaciones múltiples post hoc del ajuste escolar según el grado del autoconcepto académico 

 

VD 
Variable 

Independiente 

Comparaciones 

múltiples post hoc 

Escala de puntuaciones 

Bajo vs 

medio 

Bajo vs 

alto 
d 

Medio vs 

alto 
d 

A
ju

st
e 

es
co

la
r Autoconcepto 

académico 
Games-Howell .621 .000*** .49 .000*** .43 

Autoconcepto 

matemático 
HSD de Tukey .495 .887  .191  

Autoconcepto 

verbal 
Games-Howell .636 .008** .07 .010* .18 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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Los análisis post-hoc permiten comprobar que no existen diferencias estadísticamente 

significativas en ajuste escolar en función del nivel de autoconcepto matemático, pero sí en 

función del autoconcepto académico y autoconcepto verbal. En el caso del autoconcepto 

académico el alumnado con mayor nivel de autoconcepto es el que muestra mejor ajuste, tanto 

frente al alumnado con un autoconcepto académico general medio (p = .621) o bajo (p = .887), 

con un tamaño medio. Sin embargo, en el caso del autoconcepto verbal, es precisamente el 

alumnado que muestra menor autoconcepto el que logra puntuaciones significativamente más 

elevadas en ajuste escolar que el que muestra un autoconcepto medio o alto, frente al alumnado 

con un autoconcepto verbal medio (p = .636) o alto (p = .008), siendo estas diferencias de 

tamaño pequeño. 

A continuación, se comprobó si existían diferencias en las puntuaciones del ajuste 

escolar dependiendo la puntuación (alta, media o baja) obtenida en las escalas de la actitud 

hacia el estudio del alumnado (ver tabla 50). 

Tabla 50. Ajuste escolar en función del grado (bajo, medio o alto) de la actitud hacia el estudio 

Ajuste escolar en función del grado (bajo, medio o alto) de la actitud hacia el estudio 

  
Variables 

psicológicas 

Puntuaciones Media DT n F p  

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

V
al

o
ra

ci
ó
n
 y

 

ac
ti

tu
d
 p

o
si

ti
v
a 

h
ac

ia
 e

l 

ap
re

n
d
iz

aj
e 

p
ro

fu
n
d
o
 

Bajo 35.55 6.79 115 5.56 .004** 

Medio 34.55 5.33 1173 

Alto 35.93 6.49 165 

V
al

o
ra

ci
ó
n
 y

 

ac
ti

tu
d
 

p
o
si

ti
v
a 

h
ac

ia
 

el
 t

ra
b
aj

o
 e

n
 

eq
u
ip

o
 

Bajo 36.44 6.68 212 16.42 .000*** 

Medio 35.02 5.33 619 

Alto 33.99 5.36 622 

 A
tr

ib
u
ci

o
n
es

 

in
te

rn
as

 Bajo 34.42 5.46 184 4.49 .011* 

Medio 34.58 5.31 944 

Alto 35.60 6.44 325 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Como se comprueba en la tabla 50 existen diferencias en el ajuste escolar del alumnado 

en función de su valoración y actitud positiva hacia el aprendizaje profundo (F = 5.56; p = 

.004), valoración y actitud hacia el trabajo en equipo (F = 16.42; p = .000) y las atribuciones 

internas (F = 4.49; p = .011). 

Para identificar entre qué grupos se dan estas diferencias, se realizan comparaciones 

post-hoc (ver tabla 51).  
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Tabla 51. 
Comparaciones múltiples post hoc del ajuste escolar según el grado de la actitud hacia el estudio 

 

  
Variable 

Independiente 

Comparaciones 

múltiples post 

hoc 

Escala de puntuaciones 

Bajo 

vs 

medio 

d 
Bajo vs 

alto 
d Medio vs alto d 

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

aprendizaje profundo 

Games-Howell .281   .883   .026* .23 

Valoración y actitud 

positiva hacia el 

trabajo en equipo 

Games-Howell .015* .23 .000*** .40 .002** .19 

 Atribuciones 

internas 
Games-Howell .935   .074   .027* .17 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se comprueba que el alumnado que muestra puntuaciones medias en su actitud hacia el 

aprendizaje profundo obtiene puntuaciones significativamente más bajas en ajuste escolar que 

el alumnado con una valoración y actitud positiva elevada hacia el mismo (p = .281). No existen 

diferencias en ajuste escolar entre el alumnado con una elevada actitud positiva hacia el 

aprendizaje profundo y el alumnado con una baja valoración del mismo (p = .883). Se observa 

también que el alumnado con menor valoración del trabajo en equipo obtiene puntuaciones 

más elevadas en ajuste que el alumnado con una valoración media (p = .281) o alta (p = .026) 

de dicho trabajo en equipo, siendo esta diferencia de tamaño pequeño. Incluso el alumnado con 

una actitud media hacia el trabajo en equipo puntúa significativamente más alto en ajuste 

escolar que el alumnado con una actitud alta hacia el trabajo grupal (p =.002), con un tamaño 

pequeño en dicha diferencia. Por último, se constata que el alumnado con una elevada 

tendencia a realizar atribuciones internas es el que muestra puntuaciones significativamente 

más elevadas en ajuste escolar frente al alumnado con una tendencia media a realizar dichas 

atribuciones (p = .015), en este caso la diferencia también es de tamaño pequeño. 

A continuación, se comprueba si existen diferencias en las puntuaciones del ajuste 

escolar dependiendo de las puntuaciones altas, medias o bajas en las estrategias de aprendizaje 

(ver tabla 52). 

Tabla 52. Ajuste escolar en función del grado (bajo, medio o alto) de las estrategias de aprendizaje 

Ajuste escolar en función del grado (bajo, medio o alto) de las estrategias de aprendizaje 

 
V.D. Variables psicológicas Puntuaciones Media DT n F  p 

A
ju

st
e 

es
co

la
r E

st
ra

te
g

ia
s 

d
e 

a
p

re
n

d
iz

a
je

 

Bajo 34.70 6.29 164 2.91 .055 

Medio 34.64 5.47 1095 

Alto 35.69 5.78 194 

E
sc

al
a 

I:
 

E
st

ra
te

g
ia

s 

af
ec

ti
v

as
, 

ap
o
y

o
 y

 

co
n
tr

o
l Bajo 35.30 6.90 148 3.99 .019* 

Medio 34.56 5.44 1100 

Alto 35.65 5.47 205 

E
sc

al
a 

II
: 

E
st

ra
te

g
ia

s 
 

p
ro

ce
so

 d
e 

la
 

in
fo

rm
ac

ió
n
 

Bajo 34.17 6.09 128 8.59 .000*** 

Medio 34.68 5.36 1231 

Alto 37.03 7.47 94 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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Se constata que en la escala general de las estrategias de aprendizaje (F =  2.91, p = 

.055) no se observan diferencia estadísticamente significativa; sin embargo, en la Escala I: 

Estrategias afectivas de apoyo y control (F = 3.99, p = .019) y en Escala II: Estrategias 

relacionadas con el procesamiento de la información (F = 7.78; p = .000), existen diferencias 

estadísticamente significativas en las puntuaciones en ajuste escolar del alumnado en función 

del mayor o menor uso de estas estrategias, por lo que se realizan análisis post-hoc para conocer 

entre qué grupos se dan dichas diferencias (ver tabla 53). 

Tabla 53. 

Comparaciones múltiples post hoc del ajuste escolar según el grado de las estrategias de aprendizaje 

 

V.D. Variable Independiente 
Comparaciones 

múltiples post hoc 

Escala de puntuaciones 

Bajo vs 

medio 

Bajo vs 

alto 

Medio vs 

alto 
d 

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

Estrategias de aprendizaje HSD de Tukey .993 .216 .043* .18 

Escala I: Estrategias afectivas, 

de apoyo y control 
Games-Howell .423 .861 .024* .19 

Escala II: Estrategias 

relacionada con el proceso de la 

información 

Games-Howell .396 .077 .000*** .36 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Al realizar los análisis pos-hoc se comprueba que, aunque inicialmente no parecían 

existir diferencias estadísticamente significativas en el ajuste escolar en función del uso de las 

estrategias de aprendizaje, sí que existen en el caso del alumnado que realiza un uso elevado 

de las mismas (el cual muestra puntuaciones más elevadas) que el que realiza un uso medio de 

dichas estrategias (p = .043), dicha diferencia es de tamaño pequeño. 

De igual manera, el alumnado con un uso medio de estrategias afectivas, de apoyo y 

control (escala I) y de estrategias de procesamiento de la información (escala II) muestra 

puntuaciones en ajuste escolar significativamente más bajas que el alumnado que realiza un 

uso elevado de tales estrategias (p = .024 y p = .000, respectivamente). Dichas diferencias son 

de tamaño pequeño y medio, en el orden en que se las ha nombrado. 

A continuación, se comprueba si existen diferencias en las puntuaciones del ajuste 

escolar en cada una de las subescalas y componentes de la escala I. Se comienza con la escala 

de estrategias motivacionales (ver tabla 54). 
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Tabla 54. 

Ajuste escolar en función del grado (bajo, medio o alto) de las estrategias de la subescala estrategias 

motivacionales (escala I) 

 
V. D. Estrategias Puntuaciones Media DT n F  p 

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

M
o
ti

v
ac

ió
n
 

In
tr

ín
se

ca
 Bajo 36.14 7.83 108 6.92 .001** 

Medio 34.46 5.31 1045 

Alto 35.43 5.59 300 

M
o
ti

v
ac

ió
n
 

ex
tr

ín
se

ca
 

Bajo 34.13 5.16 182 1.74 .176 

Medio 34.84 5.61 1124 

Alto 35.23 6.19 147 

V
al

o
r 

ta
re

a Bajo 36.40 7.23 154 7.90 .000*** 

Medio 34.50 5.25 1020 

Alto 34.95 5.75 279 

A
tr

ib
u
ci

o
n
es

 

in
te

rn
as

 

Bajo 35.84 7.29 132 3.40 .034* 

Medio 34.56 5.37 961 

Alto 35.01 5.52 360 

A
tr

ib
u
ci

o
n
es

 

ex
te

rn
as

 Bajo 35.07 5.25 138 8.94 .000*** 

Medio 34.57 5.57 1214 

Alto 36.99 6.25 101 

A
u
to

ef
ic

ac
ia

 

ex
p
ec

ta
ti

v
as

 Bajo 35.66 7.62 140 5.07 .006** 

Medio 34.54 5.32 1139 

Alto 35.69 5.46 174 

C
o
n
ce

p
ci

ó
n
 

in
te

li
g
en

ci
a Bajo 35.69 6.54 48 4.10 .017* 

Medio 34.61 5.50 1234 

Alto 35.81 6.06 171 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se constata que dependiendo del nivel de Motivación intrínseca (F = 6.92, p = .001), 

así como Valor de la tarea (F = 7.90, p = .000), Atribuciones internas (F = 3.40; p = .034), 

Atribuciones externas (F = 8.94, p = .000), Autoeficacia expectativas (F = 5.07; p = .006) y 

Concepción de la inteligencia (F = 4.10, p = .017) existen diferencias estadísticamente 

significativas en las puntuaciones en ajuste escolar del alumnado, por lo que se realizan análisis 

post-hoc para conocer entre qué grupos se dan dichas diferencias (ver tabla 55).  
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Tabla 55. 
Comparaciones múltiples post hoc del ajuste escolar según el grado de las estrategias de la subescala 

estrategias motivacionales (escala I) 

 

V.D. Variable Independiente 
Comparaciones 

múltiples post hoc 

Escala de puntuaciones   

Bajo vs 

medio 
d 

Bajo vs 

alto 
d 

Medio vs 

alto 
d 

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

Motivación Intrínseca Games-Howell .080   .666   .021* .17 

Motivación extrínseca HSD de Tukey .260  .182  .701 
 

Valor tarea Games-Howell .006** .30 .083  .465 
 

Atribuciones internas HSD de Tukey .037* .19 .311  .399 
 

Atribuciones externas HSD de Tukey .578  .024* .33 .000*** .40 

Autoeficacia expectativas Games-Howell .211  .999  .027* .21 

Concepción inteligencia HSD de Tukey .392   .990   .023* .20 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
 

Como puede observarse en la tabla 55 el alumnado con una motivación intrínseca alta 

obtiene puntuaciones significativamente más elevadas en ajuste escolar que el alumnado con 

una motivación media (con una diferencia de tamaño pequeño). Esto mismo ocurre en el caso 

de las atribuciones externas, la autoeficacia y la concepción de la inteligencia, con diferencias 

de tamaño entre pequeño y medio.  

En el caso del valor de la tarea y de las atribuciones internas se observa que es el 

alumnado que puntúa más bajo en ambas estrategias el que muestra mayor ajuste escolar que 

el que obtiene puntuaciones medias en tales estrategias. 

A continuación, se comprueba si existen diferencias en las puntuaciones del ajuste 

escolar en función de la puntuación alta, media o baja de las distintas estrategias que componen 

el resto de subescalas de la escala I (componentes afectivos, estrategias metacognitivas y 

estrategias de control del contexto, interacción social y manejo de recursos) (ver tabla 56). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Capítulo 5: Resultados 

141 

 

Tabla 56. 
Ajuste escolar en función del grado (bajo, medio o alto) de las estrategias afectivas, de apoyo y 

control (subescalas de la escala I) 

 
V.D. Subescala Estrategias Puntuaciones Media DT n F   p  

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

C
o
m

p
o
n
en

te
s 

af
ec

ti
v
o
s 

 

E
st

ad
o
 

fí
si

co
 y

 

an
ím

ic
o

 Bajo 34.57 6.16 143 .14 .870 

Medio  34.80 5.64 1115 

Alto  34.89 5.06 195 

A
n
si

ed
ad

 

Bajo 34.84 5.19 230 1.00 .368 

Medio 34.70 5.68 1093 

Alto 35.43 5.79 130 

E
st

ra
te

g
ia

s 
m

et
ac

o
g
n
it

iv
as

  

C
o
n
o
ci

m
ie

n
to

 d
e 

o
b
je

ti
v
o
s 

y
 

cr
it

er
io

s 
d
e 

ev
al

u
ac

ió
n

 

Bajo 34.96 6.17 127 2.90 .055 

Medio 34.64 5.48 1170 

Alto 35.78 6.05 156 

P
la

n
if

ic
ac

ió
n

 

Bajo 34.69 5.61 145 6.88 .001** 

Medio 34.56 5.49 1117 

Alto 36.18 6.15 191 

A
u
to

ev
a-

 

lu
ac

ió
n

 

Bajo 34.79 6.98 117 1.07 .343 

Medio 34.72 5.55 1235 

Alto 35.57 4.62 101 

C
o
n
tr

o
l.

 

A
u
to

rr
e-

g
u
la

ci
ó
n

 Bajo 34.69 6.99 134 6.84 .001** 

Medio 34.56 5.35 1123 

Alto 36.16 5.88 196 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d
e 

co
n
tr

o
l 

d
el

 

co
n
te

x
to

. 
in

te
ra

cc
ió

n
 s

o
ci

al
 

y
 m

an
ej

o
 d

e 
re

cu
rs

o
s 

C
o
n
tr

o
l 

d
e 

co
n
te

x
to

 Bajo 35.04 6.78 138 2.76 .064 

Medio 34.62 5.43 1129 

Alto 35.63 5.71 186 

H
ab

il
id

ad
es

 d
e 

in
te

ra
cc

ió
n
 

so
ci

al
 y

 

ap
re

n
d
iz

aj
e 

co
n
 

co
m

p
añ

er
o
s 

Bajo 36.49 7.06 146 7.60 .001** 

Medio 34.61 5.35 1134 

Alto 34.48 5.74 173 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

En la tabla 56 se comprueba que existen diferencias estadísticamente significativas en 

función del mayor o menor uso de las estrategias afectivas y de control en varios casos. 

Concretamente, dentro de las estrategias metacognitivas, en aquellas de planificación y de 

autocontrol (p = .001 y p = .001, respectivamente).  

También se constatan diferencias del ajuste escolar en función del mayor o menor uso 

de estrategias de control, dentro de éstas, específicamente en aquellas de habilidades de 

interacción social y aprendizaje con compañeros (p = .001), por lo que se realizan análisis post-

hoc para conocer entre qué grupos se dan dichas diferencias (ver tabla 57).     
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Tabla 57. 
Comparaciones múltiples post hoc del ajuste escolar según el grado de las estrategias afectivas, de 

apoyo y control (subescalas de la escala I) 

 

V.D. Subescala 
Variable 

Independiente 

Comparaciones 
múltiples  

post hoc 

Escala de puntuaciones 

Bajo vs 
medio 

d 
Bajo vs 

alto 
d 

Medio 
vs alto 

d 

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

C
o

m
p

o
n

en
te

s 

af
ec

ti
v

o
s 

 

Estado físico y 

anímico 
HSD de Tukey .896 

  
.864 

  
.974 

  

Ansiedad HSD de Tukey .933  .607  .339 

 

E
st

ra
te

g
ia

s 

m
et

ac
o
g

n
it

iv
as

  

Conocimiento de 

objetivos y criterios de 

evaluación 

HSD de Tukey .810 

 

.444 

 

.046* .19 

Planificación HSD de Tukey .963 

 

.041* .25 .001** .27 

Autoevaluación Games-Howell .993 

 

.556 

 

.309 

 

Control. 

autorregulación 
Games-Howell .975  .117  .001** .28 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d

e 

co
n
tr

o
l 

d
el

 

co
n
te

x
to

. 

in
te

ra
cc

ió
n

 s
o

ci
al

 y
 

m
an

ej
o

 d
e 

re
cu

rs
o
s 

Control de contexto HSD de Tukey .677 

 

.622 

 

.059 

 

Habilidades de 

interacción social y 

aprendizaje con 
compañeros 

Games-Howell .006** .30 .017* .31 .955 

  

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

En las comparaciones post-hoc mostradas en la tabla 57 se comprueba que pese a que 

previamente no parecían existir diferencias significativas dentro de la estrategia metacognitiva 

de conocimiento de objetivos, sí que existen (p = .046), aunque con una diferencia de tamaño 

pequeño. El alumnado con un uso alto de dicha estrategia puntúa en ajuste escolar de manera 

más elevada que el alumnado que hace un uso medio de la misma. Esto ocurre también con las 

estrategias de planificación (p = .001) y de autorregulación (p = .001), en ambos casos con una 

diferencia de tamaño entre pequeño y medio. Además, en el caso de la estrategia de 

planificación se constata que también el alumnado que planifica en mayor medida muestra un 

ajuste escolar más elevado que el que planifica en un grado bajo.   

A continuación, en la tabla 58, se comprueba si existen diferencias en las puntuaciones 

del ajuste escolar dependiendo del mayor o menor uso de las estrategias relacionadas con las 

subescalas del procesamiento de la información (Escala II) (ver tabla 58). 
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Tabla 58. 
Ajuste escolar en función del grado (bajo, medio o alto) de las estrategias relacionadas con el 

procesamiento de la información (subescalas de la escala II)  

 
V.D. Subescala Estrategias Puntuaci

ones 

Media DT N F  p 

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d
e 

b
ú
sq

u
ed

a 
y
 

se
le

cc
ió

n
 e

 i
n
fo

rm
ac

ió
n
  

C
o
n
o
ci

m
ie

n
to

 

d
e 

fu
en

te
s 

y
 

b
ú
sq

u
ed

a 
d
e 

in
fo

rm
ac

ió
n
 Bajo 35.14 6.20 175 7.09 .001* 

Medio 34.50 5.31 1093 

Alto 36.13 6.56 185 
S

el
ec

ci
ó
n
 d

e 

in
fo

rm
ac

ió
n
 

Bajo 35.09 6.38 146 2.16 .115 

Medio 34.66 5.46 1190 

Alto 35.73 6.09 117 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d
e 

p
ro

ce
sa

m
ie

n
to

 y
 u

so
 d

e 
la

 i
n
fo

rm
ac

ió
n

 

A
d
q
u
is

ic
ió

n
 

d
e 

in
fo

rm
ac

ió
n
 Bajo 35.50 6.29 135 1.77 .170 

Medio 34.65 5.45 1153 

Alto 35.16 6.16 165 

E
la

b
o
ra

ci
ó
n

 Bajo 34.82 6.07 175 11.12 .000**

* 
Medio 34.54 5.33 1157 

Alto 37.06 7.01 121 

O
rg

an
iz

ac
ió

n
 

Bajo 34.88 6.16 197 4.24 .015* 

Medio 34.60 5.37 1099 

Alto 35.99 6.46 157 

P
er

so
n
al

iz
ac

ió
n
 

y
 c

re
at

iv
id

ad
. 

p
en

sa
m

ie
n
to

 

cr
ít

ic
o
 

Bajo 34.60 6.52 160 10.85 .000**

* 
Medio 34.50 5.30 1092 

Alto 36.49 6.23 201 

A
lm

ac
en

am
ie

n
to

. 

M
em

o
ri

za
ci

ó
n
. 

U
so

 d
e 

re
cu

rs
o
s 

n
em

o
té

cn
ic

o
s 

Bajo 34.70 6.08 167 1.41 .243 

Medio 34.72 5.44 1175 

Alto 35.65 6.62 111 

A
lm

ac
en

a

m
ie

n
to

. 

S
im

p
le

 

re
p
et

ic
ió

n
 

Bajo 34.89 5.18 182 6.48 .002** 

Medio 34.60 5.53 1165 

Alto 36.64 6.86 106 

T
ra

n
sf

er
en

ci
a

. 
U

so
 d

e 
la

 

in
fo

rm
ac

ió
n
 

Bajo 35.19 6.58 178 1.26 .283 

Medio 34.66 5.37 1122 

Alto 35.25 6.13 153 

M
an

ej
o
 d

e 

re
cu

rs
o
s 

p
ar

a 

u
sa

r 
la

 

in
fo

rm
ac

ió
n
 

ad
q
u
ir

id
a 

Bajo 35.36 7.69 85 4.59 .173 

Medio 34.57 5.34 1169 

Alto 35.80 6.04 199 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 



Capítulo 5: Resultados 

144 

 

En la tabla 58 se observa que existen diferencias en las puntuaciones de ajuste escolar 

del alumnado en función del mayor o menor uso de varias de las estrategias de aprendizaje, 

concretamente, dentro de las estrategias de búsqueda y selección e información se constata que 

existen diferencias en la escala de conocimiento de fuentes y búsqueda de información (F = 

7.09, p = .001). Por otro lado, en las escalas de estrategias de procesamiento y uso de la 

información (F = 11.12, p < .000), organización (F = 4.24; p = .015), personalización y 

creatividad. pensamiento (F = 10.85; p = .000) y <lmacenamiento por simple repetición (F = 

6.48; p = .002). Se realizan análisis post-hoc para conocer entre qué grupos se dan dichas 

diferencias (ver tabla 59).   

Tabla 59. 

Comparaciones múltiples post hoc del ajuste escolar según el grado de las estrategias relacionadas 

con el procesamiento de la información (subescalas de la escala II  

 

V.D. Subescalas Estrategias 

Comparaciones 

múltiples post 

hoc 

Escala de puntuaciones 

Bajo vs 

medio 

Bajo vs 

alto 
d 

Medio vs 

alto 
d 

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d
e 

b
ú
sq

u
ed

a 
y
 

se
le

cc
ió

n
 e

 

in
fo

rm
ac

ió
n
  Conocimiento de 

fuentes y búsqueda 

de información 

Games-Howell .402 .308   .004** .27 

Selección de 

información 
Games-Howell .715 .687   .164 

  

E
st

ra
te

g
ia

s 
d
e 

p
ro

ce
sa

m
ie

n
to

 y
 u

so
 d

e 
la

 i
n
fo

rm
ac

ió
n

 

Adquisición de 

información 
HSD de Tukey .223 .862  .525 

 

Elaboración Games-Howell .834 .013* .34 .001** .40 

Organización Games-Howell .822 .231  .029 .23 

Personalización y 

creatividad. 

pensamiento crítico 

Games-Howell .982 .016* .29 .000*** .34 

Almacenamiento. 

Memorización. Uso 

de recursos 

nemotécnicos 

Games-Howell .999 .450  .326 

 
Almacenamiento. 

Simple repetición 
Games-Howell .770 .062  .010* .32 

Transferencia. Uso 

de la información 
Games-Howell .563 .996  .498 

 
Manejo de recursos 

para usar la 

información 

adquirida 

Games-Howell .620 .886   .020* .21 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Las comparaciones post hoc permiten constatar que dentro de las estrategias de 

búsqueda y selección de información, las diferencias estadísticamente significativas están entre 

el alumnado con elevado conocimiento de fuentes y búsquedas de información, el cual puntúa 

más alto en ajuste escolar, que el alumnado que hace un uso medio de las mismas. Dicha 

diferencia tiene un tamaño entre pequeño y medio. 
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Lo mismo ocurre en el caso de las estrategias de procesamiento de la información, 

escala dentro de la cual en los componentes de almacenamiento por simple repetición y manejo 

de recursos para usar la información adquirida el alumnado que utiliza en mayor medida dichas 

estrategias puntúa en ajuste escolar significativamente más alto que el que las usa en un grado 

medio, tales diferencias tienen un tamaño entre pequeño y medio. En las estrategias de 

organización y de personalización y creatividad ocurre lo mismo, solo que además, también se 

observa un mayor ajuste entre el alumnado que hace un uso elevado de las mismas frente al 

que hace un uso bajo. Estas diferencias también mantienen un tamaño entre pequeño y medio. 

Analizadas las posibles variaciones del ajuste escolar en función de las puntuaciones 

altas, medias o bajas en el resto de variables (autoconcepto, actitud hacia el estudio y estrategias 

de aprendizaje) se procede ahora a realizar lo mismo con el rendimiento académico. 

En primer lugar, se procede a comparar las puntuaciones del rendimiento académico 

clasificando a las personas participantes en tres grupos en función de su puntuación en 

autoconcepto: alto, medio o bajo (ver tabla 60).  

Tabla 60. 
Rendimiento académico en función del grado (bajo, medio o alto) del autoconcepto académico 

 
V. D. Variables 

psicológicas 

Puntuaciones Media DT n F  p  

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o

 

A
u
to

co
n
ce

p
to

 

ac
ad

ém
ic

o
 Bajo 6.44 1.33 141 1.36 .257 

Medio 6.54 1.21 1130 

Alto 6.66 1.32 182 

au
to

co
n
ce

p
to

 

m
at

em
át

ic
o
 

Bajo 6.63 1.26 190 1.77 .171 

Medio 6.56 1.23 1073 

Alto 6.40 1.24 190 

au
to

co
n
ce

p
to

 

v
er

b
al

 

Bajo 6.45 1.33 128 .55 .575 

Medio 6.56 1.21 1231 

Alto 6.50 1.38 94 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se constata que dependiendo del nivel de autoconcepto académico (F = 1.36, p = .257), 

así como matemático (F = 1.77, p = .171) y verbal (F = .55; p = .575), no existen diferencias 

estadísticamente significativas en las puntuaciones en rendimiento escolar del alumnado. 

A continuación, en la tabla 61 se refleja si existen diferencias en las puntuaciones del 

rendimiento académico dependiendo de la actitud más o menos elevada hacia el estudio que 

muestra el alumnado (ver tabla 61). 
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Tabla 61. 

Rendimiento académico en función del grado (bajo, medio o alto) la actitud hacia el estudio 

 
V.D. Variables psicológicas Puntuaciones Media DT n F  p 

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o

 

V
al

o
ra

ci
ó
n
 y

 

ac
ti

tu
d
 p

o
si

ti
v
a 

h
ac

ia
 e

l 

ap
re

n
d
iz

aj
e 

p
ro

fu
n
d
o
 

Bajo 6.58 1.27 115 .18 .832 

Medio 6.54 1.22 1173 

Alto 6.59 1.30 165 

V
al

o
ra

ci
ó
n
 y

 

ac
ti

tu
d
 p

o
si

ti
v
a 

h
ac

ia
 e

l 
tr

ab
aj

o
 

en
 e

q
u
ip

o
 

Bajo 6.60 1.22 212 2.40 .091 

Medio 6.46 1.29 619 

Alto 6.61 1.18 622 

 A
tr

ib
u
ci

o
n
es

 

in
te

rn
as

 Bajo 6.59 1.20 184 .95 .386 

Medio 6.57 1.24 944 

Alto 6.46 1.24 325 
*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Como se constata en la tabla 61 no se observan diferencias estadísticamente 

significativas en las puntuaciones de rendimiento académico en función de la actitud o 

valoración alta, media o baja que el alumnado muestra hacia el aprendizaje. De hecho, en la 

valoración y actitud positiva hacia el trabajo en equipo (F = 2.40, p = .091) y en la realización 

de atribuciones internas (F = .95; p = .386), no existen diferencias estadísticamente 

significativas en las puntuaciones en ajuste escolar del alumnado.  

A continuación, se comprueba si existen diferencias en las puntuaciones del 

rendimiento académico dependiendo del mayor o menor uso de las estrategias de aprendizaje, 

tomando en consideración, primero, las escalas generales (ver tabla 62). 

Tabla 62. 
Rendimiento académico en función del grado (bajo, medio o alto) de las estrategias de aprendizaje 
 

V.D. Variables 

psicológicas 

Puntuaciones Media DT n F  p  

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o

 

E
st

ra
te

g
ia

s 

d
e 

a
p

re
n

d
iz

a
je

 

Bajo 6.65 1.24 164 1.44 .238 

Medio 6.55 1.24 1095 

Alto 6.43 1.20 194 

E
sc

al
a 

I:
 

E
st

ra
te

g
ia

s 

af
ec

ti
v
as

. 
d
e 

ap
o
y
o
 y

 

co
n
tr

o
l 

Bajo 6.72 1.20 148 2.29 .102 

Medio 6.54 1.25 1100 

Alto 6.44 1.17 205 

E
sc

al
a 

II
: 

E
st

ra
te

g
ia

s 

re
la

ci
o
n
ad

a 
co

n
 

el
 p

ro
ce

so
 d

e 
la

 

in
fo

rm
ac

ió
n
 Bajo 6.59 1.22 186 .51 .603 

Medio 6.55 1.23 1098 

Alto 6.46 1.30 169 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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En el caso de las estrategias de aprendizaje, y tomando sus escalas generales, no se 

constata que existan diferencias en el rendimiento académico del alumnado en función de su 

mayor o menor uso. Ni en el caso de la escala general (p = .238) ni en el caso de la escala I (p 

= .102), ni de la escala II (p = .603). A pesar de todo, se deciden realizar análisis por escala y 

componente específico para constatar si existe algún tipo de diferencia en tal caso.  

Se comienza analizando las estrategias que componen la escala I; las estrategias 

afectivas y de control. En la tabla 63 se recoge la primera de las escalas que componen la escala 

I, la relativa a estrategias motivacionales. 

Tabla 63. 

Rendimiento académico en función del grado (bajo, medio o alto) de las estrategias de la subescala 

estrategias motivacionales (escala I) 

 
V.D. Estrategias Puntuaciones Media DT n F  p 

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o

 

M
o
ti

v
ac

ió
n
 

In
tr

ín
se

ca
 

Bajo 6.65 1.24 108 3.61 .027* 

Medio 6.49 1.24 1045 

Alto 6.69 1.19 300 

M
o
ti

v
ac

ió
n
 

ex
tr

ín
se

ca
 

Bajo 6.72 1.15 182 2.07 .127 

Medio 6.52 1.25 1124 

Alto 6.52 1.15 147 

V
al

o
r 

ta
re

a Bajo 6.56 1.32 154 .18 .838 

Medio 6.53 1.23 1020 

Alto 6.58 1.19 279 

A
tr

ib
u
ci

o
n
e

s 
in

te
rn

as
 Bajo 6.53 1.32 132 .19 .823 

Medio 6.56 1.26 961 

Alto 6.51 1.13 360 

A
tr

ib
u
ci

o
n
es

 

ex
te

rn
as

 Bajo 6.90 1.04 138 9.08 .000*** 

Medio 6.53 1.25 1214 

Alto 6.23 1.20 101 

A
u
to

ef
ic

ac
ia

 

ex
p
ec

ta
ti

v
as

 

Bajo 6.62 1.17 140 .80 .449 

Medio 6.52 1.24 1139 

Alto 6.62 1.22 174 

C
o
n
ce

p
ci

ó
n
 

in
te

li
g
en

ci
a Bajo 6.93 1.22 48 3.38 .034* 

Medio 6.55 1.22 1234 

Alto 6.41 1.32 171 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se constata que dependiendo del nivel de la motivación intrínseca (F = 3.61, p = .027), 

así como de atribuciones externas (F = 9.08, p = .000) y de la concepción de la inteligencia (F 

= 3.38; p = .034), existen diferencias estadísticamente significativas en las puntuaciones en el 

rendimiento escolar del alumnado, por lo que se realizan análisis post-hoc para conocer entre 

qué grupos se dan dichas diferencias (ver tabla 64).   
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Tabla 64. 
Comparaciones múltiples post hoc del rendimiento académico según el grado de las estrategias de la 

subescala estrategias motivacionales (escala I) 

 

V.D. Variable Independiente 

Comparaciones 

múltiples  

post hoc 

Escala de puntuaciones 

Bajo vs 

medio 
d 

Bajo vs 

alto 
d 

Medio vs 

alto 
d 

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o

 Motivación Intrínseca HSD de Tukey .404 

 

.947 

 

.032* .16 

Motivación extrínseca HSD de Tukey .109 
 

.308 
 

1.000 
 

Valor tarea HSD de Tukey .959 
 

.989 
 

.838 
 

Atribuciones internas Games-Howell .965 
 

.993 
 

.800 
 

Atribuciones externas Games-Howell .000*** .32 .000*** .59 .048* .24 

Autoeficacia expectativas HSD de Tukey .641 
 

1.000 
 

.581 
 

Concepción inteligencia HSD de Tukey .092   .027* .40 .341   

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se constata que en el caso de la motivación intrínseca, es el alumnado que muestra 

puntuaciones más elevadas y es el que también tiene mayores puntuaciones en rendimiento 

académico, con una diferencia de tamaño pequeño. Lo contrario ocurre con las atribuciones 

externas, el alumnado que utiliza en menor medida estas atribuciones es el que muestra mayor 

rendimiento académico en comparación con el alumnado que utiliza mucho o en grado medio 

esta estrategia, con una diferencia de tamaño enre pequeño y medio. Por último, el alumnado 

que considera en menor medida la inteligencia como modificable obtiene puntuaciones 

significativamente más elevadas en rendimiento académico que el que la considera modificable 

en alto grado, dicha diferencia tiene un tamaño medio. 

A continuación, se comprueba si existen diferencias en las puntuaciones del 

rendimiento académico dependiendo de las puntuaciones altas, medias o bajas en el uso del 

resto de estrategias que componen la escala I (ver tabla 65). 
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Tabla 65. 
Rendimiento académico en función del grado (bajo, medio o alto) de las estrategias afectivas, de 

apoyo y control (subescalas de la escala I) 
 
V.D. Subescala Estrategias Puntuaciones Media DT N F p 

R
en

d
im

ie
n

to
 a

ca
d

ém
ic

o
 

C
o

m
p

o
n

en
te

s 

af
ec

ti
v

o
s 

 

E
st

ad
o

 

fí
si

co
 y

 

an
ím

ic
o
 Bajo 6.49 1.17 143 .43 .651 

Medio 6.56 1.25 1115 

Alto 6.49 1.21 195 
A

n
si

ed
ad

 

Bajo 6.81 1.17 230 6.87 .001** 

Medio 6.51 1.21 1093 

Alto 6.40 1.44 130 

E
st

ra
te

g
ia

s 
m

et
ac

o
g

n
it

iv
as

  

C
o

n
o
ci

m
ie

n
to

 

d
e 

o
b
je

ti
v
o

s 
y

 

cr
it

er
io

s 
d

e 

ev
al

u
ac

ió
n
 Bajo 6.58 1.28 127 .20 .816 

Medio 6.54 1.23 1170 

Alto 6.59 1.23 156 

P
la

n
if

ic
ac

ió
n
 

Bajo 6.73 1.10 145 1.91 .149 

Medio 6.52 1.24 1117 

Alto 6.54 1.27 191 

A
u

to
ev

al
u

ac
ió

n
 

Bajo 6.49 1.35 117 .26 .773 

Medio 6.55 1.22 1235 

Alto 6.61 1.26 101 

C
o

n
tr

o
l.

 

A
u

to
rr

eg
u
la

ci
ó

n
 Bajo 6.74 1.24 134 3.08 .046* 

Medio 6.50 1.23 1123 

Alto 6.65 1.24 196 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d

e 
co

n
tr

o
l 

d
el

 

co
n
te

x
to

. 
in

te
ra

cc
ió

n
 

so
ci

al
 y

 m
an

ej
o

 d
e 

re
cu

rs
o

s C
o

n
tr

o
l 

d
e 

co
n
te

x
to

 

Bajo 6.64 1.16 138 .52 .594 

Medio 6.53 1.24 1129 

Alto 6.56 1.23 186 

H
ab

il
id

ad
es

 d
e 

in
te

ra
cc

ió
n

 

so
ci

al
 y

 

ap
re

n
d

iz
aj

e 
co

n
 

co
m

p
añ

er
o
s Bajo 6.64 1.29 146 1.76 .173 

Medio 6.56 1.21 1134 

Alto 6.40 1.31 173 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

 

En la tabla 65 se observa que dentro de la subescala de componentes afectivos 

dependiendo del nivel de la ansiedad (F = 6.87, p = .001), existen diferencias estadísticamente 

significativas en las puntuaciones de rendimiento escolar del alumnado. También dentro de las 

estrategias metacognitivas, concretamente en la escala de control y autorregulación (F = 3.08, 

p = .046), existen diferencias estadísticamente significativas en las puntuaciones en ajuste 

escolar del alumnado, por lo que se realizan análisis post-hoc para conocer entre qué grupos se 

dan dichas diferencias (ver tabla 66).  
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Tabla 66. 

Comparaciones múltiples post hoc del rendimiento académico según el grado de las estrategias 

afectivas, de apoyo y control (subescalas de la escala I) 

 

V.D. Subescalas Estrategia       

Comparaciones 

múltiples post 

hoc 

Escala de puntuaciones 

Bajo vs 

medio 
d 

Bajo vs 

alto 
d 

Medio 

vs alto 

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o

 

C
o
m

p
o
n
en

te
s 

af
ec

ti
v
o
s 

 Estado físico y 

anímico 
HSD de Tukey .787   1.000   .746 

Ansiedad Games-Howell .001** .25 .015* .31 .674 

E
st

ra
te

g
ia

s 
m

et
ac

o
g
n
it

iv
as

  Conocimiento de 

objetivos y criterios 

de evaluación 

HSD de Tukey .912   .998   .856 

Planificación HSD de Tukey .125  .335  .975 

Autoevaluación HSD de Tukey .868  .755  .887 

Control. 

autorregulación 
HSD de Tukey .090  .806   .257 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d
e 

co
n
tr

o
l 

d
el

 c
o
n
te

x
to

. 

in
te

ra
cc

ió
n
 s

o
ci

al
 y

 

m
an

ej
o
 d

e 
re

cu
rs

o
s 

Control de contexto HSD de Tukey .570  .810  .959 

Habilidades de 

interacción social y 

aprendizaje con 

compañeros 

Games-Howell .699   .177   .255 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

En los análisis post-hoc no se observan diferencias dentro de la escala de estrategias 

metacognitivas, sin embargo, sí que se mantienen las diferencias estadísticamente 

significativas en la escala de ansiedad (p = .001, y p = .015), con una diferencia de tamaño 

entre pequeño y medio. Así, el alumnado que muestra menores niveles de ansiedad es el que 

también refleja puntuaciones más elevadas en rendimiento académico, tanto frente al grupo de 

ansiedad media como elevada. 

A continuación, se comprobó si existían diferencias en las puntuaciones del 

rendimiento académico dependiendo de la puntuación alta, media o baja en las escalas de las 

estrategias de aprendizaje de la Escala II, o estrategias relacionadas con el procesamiento de la 

información (ver tabla 67).  
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Tabla 67. 
Rendimiento académico en función del grado (bajo, medio o alto) de las estrategias de las subescalas 

de la escala II (Estrategias relacionadas con el procesamiento de la información) 

 
V.D. Subescala Estrategias Puntuaciones Media DT N F p  

R
en

d
im

ie
n

to
 a

ca
d

ém
ic

o
 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d

e 
b
ú

sq
u

ed
a 

y
 

se
le

cc
ió

n
 e

 i
n

fo
rm

ac
ió

n
  

C
o

n
o
ci

m
ie

n
to

 

d
e 

fu
en

te
s 

y
 

b
ú

sq
u
ed

a 
d

e 

in
fo

rm
ac

ió
n
 Bajo 6.84 1.16 175 5.93 .003** 

Medio 6.51 1.23 1093 

Alto 6.46 1.28 185 
S

el
ec

ci
ó

n
 d

e 

in
fo

rm
ac

ió
n
 

Bajo 6.56 1.28 146 1.91 .149 

Medio 6.56 1.22 1190 

Alto 6.33 1.27 117 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d

e 
p

ro
ce

sa
m

ie
n
to

 y
 u

so
 d

e 
la

 i
n

fo
rm

ac
ió

n
 

A
d
q

u
is

ic
ió

n
 d

e 

in
fo

rm
ac

ió
n
 Bajo 6.78 1.15 135 4.46 .012* 

Medio 6.50 1.24 1153 

Alto 6.68 1.23 165 

E
la

b
o

ra
ci

ó
n
 Bajo 6.67 1.16 175 1.10 .333 

Medio 6.52 1.23 1157 

Alto 6.58 1.37 121 

O
rg

an
iz

ac
ió

n
 Bajo 6.54 1.22 197 1.22 .296 

Medio 6.53 1.23 1099 

Alto 6.69 1.24 157 

P
er

so
n

al
iz

ac
ió

n
 y

 

cr
ea

ti
v

id
ad

. 

p
en

sa
m

ie
n

to
 c

rí
ti

co
 

Bajo       6.56   1.27   160   .90   .407 

Medio 6.52 1.22 1092 

Alto 6.65 1.29 201 

A
lm

ac
en

am
ie

n
to

. 

M
em

o
ri

za
ci

ó
n

. 

U
so

 d
e 

re
cu

rs
o
s 

n
em

o
té

cn
ic

o
s 

Bajo 6.66 1.26 167 1.50 .222 

Medio 6.52 1.23 1175 

Alto 6.66 1.18 111 

A
lm

ac
en

am
ie

n
to

. 

S
im

p
le

 r
ep

et
ic

ió
n
 

Bajo 6.75 1.19 182 2.92 .054 

Medio 6.52 1.23 1165 

Alto 6.51 1.29 106 

T
ra

n
sf

er
en

ci
a.

 

U
so

 d
e 

la
 

in
fo

rm
ac

ió
n
 Bajo 6.61 1.19 178 1.06 .347 

Medio 6.52 1.23 1122 

Alto 6.65 1.29 153 

M
an

ej
o

 d
e 

re
cu

rs
o

s 

p
ar

a 
u

sa
r 

la
 

in
fo

rm
ac

ió
n

 

ad
q
u

ir
id

a Bajo 35.36 7.69 85 4.59 .173 

Medio 34.57 5.34 1169 

Alto 35.80 6.04 199 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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Como puede comprobarse en la tabla 67 dentro de la dimensión de estrategias de 

búsqueda y selección e información, se constata que dependiendo de su nivel (F = 5.93, p = 

.003) el alumnado muestra diferencias estadísticamente significativas en su rendimiento 

académico. Por otro lado, dentro de la dimensión de estrategias de procesamiento y uso de la 

información, en la estrategia concreta de adquisición de información (F = 4.46, p = .012), 

también existen diferencias estadísticamente significativas en las puntuaciones en el 

rendimiento académico del alumnado, por lo que se realizan análisis post-hoc para conocer 

entre qué grupos se dan dichas diferencias (ver tabla 68).   

Tabla 68. 
Comparaciones múltiples post hoc del rendimiento académico según el grado de las estrategias 

relacionadas con el procesamiento de la información (subescalas de la escala II) 

 

V.D. Subescala Estrategia 

Comparaciones 

múltiples  

post hoc 

Escala de puntuaciones 

Bajo 

vs 

medio 

d 
Bajo vs 

alto 
d 

Medio vs 

alto 
d 

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o

 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d
e 

b
ú
sq

u
ed

a 
y
 

se
le

cc
ió

n
 e

 

in
fo

rm
ac

ió
n
  Conocimiento de 

fuentes y búsqueda 

de información 

HSD de Tukey .003** .27 .010* .31 .868 

  

Selección de 

información 
HSD de Tukey .999  .292  .126 

 

E
st

ra
te

g
ia

s 
d
e 

p
ro

ce
sa

m
ie

n
to

 y
 u

so
 d

e 
la

 i
n
fo

rm
ac

ió
n

 

Adquisición de 

información 
HSD de Tukey .028* .23 .758 

 

.165 

 

Elaboración HSD de Tukey .312 
 

.798 
 

.896 
 

Organización HSD de Tukey .983 
 

.504 
 

.264 
 

Personalización y 

creatividad. 

pensamiento crítico 

HSD de Tukey .934 

 

.774 

 

.378 

 

Almacenamiento. 

Memorización. Uso 

de recursos 

nemotécnicos 

HSD de Tukey .349 

 

1.000 

 

.464 

 

Almacenamiento. 

Simple repetición 
HSD de Tukey .044* .19 .245 

 

.999 

 

Transferencia. Uso 

de la información 
HSD de Tukey .644 

 

.943 

 

.422 

 

Manejo de recursos 

para usar la 

información 

adquirida 

HSD de Tukey .430   .859   .019* .22 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Al realizar los análisis post-hoc aparecen dos escalas más en la que existen diferencias 

estadísticamente significativas en función de su mayor o menor uso, aquella de 

almacenamiento por simple repetición (p = .044), y la de manejo de recursos para usar la 

información adquirida (p = .019), ambas con una diferencia de tamaño pequeño. 

En el caso de aquellas que ya se habían detectado previamente en la tabla 67: 

conocimiento de fuentes de información y búsqueda de información, se constata que el 

alumnado que muestra mejor rendimiento es aquel que hace un uso bajo de las mismas, frente 

al que hace un uso medio. Lo mismo ocurre en el caso del almacenamiento por simple 
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repetición. En cambio, en el caso del manejo de recursos para el uso de la información adquirida 

las diferencias se constatan entre el alumnado que hace un uso elevado de tal estrategia, el cual 

obtiene puntuaciones significativamente más altas en rendimiento académico que el que hace 

un uso medio de dicha estrategia. 

Se ha comprobado que efectivamente existían diferencias en el ajuste escolar y el 

rendimiento académico en función de las puntuaciones altas, medias o bajas en las variables 

psicoinstruccinales, pero no es posible observar una pauta común.  

En el caso del ajuste, el alumnado con mayor nivel de autoconcepto académico y menor 

de autoconcepto verbal es el que muestra mejor ajuste. También obtiene mayores puntuaciones 

en ajuste escolar el alumnado con una valoración y actitud positiva elevada hacia el aprendizaje 

profundo y el que tiende a realizar atribuciones internas que el que tiene una valoración media 

en ambas dimensiones. Por el contrario obtiene mejor ajuste el que muestra una menor 

valoración del trabajo en equipo. En lo que respecta a las estrategias de aprendizaje y el ajuste, 

se ha visto que el alumnado que muestra mayor ajuste escolar es el que hace un uso elevado de 

las estrategias afectivas, de apoyo y control (escala I) y de estrategias de procesamiento de la 

información (escala II) frente al alumando que hace un uso medio. 

En el caso del rendimiento académico, no se han constatado diferencias 

estadísticamente significativas en función de las puntuaciones altas, medias o bajas en 

autoconcepto o en actitud hacia el estudio. Con las estrategias de aprendizaje no se han 

observado diferencias considerando las puntuaciones de las escalas generales, pero sí en 

subdimensiones concretas. 

Hipótesis 8 

La interacción de las variables sociopersonales con distintos niveles de puntuación en 

las variables psicológicas (autoconcepto general y académico, estrategias de aprendizaje y 

actitud hacia el estudio), se asociará a un mayor rendimiento académico y mejor ajuste escolar 

en mujeres, estudiantes universitarios, alumnado con progenitores con estudios superiores y 

estudiantes con familias monoparentales. 

Con el fin de conocer la interacción de las condiciones sociopersonales y variables 

psicológicas frente al rendimiento académico y ajuste escolar, y considerando la segmentación 

de cada grupo o tratamiento de las condiciones sociopersonales se aplicaron pruebas 

paramétricas en relación a la normalidad (ANOVA y T de student) y no paramétricas en 

función de la no normalidad (U de Mann de Withney y Kruskal Wallis) con sus 

correspondientes pruebas post Hoc HSD de Tukey y Games Howell de acuerdo a la igualdad 

o no igualdad de las varianza, acompañada de comparaciones con su respectivo análisis de 

varianza factorial. Los resultados se presentan a continuación. 
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 Sexo y variables psicológicas 

Tabla 69. 

Interacción del sexo y grado de autoconcepto general sobre el rendimiento académico y ajuste 

escolar 

  
Hombre Mujer 

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o

 A. General M DT n F A. General M DT n F 

Bajo 6.62 1.09 71 .47 Bajo 6.76 1.22 96 1.70 

Medio 6.47 1.26 392 Medio 6.57 1.20 723 

Alto 6.52 1.26 76 Alto 6.43 1.45 95 

P .626     .183   

P Sexo (F = .30) .582         

A. General (F = 1.56) .211         

Sexo * 

AGeneral 

(F = .47) .628         

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

A. General M DT n F A. General M DT n F 

Bajo 34.54 5.75 71 6.85 Bajo 34.85 5.91 96 6.52 

Medio 35.01 5.29 392 Medio 34.20 5.24 723 

Alto 37.49 7.19 76 Alto 36.33 6.87 95 

P .001**     .002**   

P Sexo (F = 1.70) .193         

A. General (F = 12.55) .000***         

Sexo * A. 

General 

(F = .88) .415         

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Aunque no a nivel significativo, las mujeres puntúan más alto que los hombres en 

rendimiento académico y el nivel de autoconcepto no llega a tener incidencia estadística para 

que las puntuaciones de los hombres lleguen a igualarse a las de las mujeres si se mejora su 

nivel de autoconcepto.  

Por otro lado, existen diferencias en ajuste escolar en función del autoconcepto general, 

de forma que tanto en hombres como en mujeres los de autoconcepto alto son los más ajustados 

a la escuela. El patrón de ajuste en función del autoconcepto es similar en ambos casos, por lo 

que la interacción de ambas variables se muestra no significativa. 

Tabla 70. 
Comparaciones múltiples del sexo para el rendimiento académico y el ajuste escolar en función del 

grado de autoconcepto general en estudiantes de bachillerato y universidad 
 

V.D. 
Sexo 

Comparaciones 

múltiples post 

hoc 

Puntuaciones AGemeral 

Bajo vs Medio Bajo vs Alto d Medio vs Alto d 

Rendimiento 

Académico  

Hombre HSD de Tukey .608 .874   .942   

Mujer HSD de Tukey .336 .161  .566  

Ajuste escolar 
Hombre Games-Howell .794  .018* .45 .015* .39 

Mujer HSD de Tukey .514 .155   .001** .34 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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A pesar de que inicialmente las puntuaciones en ajuste escolar y rendimiento académico 

no muestran variabilidad en función del sexo ni de la interacción sexo*autoconcepto 

autoncepto general, se observa en los análisis post-hoc (tabla 70) que, en el caso del ajuste 

escolar, las mujeres con alto autoconcepto general presentan mejores puntuaciones en ajuste 

que las que tienen un autoconcepto medio (p = .001). En el caso de los hombres, los que 

presentan un autoconcepto alto obtienen mejores puntuaciones en ajuste que los que presentan 

un autoconcepto bajo (p = .018) y medio (p = .015). En ambos casos las diferencias son de 

tamaño entre pequeño y medio. 

Tabla 71. 
Interacción del sexo y grado del autoconcepto académico sobre el rendimiento académico y ajuste 

escolar 

  
Hombre Mujer 

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o

 

A. 

Académico 

M DT n F A. 

Académico 

M DT n F 

Bajo 6.34 1.29 65 2.01 Bajo 6.53 1.36 76 .11 

Medio 6.48 1.22 412 Medio 6.57 1.19 718 

Alto 6.76 1.25 62 Alto 6.61 1.35 120 

P .135     .898   

P Sexo (F = .23) .630         

A. Académico (F = 1.75) .174         

Sexo * A. 

Académico 

(F = .86) .422         

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

A. 

Académico 

M DT n F A. 

Académico 

M DT n F 

Bajo 34.38 6.00 65 5.31 Bajo 33.71 5.78 76 14.8

7 Medio 35.12 5.26 412 Medio 34.15 5.27 718 

Alto 37.40 7.63 62 Alto 37.00 6.28 120 

P .005**     .000***   

P Sexo (F = 2.42) .120         

A. académico (F = 16.97) .000***         

Sexo * A. 

académico 

(F = .21) .807         

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Como se puede comprobar, en el caso del rendimiento no existen diferencias 

estadísticamente significativas en función del sexo ni del autoconcepto académico. Sin 

embargo, si existen diferencias en las puntuaciones en ajuste escolar en función del 

autoconcepto académico en su conjunto [(F = 16.97), p = .000]. Se realizan análisis post-hoc 

para comprobar entre qué grupos se dan esas diferencias (ver tabla 72). 
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Tabla 72. 

Comparaciones múltiples del sexo para el rendimiento y ajuste escolar en función del grado de 

autoconcepto académico en estudiantes de bachillerato y universidad 

 

V.D. Sexo 
Comparaciones 

múltiples post hoc 

Puntuaciones Autoconcepto académico 

Bajo vs Medio Bajo vs Alto d Medio vs Alto d 

Rendimiento 

Académico  

Hombre HSD de Tukey .668 .130  .213  
Mujer HSD de Tukey .961 .893  .937 

 

Ajuste 

escolar 

Hombre Games-Howell .618 .040* .44 .067   

Mujer Games-Howell .783 .000*** .54 .000*** .49 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Como se ve en la tabla 72, únicamente se observan diferencias estadísticamente 

significativas en las puntuaciones en ajuste escolar en función del sexo y el autoconcepto 

académico, dicha diferencia es de tamaño medio. De esta manera, en el caso de las mujeres, 

las que presentan un autoconcepto académico alto obtienen mejores puntuaciones en el ajuste 

escolar que las que presentan un autoconcepto académico bajo (p = <.000) y medio (p = .000), 

mientras que los hombres con un autoconcepto académico elevado reflejan puntuaciones más 

elevadas en ajuste escolar que los hombres con un autoconcepto académico bajo (p = .040).  

Tabla 73. 
Interacción del sexo y grado de las estrategias de aprendizaje sobre el rendimiento académico y 

ajuste escolar 
  

Hombre Mujer 

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o

 

E. 

Aprendizaje 

M DT n F E. 

Aprendizaje 

M DT n F 

Bajo 6.66 1.06 90 .92 Bajo 6.65 1.44 74 1.42 

Medio 6.46 1.30 389 Medio 6.60 1.20 706 

Alto 6.48 1.08 60 Alto 6.41 1.25 134 

P .399     .242   

P Sexo (F = .06) .808         

E. Aprendizaje (F = 1.20) .302         

Sexo * E. 

Aprendizaje 

(F = .63) .531         

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

E. 

Aprendizaje 

M DT n F E. 

Aprendizaje 

M DT n F 

Bajo 35.37 6.47 90 1.14 Bajo 2.04 .481 74 2.46 

Medio 35.12 5.48 389 Medio 2.04 .431 706 

Alto 36.32 6.00 60 Alto 2.10 .404 134 

P .320     .086   

P Sexo (F = 5.97) .15         

E. Aprendizaje (F = 3.00) .50         

Sexo * E. 

Aprendizaje 

(F = .31) .736         

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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Como se puede apreciar en los resultados (tabla 73), no se encuentran diferencias 

estadísticamente significativas en las puntuaciones de rendimiento académico en función del 

sexo ni de las estrategias de aprendizaje [(F = 1.20), p = .302], ni en la interacción de ambas 

variables. Tampoco se observan diferencias en las puntuaciones de ajuste escolar en función 

del sexo ni de las estrategias de aprendizaje, si bien con estas, se comprueba la existencia de 

una aproximación a la significatividad estadística en su modelo global al estar su p valor igual 

a .05. Para comprobar si se producen diferencias, se calculan análisis post-hoc a continuación 

(Tabla 74). 

Tabla 74. 
Comparaciones múltiples del sexo para el rendimiento académico y ajuste escolar en función del 

grado de las estrategias de aprendizaje en estudiantes de bachillerato y universidad 

 
V. D. Sexo Comparaciones 

múltiples post 

hoc 

Puntuaciones de estrategias de aprendizaje 

Bajo vs Medio Bajo vs Alto Medio vs Alto 

Rendimiento 

Académico  

Hombre HSD de Tukey .366 .667 .993 

Mujer HSD de Tukey .931 .375 .250 

Ajuste 

escolar 

Hombre HSD de Tukey .930 .579 .289 

Mujer Games-Howell .742 .136 .116 
*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Los análisis post-hoc (tabla 74) permiten comprobar que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en las puntuaciones del rendimiento académico y ajuste escolar 

en función del uso de estrategias de aprendizaje y sexo. 

Tabla 75. 

Interacción del sexo y grado de la actitud al estudio sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

  
Hombre Mujer 

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o

 

Actitud al 

estudio 

M DT n F Actitud al 

estudio 

M DT n F 

Bajo 6.76 1.17 76 2.11 Bajo 6.58 1.27 86 .48 

Medio 6.45 1.25 413 Medio 6.59 1.22 706 

Alto 6.44 1.19 50 Alto 6.47 1.23 122 

P .122     .620   

P Sexo (F = .02) .964         

Actitud al 

estudio 

(F = 1.31) .271         

Sexo * 

Actitud al 

estudio 

(F = 1.29) .275         

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

Actitud al 

estudio 

M DT n F Actitud al 

estudio 

M DT n F 

Bajo 36.74 6.47 76 3.53 Bajo 35.48 6.16 86 4.20 

Medio 34.95 5.49 413 Medio 34.20 5.18 706 

Alto 35.96 6.06 50 Alto 35.45 6.79 122 

P .030*     .015*   

P Sexo (F = 3.59) .058         

Actitud al 

estudio 

(F = 6.99) .001**         

Sexo * 

Actitud al 

estudio 

(F = .19) .824         

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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Se puede apreciar en los resultados (tabla 75), que en el caso del rendimiento académico 

no se encuentran diferencias estadísticamentes significativas en función del sexo y el presentar 

una actitud positiva elevada, media o baja hacia el aprendizaje profundo. Sin embargo, para el 

ajuste escolar, si existen diferencias estadísticamente significativas en función de las diferentes 

puntuaciones de la actitud al estudio, si bien la interacción de ambas variables no es 

significativa. Para conocer en qué casos se producen esas diferencias, se calculan análisis post-

hoc a continuación (Ver tabla 76). 

Tabla 76. 
Comparaciones múltiples del sexo para el rendimiento académico y ajuste escolar en función del 

grado de actitud hacia el estudio en estudiantes de bachillerato y universidad 

 

V.D. Sexo 
Comparaciones 

múltiples post hoc 

Puntuaciones Actitud al estudio 

Bajo vs Medio d Bajo vs Alto Medio vs Alto d 

Rendimiento 

Académico  

Hombre HSD de Tukey .106  .319 .998  
Mujer HSD de Tukey .992   .830 .591   

Ajuste escolar 
Hombre Games-Howell .033* .29 .734 .463  
Mujer HSD de Tukey .107   .999 .055* .20 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se observa en los análisis post-hoc (tabla 76) que los hombres con una baja actitud 

hacia el estudio presentan mayor ajuste escolar que los que muestran una actitud media hacia 

el estudio, con una diferencia de tamaño pequeño. 

 Nivel educativo y variables psicológicas 

A continuación, se presenta la interacción del nivel educativo con las puntuaciones del 

autoconcepto académico sobre el rendimiento académico y ajuste escolar. 

Tabla 77. 
Interacción del nivel educativo y grado del autoconcepto académico sobre el rendimiento académico 

y ajuste escolar 

  
Nivel universitario Nivel bachillerato 

R
en

d
im

ie
n

to
 a

ca
d

ém
ic

o
 A. Académico M DT n F A. Académico M DT n X2 

Bajo 6.36 1.27 103 .74 Bajo 7.24 .70 64 .06 

Medio 6.27 1.28 799 Medio 7.21 .70 316 

Alto 6.16 1.45 122 Alto 7.26 .65 49 

P .479     .969   

P N. educativo (F = 109.61) .000***         

A. Académico (F = .28) .756         
N. educativo * 

A. Académico 

(F = .39) .674         

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

A. Académico M DT n F A. Académico M DT n X2 

Bajo 92.79 7.77 103 940.12 Bajo 35.15 6.51 64 3.81 

Medio 110.91 6.47 799 Medio 35.54 4.88 316 

Alto 131.98 8.10 122 Alto 37.67 7.05 49 

P .000***     .149   

P N. educativo (F = 6.27) .12         

A. Académico (F = 10.54) .000***         

N. educativo *A. 
A. Académico 

(F = .34) .710         

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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Se observa que no existen diferencias estadísticamente significativas en el rendimiento 

académico en función del autoconcepto académico [(F = .28), p =.756] ni de la interacción 

nivel educativo*autoconcepto académico [(F = .39), p =.674], aunque sí en función del nivel 

educativo, como ya se había comprobado previamente (en el objetivo 1).  

En cuanto a las puntuaciones en ajuste escolar, se observa que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en función de la interacción entre el nivel educativo y el 

autoconcepto [(F = .34), p = .710], aunque sí existen diferencias tanto en función del 

autoconcepto [(F = 10.54), p < .000] como del nivel educativo [(F = 6.27), p = .012] cuando se 

consideran por separado. Para conocer con más detalle entre qué grupos ocurren diferencias, 

se procede a realizar análisis post-hoc (ver tabla 78). 

Tabla 78. 
Comparaciones múltiples del nivel educativo para el rendimiento académico y ajuste escolar en 

función del grado del autoconcepto académico en estudiantes de bachillerato y universidad 

 

V. D. 
Nivel 

educativo 

Comparaciones 

múltiples  

post hoc 

Puntuaciones del autoconcepto académico 

Bajo vs 

Medio 
d 

Bajo vs 

Alto 
d 

Medio vs 

Alto 
d 

Rendimiento 

Académico  

Universitario HSD de Tukey .753   .452   .651   

Bachillerato HSD de Tukey .950   .988   .893   

Ajuste 

escolar 

Universitario HSD de Tukey .000*** 2.53 .000*** 4.93 .000*** 2.87 

Bachillerato HSD de Tukey .896   .132   .112   
. *p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Mediante los análisis post-hoc se comprueba que no existen diferencias significativas 

en las puntuaciones de rendimiento académico en función del nivel educativo y el autoconcepto 

académico, pero sí ocurren en el caso del ajuste escolar entre el alumnado universitario (no 

entre el de bachillerato). Es decir, el alumnado universitario con autoconcepto elevado refleja 

puntuaciones significativamente más altas en ajuste escolar que el alumnado universitario con 

un autoconcepto medio y bajo. También el alumnado universitario con un autoconcepto medio 

puntúa más elevado en ajuste escolar que el alumnado de bachillerato con un autoconcepto 

medio. En todos los casos las diferencias tienen un tamaño grande. 
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Tabla 79. 

Interacción del nivel educativo y grado de las estrategias de aprendizaje sobre el rendimiento 

académico y ajuste escolar 

  
Nivel universitario Nivel bachillerato 

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o

 

E. Aprendizaje M DT n F E. 

Aprendizaje 

M DT n X2 

Bajo 6.15 1.41 87 .46 Bajo 7.22 .66 77 .05 

Medio 6.28 1.30 784 Medio 7.22 .70 311 

Alto 6.22 1.21 153 Alto 7.22 .76 41 

P .629     .975   

P N. educativo (F = 112.16) .000***         

E. 

Aprendizaje 

(F = .24) .790         

N. educativo 

* E. 

Aprendizaje 

(F = .22) .799         

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

E. Aprendizaje M DT n F E. 

Aprendizaje 

M DT n X2 

Bajo 33.85 6.89 87 2.40 Bajo 35.65 5.43 77 2.54 

Medio 34.28 5.46 784 Medio 35.54 5.40 311 

Alto 35.27 5.66 153 Alto 37.27 5.99 41 

P .091     .281   

P N. educativo (F = 13.74) .000***         

E. 

Aprendizaje 

(F = 3.59) .028*         

N. educativo 

* E. 

Aprendizaje 

(F = .36) .697         

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se observa que existen diferencias estadísticamente significativas en el rendimiento 

académico en función del nivel educativo [(F = 112.16), p < .000], pero no en función de las 

estrategias de aprendizaje [(F = .24), p =.79] ni por la interacción nivel educativo*E. 

Aprendizaje [(F = .36), p = .697]. 

En cuanto a las puntuaciones en ajuste escolar, se observa que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en función de la interacción entre el nivel educativo y 

estrategias de aprendizaje [(F = .36), p = .697], mientras que sí existen diferencias tanto en 

función de las estrategias de aprendizaje [(F = 3.59), p = .028] como del nivel educativo [(F = 

13.74), p = .000*] cuando se consideran por separado. Para conocer con más detalle entre qué 

grupos ocurren diferencias, se procede a realizar análisis post-hoc (ver tabla 80). 
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Tabla 80. 
Comparaciones múltiples del nivel educativo para el rendimiento académico y ajuste escolar en 

función del grado de las estrategias de aprendizaje en estudiantes de bachillerato y universidad 

 
 

V. D. 

Nivel 

educativo 

Comparaciones 

múltiples post 

hoc 

Puntuaciones de estrategias de aprendizaje 

Bajo vs Medio Bajo vs Alto Medio vs Alto 

Rendimiento 

Académico  

Universitario HSD de Tukey .656 .915 .867 

Bachillerato HSD de Tukey 1.000 1.000 .999 

Ajuste 

escolar 

Universitario HSD de Tukey .775 .146 .118 

Bachillerato HSD de Tukey .987 .276 .139 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

El análisis post-hoc comprueba que no existen diferencias significativas en las 

puntuaciones de rendimiento académico al igual que en el ajuste escolar en función del nivel 

educativo y las estrategias de aprendizaje (tabla 80). 

Tabla 81. 
Interacción del nivel educativo y escalas de puntuaciones de la actitud hacia el estudio sobre el 

rendimiento académico y ajuste escolar 

  
Nivel universitario Nivel bachillerato 

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o

 

Actitud al 

estudio 

M DT n F Actitud al 

estudio 

M DT n X2 

Bajo 6.32 1.34 98 .09 Bajo 7.20 .76 64 .08 

Medio 6.26 1.30 789 Medio 7.22 .68 330 

Alto 6.27 1.24 137 Alto 7.24 .73 35 

P .911     .963   

P N. educativo (F = 90.28) .000***         

Actitud al 

estudio 

(F = .22) .979         

N. educativo 

* Actitud al 

estudio 

(F = .09) .914         

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

Actitud al 

estudio 

M DT n F Actitud al 

estudio 

M DT n X2 

Bajo 35.22 6.60 98 5.03 Bajo 37.36 5.69 64 5.98 

Medio 34.09 5.22 789 Medio 35.40 5.40 330 

Alto 35.53 6.87 137 Alto 35.86 5.35 35 

P  .007**     .050*   

P N. educativo (F = 6.94) .009**         

Actitud al 

estudio 

(F = 6.01) .003**         

N. educativo 

*Actitud al 

estudio 

(F = .86) .420         

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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En la tabla 81 se puede verificar que existen diferencias estadísticamente significativas 

en el rendimiento académico en función de la actitud al estudio [(F = .22), p = .979] al igual 

que en la interacción nivel educativo* actitud al estudio [(F = .09), p = .914], pero sí en función 

del nivel educativo [(F = 90.28), p = .000].  

En cuanto a las puntuaciones en ajuste escolar, se observa que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en función de la interacción entre el nivel educativo y la actitud 

hacia el estudio [(F = .86), p = .420], mientras que sí existen diferencias tanto en función de la 

actitud hacia el estudio [(F = 6.01), p = .003] como del nivel educativo [(F = 6.94), p = .009] 

cuando se consideran por separado. Para conocer con más detalle entre qué grupos ocurren 

diferencias, se procede a realizar análisis post-hoc (ver tabla 82). 

Tabla 82. 
Comparaciones múltiples del nivel educativo para el rendimiento académico y ajuste escolar en 

función del grado de la actitud hacia el estudio en estudiantes de bachillerato y universidad 

 

V. D. 
Nivel 

educativo 

Comparaciones 

múltiples 

post hoc 

Puntuaciones del Actitud al estudio 

Bajo vs 

Medio 
d 

Bajo vs 

Alto 

Medio vs 

Alto 
d 

Rendimiento 

Académico  

Universitario HSD de Tukey .903   .956 .996  
Bachillerato HSD de Tukey .967   .957 .989   

Ajuste escolar 
Universitario HSD de Tukey .144   .909 .016* .23 

Bachillerato HSD de Tukey .023* .35 .388 .883   
*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Mediante los análisis post-hoc se comprueba que no existen diferencias significativas 

en las puntuaciones de rendimiento académico en función del nivel educativo y de la actitud al 

estudio, pero sí ocurren en el caso del ajuste escolar entre el alumnado universitario y entre el 

de bachillerato. Es decir, el alumnado universitario con actitud al estudio elevado refleja 

puntuaciones significativamente más altas en ajuste escolar que el alumnado universitario con 

una actitud al estudio media y bajo, y en el bachillerato, por el contrario el alumnado con actitud 

baja es el que muestra más ajuste escolar frente al alumnado con una puntuación media en 

actitud hacia el estudio; estas diferencias tienen un tamaño medio-bajo. 

 Edad y variables psicológicas 

Para estudiar las posibles diferencias de puntuaciones en rendimiento académico y 

ajuste escolar en función de la interacción de la edad con las variables psicológicas 

(autoconcepto global, estrategias de aprendizaje y actitud hacia el estudio), se segmentó al 

conjunto de personas participantes en tres grupos de edad: 14-17; 18-25; y 26-40. En la tabla 

83 se muestran las comparaciones realizadas teniendo en cuenta estos grupos de edad y el 

autoconcepto global.
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Tabla 83. Interacción de la edad y grado del autoconcepto global sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

Interacción de la edad y grado del autoconcepto global sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

  
14-17 18 -25 26 - 40 

R
en

d
im

ie
n

to
 a

ca
d

ém
ic

o
 

Autoconcepto 

Global 

M DT n F Autoconcepto 

Global 

M DT n F Autoconcepto 

Global 

M DT n X2 

Bajo 7.23 .65 70 .19 Bajo 6.37 1.27 90 .42 Bajo 5.61 1.66 7 1.13 

Medio 7.17 .70 343 Medio 6.28 1.29 694 Medio 5.96 1.27 78 

Alto 7.20 .61 50 Alto 6.20 1.41 106 Alto 5.96 1.92 15 

P .828     .660     .569   

P Edad (F = 56.89) .000***           

Autoconcepto 

Global 

(F = .89) .916           

Edad 
*Autoconcepto 

Global 

(F = .29) .882           

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

Autoconcepto 

Global 

M DT n F Autoconcepto 

Global 

M DT n F Autoconcepto 

Global 

M DT n X2 

Bajo 35.24 6.32 70 2.37 Bajo 34.40 5.47 90 11.85 Bajo 33.57 5.62 7 1.56 

Medio 35.29 5.17 343 Medio 34.20 5.30 694 Medio 33.40 5.07 78 

Alto 37.08 6.51 50 Alto 37.06 7.54 106 Alto 34.53 4.16 15 

P .095     .000***     .458   

P Edad (F = 2.69) .069           

Autoconcepto 

Global 

(F = 4.81) .008**           

Edad 

*Autoconcepto 
Global 

(F = .46) .769           

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

 

 

1
6

3
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En la tabla 83 se observa que en el caso del rendimiento académico, no se observan 

diferencias significativas en función del autoconcepto global ni de la interacción entre edad y 

autoconcepto, aunque sí se reflejan diferencias significativas en función de la edad [(F = 56.89), 

p < .000].  

En el caso del ajuste escolar, no aparecen diferencias estadísticamente significativas ni 

en función de la edad [(F = 2.69), p = .069] ni de la interacción autoconcepto general y edad 

[(F = .46), p = .769], aunque sí en función del autoconcepto [(F = 4.81), p = .08]. Para conocer 

con más detalle entre qué grupos ocurren estas diferencias, se realizan análisis post-hoc (ver 

tabla 84).  

Tabla 84. Comparaciones múltiples de la edad para el rendimiento académico y ajuste escolar en función del grado del autoconcepto académico en estudiantes de bachillerato y universidad 

Comparaciones múltiples de la edad para el rendimiento académico y ajuste escolar en función del 

grado del autoconcepto global en estudiantes de bachillerato y universidad 

 

V. D. Edad 
Comparaciones 

múltiples post hoc 

Puntuaciones del autoconcepto global 

Bajo vs 

Medio 

Bajo vs 

Alto 
d 

Medio vs 

Alto 
d 

Rendimiento 

Académico  

14 a 17 HSD de Tukey .819 .965   .975 
 

18 a 25 HSD de Tukey .811 .633   .825 
 

26 a 40 HSD de Tukey .807 .852   1.000   

Ajuste escolar 

14 a 17 Games-Howell .998 .276   .160 
 

18 a 25 HSD de Tukey .945 .013* .40 .001** .43 

26 a 40 HSD de Tukey .996 .907   .699   
 *p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se comprueba que no existen diferencias estadísticamente significativas en el caso del 

rendimiento académico, pero sí del ajuste escolar, únicamente en el caso del alumnado de 18 a 

25 años. Es decir, entre el alumnado de esta edad (18-25), quienes presentan un elevado 

autoconcepto global también muestran puntuaciones significativamente más altas en ajuste 

escolar que los estudiantes de la misma edad con un autoconcepto global medio (p = .013) o 

bajo (p = .001), en ambos casos el tamaño de la diferencia es medio.
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Tabla 85. 
Interacción de la edad y grado del autoconcepto académico sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

  
14-17 18-25 26-40 

R
en

d
im

ie
n

to
 a

ca
d

ém
ic

o
 

A. 

Académico 

M DT n F A. 

Académico 

M DT n F A. 

Académico 

M DT n F 

Bajo 7.16 .67 47 1.11 Bajo 6.09 1.41 84 .99 Bajo 6.04 1.67 10 .36 

Medio 7.17 .70 351 Medio 6.30 1.27 701 Medio 5.87 1.31 78 

Alto 7.30 .62 65 Alto 6.32 1.43 105 Alto 6.23 1.76 12 

P .330     .370     .699   

P Edad (F = 56.37) .000**           

A. A (F = .82) .442           

Edad *A. 
Académico 

(F = .51) .729           

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

A. 
Académico 

M DT n F A. 
Académico 

M DT n F A. 
Académico 

M DT n F 

Bajo 34.62 5.81 47 .23 Bajo 34.05 5.88 84 20.04 Bajo 30.90 5.67 10 3.13 

Medio 35.45 5.46 351 Medio 34.14 5.19 701 Medio 33.54 4.85 78 

Alto 36.26 5.70 65 Alto 37.80 7.52 105 Alto 36.08 4.10 12 

P .294     .000***     .048*   

P Edad (F = 2.47) .085           

A. A (F = 8.72) .000***           

Edad *A. 

Académico 

(F = 2.67) .031*           

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

1
6

5
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Como se observa en la tabla 85 no existen diferencias estadísticamente significativas 

en el rendimiento académico en función del autoconcepto [(F = .82), p = .442] ni de la 

interacción edad*autoconcepto académico [(F = .51), p = .729], aunque sí en función de la edad 

[(F = 56.37), p = .000].  

En cuanto a las puntuaciones en ajuste escolar, se observa que tampoco existen 

diferencias estadísticamente significativas en función de la edad [(F = 2.47), p = .085)], pero sí 

en función del autoconcepto [(F = 8.72), p = .000] y en la interacción edad*autoconcepto 

académico [(F = 2.67), p = .031]. Para conocer con más detalle entre qué grupos ocurren estas 

diferencias, se procede a realizar análisis post-hoc (ver tabla 86). 

Tabla 86. 
Comparaciones múltiples de la edad para el rendimiento académico y ajuste escolar en función del 

grado del autoconcepto académico en estudiantes de bachillerato y universidad 

 
 

V. D. 

Edad Comparaciones 

múltiples post 

hoc 

 Puntuaciones Autoconcepto 

académico 

 

Bajo vs 

Medio 

Bajo vs 

Alto 

d Medio vs 

Alto 

d 

Rendimiento 

Académico  

14-17 HSD de Tukey .994 .508  .311  

18-25 HSD de Tukey .356 .453  .985  

26-40 HSD de Tukey .934 .949  .699  

Ajuste escolar 14-17 HSD de Tukey .598 .267  .520  

18-25 Games-Howell .991 .000*** .55 .000*** .56 

26-40 HSD de Tukey .243 .038* 1.04 .214  

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

   Mediante los análisis post-hoc se comprueba que no existen diferencias significativas 

en las puntuaciones de rendimiento escolar en función de la edad y el autoconcepto académico, 

pero sí ocurren en el caso del ajuste escolar en el segundo grupo etario (18 a 25 años y entre 

los 26 – 40 años). Es decir, el alumnado con edad entre los 18 y 25 años, con autoconcepto 

académico elevado refleja puntuaciones significativamente más altas en el ajuste escolar que 

los otros grupos etarios con un autoconcepto académico medio (p = .000) y bajo (p = .000), 

ambas diferencias tienen un efecto de tamaño medio. También el alumnado de entre 26 y 40 

años con un autoconcepto elevado muestra mayor ajuste escolar que quien obtiene 

puntuaciones medias en autoconcepto académico, dicha diferencia es de tamaño alto. 
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Tabla 87. Interacción de la edad y grado de las estrategias de aprendizaje sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

Interacción de la edad y grado de las estrategias de aprendizaje sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001.

 
14-17 18 -25 26 - 40 

R
en

d
im

ie
n

to
 a

ca
d

ém
ic

o
 

E. Aprendizaje M DT n X2 E. 

Aprendizaje 

M DT n F E. 

Aprendizaje 

M DT n X2 

Bajo 7.20 .67 80 .26 Bajo 6.19 1.46 75 .58 Bajo 5.71 1.14 9 .45 

Medio 7.19 .68 335 Medio 6.31 1.31 680 Medio 5.91 1.33 80 

Alto 7.12 .76 48 Alto 6.20 1.16 135 Alto 6.27 1.99 11 

P .771     .563     .799   

P Edad (F = 56.85) .000***           

E. 

Aprendizaje 

(F = .38) .687           

Edad *E. 

Aprendizaje 

(F = .51) .726           

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

E. Aprendizaje M DT n X2 E. 

Aprendizaje 

M DT n F E. 

Aprendizaje 

M DT n X2 

Bajo 35.95 6.00 80 2.33 Bajo 33.75 6.35 75 3.20 Bajo 31.44 6.44 9 1.66 

Medio 35.23 5.50 335 Medio 34.45 5.49 680 Medio 33.81 4.99 80 

Alto 36.40 4.87 48 Alto 35.61 6.21 135 Alto 33.64 2.98 11 

P .312     .041*     .436   

P Edad (F = 6.73) .001**           

E. 

Aprendizaje 

(F = 1.27) .282           

Edad *E. 

Aprendizaje 

(F = .97) .421           

1
6

7
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En la tabla 87 se observa que no existen diferencias estadísticamente significativas en 

el rendimiento académico en función de las estrategias de aprendizaje [(F = .38), p = .687] ni 

de la interacción edad*estrategias de Aprendizaje [(F = .51), p = .726], aunque sí en función 

de la edad [(F = 56.85), p < .000].  

En cuanto a las puntuaciones en ajuste escolar, se observa que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en función de la interacción edad*estrategias de aprendizaje [(F 

= .97), p = .421], ni en función de las estrategias de aprendizaje [(F = 1.27), p = .282], aunque 

sí existen diferencias significativas con respecto a la edad [(F = 6.73), p = .01]. Para conocer 

con más detalle entre qué grupos ocurren diferencias, se procede a realizar análisis post-hoc 

(ver tabla 88). 

Tabla 88. 

Comparaciones múltiples de la edad para el rendimiento académico y ajuste escolar en función del 

grado de las estrategias de aprendizaje en estudiantes de bachillerato y universidad 

 
 

V. D. 

Edad Comparaciones 

múltiples post hoc 

Puntuaciones de las estrategias de aprendizaje 

Bajo vs Medio Bajo vs 

Alto 

Medio vs Alto 

Rendimiento 

Académico  

14 a 17 HSD de Tukey .995 .793 .768 

18 a 25 HSD de Tukey .722 .995 .678 

26 a 40 HSD de Tukey .912 .650 .707 

Ajuste escolar 14 a 17 HSD de Tukey .550 .898 .361 

18 a 25 HSD de Tukey .569 .060 .077 

26 a 40 HSD de Tukey .367 .589 .993 

      

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Mediante los análisis post-hoc se comprueba que no existen diferencias significativas 

en las puntuaciones de rendimiento académico ni de ajuste escolar en función de la edad y de 

las estrategias de aprendizaje.
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Tabla 89. 
Interacción de la edad y grado de la actitud hacia el estudio sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

  
14-17 18 -25 26 - 40 

R
en

d
im

ie
n

to
 a

ca
d

ém
ic

o
 

Actitud al 
estudio 

M DT n X2 Actitud al 
estudio 

M DT n F Actitud al 
estudio 

M DT n X2 

Bajo 7.18 .74 65 .19 Bajo 6.35 1.36 92 .21 Bajo 5.73 1.29 5 1.75 

Medio 7.18 .67 360 Medio 6.28 1.32 677 Medio 5.86 1.33 82 

Alto 7.20 .77 38 Alto 6.23 1.17 121 Alto 6.46 1.80 13 

P .910     .814     .417   

P Edad (F = 46.13) .000***           

Actitud al 
estudio 

(F = 1.00) .368           

Edad 

*Actitud al 

estudio 

(F = .90) .462           

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

Actitud al 

estudio 

M DT n X2 Actitud al 

estudio 

M DT n F Actitud al 

estudio 

M DT n X2 

Bajo 37.03 5.88 65 4.87 Bajo 35.43 6.63 92 3.88 Bajo 35.20 5.40 5 3.61 

Medio 35.17 5.42 360 Medio 34.27 5.25 677 Medio 33.17 4.89 82 

Alto 35.74 5.62 38 Alto 35.56 7.03 121 Alto 35.54 5.01 13 

P .088     .021*     .165   

P Edad (F = 2.02) .133           

Actitud al 
estudio 

(F = 3.61) .027*           

Edad 

*Actitud al 

estudio 

(F = .41) .805           

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

  

1
6

9
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Como se observa en la tabla 89 no existen diferencias estadísticamente significativas 

en el rendimiento académico en función de la actitud al estudio [(F = 1.00, p = .368] ni de la 

interacción edad*actitud al estudio [(F = .9), p = .462], pero sí en función de la edad [(F = 

46.13, p = .00].  

En cuanto a las puntuaciones en ajuste escolar, se observa que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en función de la interacción entre la edad y la actitud al estudio 

[(F = .34), p = .710], aunque sí existen diferencias tanto en función del Actitud al estudio [(F 

= 10.54), p = .000]. Para conocer con más detalle entre qué grupos ocurren diferencias, se 

procede a realizar análisis post-hoc (ver tabla 90). 

Tabla 90. 

Comparaciones múltiples de la edad para el rendimiento académico y ajuste escolar en función del 

grado de la actitud hacia el estudio en estudiantes de bachillerato y universidad 

 
 

V. D. 

Edad Comparaciones 

múltiples post hoc 

Puntuaciones de la actitud al estudio 

Bajo vs Medio Bajo vs 

Alto 

Medio vs Alto 

Rendimiento 

Académico  

14 a 17 HSD de Tukey 1.000 .987 .982 

18 a 25 HSD de Tukey .888 .797 .925 

26 a 40 HSD de Tukey .975 .575 .322 

Ajuste escolar 14 a 17 Games-Howell .051 .512 .824 

18 a 25 Games-Howell .242 .990 .133 

26 a 40 HSD de Tukey .645 .991 .246 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Mediante los análisis post-hoc se comprueba que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en ninguno de los casos en las puntuaciones de rendimiento 

académico ni de ajuste escolar en función de la edad y de la actitud al estudio. 

 Estructura familiar y variables psicológicas 

Para continuar con el estudio de la interacción entre variables sociodemográficas y 

psicológicas, se analiza si las puntuaciones en rendimiento académico y ajuste escolar varían 

en función del tipo de familia y del autoconcepto del alumnado (ver tabla 91). 
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Tabla 91. Interacción de la estructura familiar y grado del autoconcepto global sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

Interacción de la estructura familiar y grado del autoconcepto global sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

  
Biparental Monoparental Otras familias 

R
en

d
im

ie
n

to
 a

ca
d

ém
ic

o
 

Autoconcepto 

Global 

M DT n F Autoconcepto 

Global 

M DT n X2 Autoconcepto 

Global 

M DT n X2 

Bajo 6.72 1.15 91 .47 Bajo 6.68 1.13 49 .54 Bajo 6.66 1.34 27 2.72 

Medio 6.60 1.21 598 Medio 6.55 1.15 317 Medio 6.31 1.34 200 

Alto 6.56 1.33 105 Alto 6.57 1.22 34 Alto 6.09 158 32 

P .623     .764     .257   

P Familia (F = 2.40) .092           

Autoconcepto 

Global 

(F = 2.00) .135           

Familia 

*Autoconcepto 

Global 

(F = .38) .821           

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

Autoconcepto 

Global 

M DT n F Autoconcepto 

Global 

M DT n X2 Autoconcepto 

Global 

M DT n X2 

Bajo 35.91 5.87 91 12.27 Bajo 32.92 5.57 49 8.46 Bajo 33.96 5.36 27 .50 

Medio 34.54 5.46 598 Medio 34.30 4.97 317 Medio 34.60 5.18 200 

Alto 37.47 7.58 105 Alto 36.53 5.21 34 Alto 35.13 6.65 32 

P .000***     .015*     .779   

P Familia (F = 5.40) .005**           

Autoconcepto 
Global 

(F = 6.93) .001**           

Familia 

*Autoconcepto 

Global 

(F = 2.67) .031*           

         

*p < .05. **p < .01. ***p < .001.

1
7

1
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En la tabla 91 se puede ver que no parecen existir diferencias estadísticamente 

significativas entre las puntuaciones en rendimiento escolar del alumnado en función de su tipo 

de familia [(F = 2.4), p = .92], ni de su autoconcepto global [(F = 2), p = .135], ni de la 

interacción de ambas variables [(F =.38), p = .821]. Sin embargo, en el caso del ajuste escolar 

sí se observan diferencias estadísticamente significativas tanto en función del tipo de familia 

[(F = 5.40), p = .005] como del autoconcepto global [(F = 6.93, p = .001)] como de la 

interacción entre ambas variables [(F = 2.67, p = .031)]. Para conocer entre qué grupos ocurren 

estas diferencias se realizan análisis post-hoc (ver tabla 92). 

Tabla 92. 

Comparaciones múltiples de la estructura familiar sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

en función del grado del autoconcepto académico en estudiantes de bachillerato y universidad 
 

V. D. 
Familia 

Comparaciones 

múltiples 
Puntuaciones del autoconcepto 

post hoc 
Bajo vs 

Medio 

Bajo vs 

Alto 
d 

Medio vs 

Alto 
d 

Rendimiento 

Académico  

Biparental HSD de Tukey .819 .965   .975   

Monoparental HSD de Tukey .811 .633  .825 
 

Otras 

familias 
HSD de Tukey .807 .852  1.000  

Ajuste 

escolar 

Biparental Games-Howell .998 .276   .160   

Monoparental HSD de Tukey .945 .013* .66 .001** .43 

Otras 

familias 
HSD de Tukey .996 .907   .699   

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se comprueba que las puntuaciones en rendimiento académico no cambian en función 

del tipo de familia y el autoconcepto general del alumnado. Sin embargo, sí existen diferencias 

significativas en las puntuaciones en ajuste escolar en el caso del alumnado con familias 

monoparentales. Es decir, entre los estudiantes con una familia monoparental, quienes tienen 

un autoconcepto general alto reflejan también puntuaciones significativamente más altas en 

ajuste escolar que los estudiantes de familias monoparentales con un autoconcepto general 

medio (p = .001) o bajo (p = .013). El tamaño de estas diferencias es medio-alto.
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Tabla 93. Interacción de la estructura familiar y grado del autoconcepto académico sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

Interacción de la estructura familiar y grado del autoconcepto académico sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

 
 Biparental Monoparental Otras familias 

R
en

d
im

ie
n

to
 a

ca
d

ém
ic

o
 

A.Académico M DT n F A.Académico M DT n F A.Académico M DT n F 

Bajo 6.42 1.20 72 1.01 Bajo 6.56 1.34 43 .87 Bajo 6.31 1.63 26 .57 

Medio 6.62 1.21 613 Medio 6.54 1.11 324 Medio 6.27 1.29 193 

Alto 6.67 1.25 109 Alto 6.82 1.20 33 Alto 6.53 1.57 40 

P .366     .420     .566   

P Familia (F = 1.88) .153 
     

A.A (F = 1.69) .185 
     

Familia *A.A (F = .49) .741           

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

A.Académico M DT n F A.Académico M DT n F A.A M DT n F 

Bajo 34.46 5.40 72 9.69 Bajo 33.51 6.40 43 5.12 Bajo 33.65 6.35 26 3.78 

Medio 34.75 5.54 613 Medio 34.16 4.88 324 Medio 34.29 5.12 193 

Alto 37.37 7.60 109 Alto 36.94 4.92 33 Alto 36.68 5.60 40 

P .000     .006     .024   

P Familia (F = 1.12) .326 
     

A.Académico (F = 14.51) .000** 
     

Familia 

*A.Académico 

(F = .05) .995           

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

1
7

3
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En la tabla 93 se observa que no existen diferencias estadísticamente significativas en 

el rendimiento académico en función del autoconcepto [(F = 1.69), p = .185] ni de la interacción 

familia*autoconcepto [(F = .49), p = .741], tampoco en función de la tipología familiat [(F = 

1.88), p = .153] 

En cuanto a las puntuaciones en ajuste escolar, se observa que existen diferencias 

estadísticamente significativas en función del autoconcepto académico [(F = 14.51), p = .000], 

mientras que no existen diferencias tanto en función de la familia [(F = 1.12), p = .326] como 

de la interacción entre la tipología de familia y el autoconcepto [(F = .05), p = .995]. Para 

conocer con más detalle entre qué grupos ocurren diferencias, se procede a realizar análisis 

post-hoc (ver tabla 94). 

Tabla 94. 
Comparaciones múltiples de la estructura familiar sobre el rendimiento académico en función del 

grado del autoconcepto académico en estudiantes de bachillerato y universidad 

 

 
V. D. Tipos de 

familia 

Comparaciones 

múltiples post hoc 

Puntuaciones Autoconcepto académico 

Bajo vs 

Medio 

Bajo vs 

Alto 
d 

Medio vs 

Alto 
d 

Rendimiento 

Académico  

Biparental HSD de Tukey .390 .378   .925   

Monoparental HSD de Tukey .994 .599   .386  
Otras familias HSD de Tukey .993 .796   .535  

Ajuste 

escolar 

Biparental Games-Howell .900 .008** .44 .002** .39 

Monoparental Games-Howell .799 .027* .60 .010* .56 

Otras familias HSD de Tukey .835 .065   .028* .44 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se comprueba que las puntuaciones en rendimiento académico no cambian 

significativamente en función del tipo de familia y el autoconcepto académico del alumnado. 

Sin embargo, sí existen diferencias significativas en las puntuaciones en ajuste escolar. En el 

caso de alumnado con familia biparental y monoparental, quienes tienen un autoconcepto 

académico alto reflejan también puntuaciones significativamente más altas en ajuste escolar 

que los estudiantes con un autoconcepto académico medio o bajo. En el caso del alumnado que 

tiene otras estructuras familiares las diferencias en ajuste escolar solo se dan entre quienes 

tienen un autoconcepto académico alto, que muestran mejor ajuste, y quienes tienen un 

autoconcepto medio. En todos los casos las diferencias son de tamaño medio.
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Tabla 95.  
Interacción de la estructura familiar y grado de las estrategias de aprendizaje sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

  
Biparental Monoparental Otras familias 

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o
 

E. Aprendizaje M DT n F E. Aprendizaje M DT N F E. Aprendizaje M DT n X2 

Bajo 6.72 1.23 86 1.11 Bajo 6.64 1.25 59 .22 Bajo 6.39 1.31 19 .78 

Medio 6.62 1.23 605 Medio 6.54 1.16 291 Medio 6.35 1.35 199 

Alto 6.46 1.13 103 Alto 6.61 .97 50 Alto 6.14 1.53 41 

P .331     .800     .678   

P Familia (F = 2.92) .054           

E. Aprendizaje (F = .76) .470           

Familia *E. 

Aprendizaje 

(F = .33) .861           

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

E. Aprendizaje M DT n F E. Aprendizaje M DT N F E. Aprendizaje M DT n X2 

Bajo 35.50 6.92 86 .83 Bajo 33.78 5.83 59 3.39 Bajo 33.89 4.04 19 2.01 

Medio 34.94 5.77 605 Medio 34.13 4.88 291 Medio 34.49 5.30 199 

Alto 35.62 5.83 103 Alto 36.04 5.31 50 Alto 35.44 6.29 41 

P .437     .035*     .366   

P Familia (F = 1.47) .231           

E. Aprendizaje (F = 3.27) .38           

Familia *E. 

Aprendizaje 

(F = .71) .588           

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

1
7

5
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En la tabla 95 se observa que no existen diferencias estadísticamente significativas en 

el rendimiento académico en función de las estrategias de aprendizaje [(F = .76, p = .470] ni 

de la interacción familia* estrategias de aprendizaje [(F = .33), p = .861], y tampoco en función 

de la tipología familiar [(F = .33), p = .861]. 

En cuanto a las puntuaciones en ajuste escolar, se observa que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en función de la interacción familia*estrategias de aprendizaje 

[(F = .71), p = .588], ni en función de la familia [(F = 1.47), p = .231)] aunque sí en las 

Estrategias de aprendizaje [(F = 3.27), p = .038]. Para conocer con más detalle entre qué grupos 

ocurren diferencias, se procede a realizar análisis post-hoc (ver tabla 96). 

Tabla 96. 
Comparaciones múltiples de la estructura familiar para el rendimiento académico y ajuste escolar en 

función del grado de las estrategias de aprendizaje en estudiantes de bachillerato y universidad 

 

Variable 

dependiente 
Familia 

Comparaciones 

múltiples post hoc 

Puntuaciones de las estrategias de aprendizaje 

Bajo vs 

Medio 

Bajo vs 

Alto 
d 

Medio 

vs Alto 
d 

Rendimiento 

Académico  

Biparental HSD de Tukey .743 .319   .464   

Monoparental HSD de Tukey .827 .993  .914  

Otras familias HSD de Tukey .989 .779   .647   

Ajuste escolar 

Biparental HSD de Tukey .686 .989   .522   

Monoparental HSD de Tukey .877 .055 .40 .039* .37 

Otras familias HSD de Tukey .891 .557   .559   

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se observa que las diferencias estadísticamente significativas detectadas en el ajuste 

escolar ocurren en el alumnado con familia monoparental. En este caso, el alumnado que hace 

un uso alto de estrategias de aprendizaje muestra mayor ajuste escolar que el alumnado de 

familia monoparental que realiza un uso medio de estas estrategias. Como se observa, las 

diferencias presentadas son de tamaño medio.
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Tabla 97.  
Interacción de la estructura familiar y grado de la actitud hacia el estudio sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

 
*p < .05. **p < .01. ***p < .001.

 
Biparental Monoparental Otras familias 

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o

 

Actitud al 

estudio 

M DT n F Actitud al 

estudio 

M DT n F Actitud al 

estudio 

M DT n X2 

Bajo 6.69 1.26 84 .33 Bajo 6.63 1.16 54 1.70 Bajo 6.66 1.30 24 6.68 

Medio 6.61 1.23 623 Medio 6.51 1.17 298 Medio 6.37 1.34 198 

Alto 6.54 1.14 87 Alto 6.83 .94 48 Alto 5.81 1.46 37 

P .719     .184     .035*   

P Familia (F = 4.16) .016*           

Actitud al 

estudio 

(F = 1.60) .201           

Familia 

*Actitud 

al estudio 

(F = 2.55) .038*           

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

Actitud al 

estudio 

M DT n F Actitud al 

estudio 

M DT n F Actitud al 

estudio 

M DT n X2 

Bajo 37.02 7.10 84 7.24 Bajo 34.81 5.27 54 2.41 Bajo 35.54 5.17 24 1.17 

Medio 34.69 5.52 623 Medio 34.02 4.81 298 Medio 34.51 5.33 198 

Alto 36.07 6.91 87 Alto 35.65 6.48 48 Alto 34.43 5.88 37 

P .001**     .092     .558   

P Familia (F = 3.36) .035*           

Actitud al 

estudio 

(F = 4.78) .009**           

Familia 

*Actitud 

al estudio 

(F = 1.09) .358           

1
7

7
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En la tabla 97 se observa que no existen diferencias estadísticamente significativas en 

el rendimiento académico en función de la actitud hacia el estudio [(F = 1.60), p = .201], aunque 

sí en la interacción familia*actitud al estudio [(F = 2.55), p = .038] y en función de familia [(F 

= 4.16), p = .016].  

En cuanto a las puntuaciones en ajuste escolar, se observa que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en función de la interacción familia*actitud al estudio [(F = 

1.09), p = .358], aunque sí existen diferencias tanto en función de la actitud al estudio [(F = 

4.78), p = .009) como de la familia [(F = 3.36), p = .035] cuando se consideran por separado. 

Para conocer con más detalle entre qué grupos ocurren diferencias, se procede a realizar análisis 

post-hoc (ver tabla 98). 

Tabla 98. 
Comparaciones múltiples de la estructura familiar para el rendimiento académico y ajuste escolar en 

función del grado de la actitud hacia el estudio en estudiantes de bachillerato y universidad 
 

 

V. D. Familia 
Comparaciones 

múltiples post hoc 

Puntuaciones de la actitud al estudio 

Bajo vs 

Medio 
d 

Bajo vs 

Alto 
d 

Medio vs 

Alto 
d 

Rendimiento 

Académico  

Biparental HSD de Tukey .832   .696   .873   

Monoparental HSD de Tukey .782  .634  .172  
Otras familias HSD de Tukey .587   .047* .61 .058 .39 

Ajuste 

escolar 

Biparental Games-Howell .013* .36 .647   .179 
  

Monoparental HSD de Tukey .540  .690  .101  
Otras familias HSD de Tukey .650   .713   .996   

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Mediante los análisis post-hoc se comprueba que existen diferencias significativas en 

las puntuaciones de rendimiento académico en función del tipo de familia y de la actitud al 

estudio. El alumnado con otras estructuras familiares muestra un rendimiento académico 

significativamente mayor cuando muestra una actitud baja hacia el aprendizaje profundo que 

cuando muestra una elevada actitud hacia el mismo, tales diferencias tienen un tamaño entre 

elevado y medio. En el caso del ajuste escolar ocurre algo similar entre el alumnado de familia 

biparental: su ajuste escolar es significativamente más alto cuando muestran una actitud baja 

hacia el aprendizaje profundo que cuando muestran una actitud media, dicha diferencia es de 

tamaño medio. 

 Nivel estudio del padre y variables psicológicas 

Como se puede apreciar en la tabla 99 se muestra cómo se produce la interacción del 

nivel de estudio del padre considerando las segmentaciones sin estudio o primaria, secundaria 

y estudios universitario en función del grado de autoconcepto global sobre el rendimiento 

académico y ajuste escolar.
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Tabla 99. 
Interacción del nivel estudio del padre y grado del autoconcepto global sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

  
Sin estudio o primaria Secundaria Universitario 

R
en

d
im

ie
n

to
 a

ca
d

ém
ic

o
 A. Global M DT n X2 A. Global M DT n F A. Global M DT n F 

Bajo 6.26 1.20 28 .71 Bajo 6.77 1.21 73 1.83 Bajo 6.81 1.08 66 .15 

Medio 6.36 1.17 272 Medio 6.47 1.29 540 Medio 6.81 1.08 303 

Alto 6.21 1.54 44 Alto 6.45 1.33 74 Alto 6.72 1.24 53 

P .700     .162     .858   

P NEP (F = 7.77) .000***           

A. Global (F = 6.10) .543           

NEP *A. 
Global 

(F = .73) .572           

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

Autoconcepto 
Global 

M DT n X2 Autoconcepto 
Global 

M DT N F Autoconcepto 
Global 

M DT n F 

Bajo 34.93 6.21 28 5.36 Bajo 33.99 5.71 73 3.96 Bajo 35.44 5.79 66 4.99 

Medio 34.13 5.14 272 Medio 34.51 5.45 540 Medio 34.75 5.07 303 

Alto 37.18 7.70 44 Alto 36.34 6.92 74 Alto 37.26 6.65 53 

P .068     .019**     .007**   

P NEP (F = 1.67) .189           

Autoconcepto 

Global 

(F = 13.78) .000***           

NEP 

*Autoconcepto 

Global 

(F = .69) .601           

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. NEP: Nivel de Educativo del Padre 

 

1
7

9
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En la tabla 99 se observa que en las puntuaciones de rendimiento académico del 

alumnado no existen diferencias en función del autoconcepto global ni de la interacción entre 

el nivel educativo paterno y el autoconcepto, pero sí parecen existir en función del nivel 

educativo paterno [(F = 7.77), p = .000]). En el caso del ajuste escolar, no parecen existir 

diferencias significativas en función del nivel educativo paterno ni de la interacción entre éste 

y el autoconcepto académico del alumnado, pero sí en función del autoconcepto general [(F = 

13.78), p = .000]. Se calculan las comparaciones post hoc para analizar estas diferencias (ver 

tabla 100). 

Tabla 100. 
Comparaciones múltiples del nivel de estudio del padre para el rendimiento académico y ajuste 

escolar en función del grado de autoconcepto en estudiantes de bachillerato y universidad 
 

V. D. 
Padre 

Comparaciones 

múltiples post hoc 

Puntuaciones del Autoconcepto 

Bajo vs 

Medio 

Bajo vs 

Alto 

Medio vs 

Alto 
d 

Rendimiento 

Académico  

Sin estudio o primaria Games-Howell .911 .986 .811 
  

Secundaria HSD de Tukey .145 .288 .993 
 

Universitario HSD de Tukey 1.000 .903 .848 
  

Ajuste 

escolar 

Sin estudio o primaria Games-Howell .789 .365 .037* .46 

Secundaria Games-Howell .738 .067 .081   

Universitario Games-Howell .642 .261 .029* .42 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Haciendo énfasis a los resultados del rendimiento académico no presentó 

significatividad estadística cuando sus factores se trabajan solos, pero cuando están agrupados 

sí. Sin embargo, el ajuste escolar en lo contario plasmó significatividad cuando sus factores 

trabajan solos.  

Se observa que en las puntuaciones de rendimiento académico del alumnado no existen 

diferencias en función de la interacción entre autoconcepto general y nivel educativo paterno, 

sin embargo, sí hay diferencias estadísticamente significativas en las puntuaciones en ajuste 

escolar. Concretamente, el alumnado cuyo padre no tiene estudios o ha cursado primaria y que 

muestra un alto autoconcepto general, refleja también puntuaciones en ajuste escolar más 

elevadas que el alumnado con puntuaciones medias en autoconcepto (p = .037), cuyo tamaño 
es medio. Igualmente, entre el alumnado cuyo padre tiene estudios universitarios, aquel que 

tiene un elevado autoconcepto muestra puntuaciones más altas en ajuste escolar que quien tiene 

puntuaciones medias en autoconcepto (p =.029), dicha diferencia es de tamaño medio. 

Para proseguir con el análisis de la posible variabilidad en rendimiento académico y 

ajuste escolar en función de la interacción entre variables familiares y psicológicas, en la tabla 

101 se muestran los resultados de la comparación de puntuaciones considerando la interacción 

entre el nivel educativo paterno y el autoconcepto académico.
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Tabla 101. 
Interacción del nivel estudio del padre y grado del autoconcepto académico sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

 
  Sin estudio o primaria Secundaria Universitario 

R
en

d
im

ie
n

to
 a

ca
d

ém
ic

o
 

A. A M DT n F A. A M DT n F A. A M DT n F 

Bajo 6.36 1.28 30 .10 Bajo 6.36 1.48 66 .58 Bajo 6.62 1.11 45 3.32 

Medio 6.34 1.19 266 Medio 6.50 1.27 541 Medio 6.77 1.07 323 

Alto 6.26 1.36 48 Alto 6.59 1.28 80 Alto 7.14 1.21 54 

P .909     .560     .037   

P NEP (F = 9.08) .000**           

A. A (F = 1.24) .290           
NEP 

*A.A 

(F = .93) .445           

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

A. A M DT n F A. A M DT n F A. A M DT n F 

Bajo 33.77 6.41 30 8.97 Bajo 33.65 5.82 66 5.21 Bajo 34.73 5.64 45 6.56 

Medio 34.11 5.07 266 Medio 34.51 5.47 541 Medio 34.82 5.15 323 

Alto 37.73 7.36 48 Alto 36.44 6.58 80 Alto 37.65 6.47 54 

P .000     .006     .002   

P NEP (F = 1.49) .225           
A.  A (F = 20.11) .000***           

NEP *A. 

A 

(F = .70) .589           

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

 

1
8

1
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En la tabla 101 se observa que no existen diferencias estadísticamente significativas en 

el rendimiento académico en función del autoconcepto académico [(F = 1.24), p = .29] ni de la 

interacción nivel de estudio del padre*autoconcepto [(F = .93), p = .445], aunque sí en función 

del nivel de estudio del padre [(F = 9.08), p = .00]. 

En cuanto a las puntuaciones en ajuste escolar, se observa que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en función de la interacción nivel de estudio del 

padre*autoconcepto [(F = .70), p =.589], ni en el nivel educativo del padre [(F = 1.49), p = 

.225), aunque sí en el autoconcepto [(F = 20.11), p = .000]. Para conocer con más detalle entre 

qué grupos ocurren diferencias, se procede a realizar análisis post-hoc (ver tabla 102). 

Tabla 102. 
Comparaciones múltiples del nivel de estudio del padre para el rendimiento académico y ajuste 

escolar en función del grado de autoconcepto académico en estudiantes de bachillerato y universidad 

 

V. D. 
Estudio del 

padre 

Comparaciones 

múltiples post hoc 

Puntuaciones Autoconcepto académico 

Bajo vs 

Medio 

Bajo vs 

Alto 
d 

Medio vs 

Alto 
d 

Rendimiento 

Académico  

Sin estudio o 

primaria 
HSD de Tukey .996 .935   .909 

  

Secundaria HSD de Tukey .678 .534  .836 
 

Universitario HSD de Tukey .683 .052* .44 .056* .32 

Ajuste escolar 

Sin estudio o 

primaria 
Games-Howell .957 .038* .57 .005** .57 

Secundaria HSD de Tukey .472 .009** .44 .013* .31 

Universitario HSD de Tukey .995 .021* .48 .001** .48 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Mediante los análisis post-hoc se comprueba que no existen diferencias significativas 

en las puntuaciones de rendimiento académico en función del nivel de estudio del padre y el 

autoconcepto académico, pero sí ocurren en el caso del ajuste escolar. En ajuste escolar se 

comprueba que en todos los casos, es decir, el alumnado con un padre sin estudios o con 

estudios de primaria, el alumnado con un padre con estudios de secundaria y el alumnado con 

un padre con estudios de universidad, muestra un ajuste escolar significativamente más alto 

que el alumnado con un autoconcepto académico medio.  Como se observa, las diferencias son 

de tamaño medio.
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Tabla 103.  
Interacción del nivel estudio del padre y grado de las estrategias de aprendizaje sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

 
 Sin estudio o primaria Secundaria Universitario 

R
en

d
im

ie
n

to
 A

ca
d

ém
ic

o
 

E. Aprendizaje M DT N X2 E. Aprendizaje M DT n F E. Aprendizaje M DT n X2 

Bajo 6.36 1.42 26 .23 Bajo 6.69 1.26 77 1.40 Bajo 6.73 1.13 61 .25 

Medio 6.34 1.20 256 Medio 6.49 1.3 517 Medio 6.81 1.08 322 

Alto 6.29 1.24 62 Alto 6.36 1.14 93 Alto 6.84 1.19 39 

P .893     .248     .881   

P NEP (F = 6.61) .001**           
E. 

Aprendizaje 

(F = 2.24) .785           

NEP *E. 

Aprendizaje 

(F = .55) .700           

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

E. Aprendizaje M DT N X2 E. Aprendizaje M DT n F E. Aprendizaje M DT n X2 

Bajo 34.08 4.76 26 .02 Bajo 35.05 6.81 77 3.88 Bajo 34.51 6.25 61 3.43 

Medio 34.60 5.68 256 Medio 34.34 5.50 517 Medio 35.16 5.22 322 

Alto 34.73 6.13 62 Alto 36.06 5.43 93 Alto 36.33 5.95 39 

P .990     .021*     .180   

P NEP (F = 1.14) .320           

E. 

Aprendizaje 

(F = 2.54) .079           

NEP *E. 
Aprendizaje 

(F = 1.03) .390           

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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En la tabla 103 se observa que no existen diferencias estadísticamente significativas en 

el rendimiento académico en función de las estrategias de aprendizaje [(F = 2.24), p = .785] al 

igual que en la interacción nivel educativo del padre*estrategias de aprendizaje ((F = .55), p = 

.700], aunque sí en función del nivel educativo del padre [(F = 6.61), p = .01].  

En cuanto a las puntuaciones en ajuste escolar, se observa que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en función de la interacción entre el nivel educativo del padre y 

estrategias de aprendizaje [(F = 1.03), p = .390], al igual que en función de las estrategias de 

aprendizaje [(F = 2.54), p = .079] y en el nivel educativo del padre [(F = 1.14), p = .320] cuando 

se consideran por separado. Para conocer con más detalle entre qué grupos ocurren diferencias, 

se procede a realizar análisis post-hoc (ver tabla 104). 

Tabla 104. 

Comparaciones múltiples del nivel de estudio del padre para el rendimiento académico y ajuste 

escolar en función del grado de las estrategias de aprendizaje en estudiantes de bachillerato y 

universidad 

 

V. D. Padre 

Comparaciones 

múltiples  

post hoc 

Puntuaciones de las estrategias de 

aprendizaje 

Bajo vs 

Medio 

Bajo vs 

Alto 

Medio vs 

Alto 
d 

Rendimiento 

Académico  

Sin estudio o 

primaria 
HSD de Tukey .996 .971 .964 

 

Secundaria HSD de Tukey .428 .218 .619  
Universitario HSD de Tukey .890 .889 .982   

Ajuste 

escolar 

Sin estudio o 

primaria 
HSD de Tukey .896 .878 .987 

 
Secundaria HSD de Tukey .558 .476 .019* .31 

Universitario HSD de Tukey .672 .233 .410   
*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se puede observar en la tabla 104 que en cuanto al rendimiento académico no existen 

diferencias significativas. En el ajuste escolar se comprueba que los estudiantes de padres con 

estudios de secundaria muestran un ajuste escolar significativamente más elevado cuando 

hacen un uso alto de estrategias de aprendizaje frente al alumnado de padres con estudios de 

secundaria que hace un uso medio de esas estrategias (p = .019), dicha diferencia tiene un 

tamaño entre bajo y medio.
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Tabla 105. 
Interacción del nivel estudio del padre y grado de la actitud hacia el estudio sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 
 

 Sin estudio o primaria Secundaria Universitario 

R
en

d
im

ie
n

to
 A

ca
d

ém
ic

o
 

Actitud al 

estudio 

M DT N X2 Actitud al 

estudio 

M DT n F Actitud al 

estudio 

M DT n X2 

Bajo 6.17 1.32 32 1.42 Bajo 6.77 1.28 70 1.79 Bajo 6.80 1.05 60 .74 

Medio 6.37 1.22 263 Medio 6.46 1.29 533 Medio 6.80 1.12 323 

Alto 6.21 1.18 49 Alto 6.48 1.29 84 Alto 6.76 1.05 39 

P .493     .167     .690   

P NEP (F = 8.59) .000***           

Actitud al 

estudio 

(F = .27) .762           

NEP *Actitud 

al estudio 

(F = 1.04) .386           

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

Actitud al 

estudio 

M DT N X2 Actitud al 

estudio 

M DT n F Actitud al 

estudio 

M DT n X2 

Bajo 37.78 5.99 32 13.3

6 

Bajo 35.83 6.97 70 3.10 Bajo 35.43 5.60 60 3.19 

Medio 34.05 5.23 263 Medio 34.37 5.23 533 Medio 35.01 5.47 323 

Alto 35.39 7.06 49 Alto 35.49 6.92 84 Alto 36.10 5.15 39 

P .001**     .046*     .203   

P NEP (F = .48) .619           

Actitud al 
estudio 

(F = 9.13) .000***           

NEP *Actitud 

al estudio 

(F = 1.62) .168           

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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En la tabla 105 se puede verificar que no existen diferencias estadísticamente 

significativas en el rendimiento académico en función de la actitud al estudio [(F = .27), p 

=.762] al igual que en la interacción nivel educativo del padre* actitud al estudio [(F = 1.04), 

p = .386], aunque sí en función del nivel educativo del padre [(F = 8.59), p = .000].  

En cuanto a las puntuaciones en ajuste escolar, se observa que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en función de la interacción entre el nivel educativo del padre y 

la actitud al estudio [(F = 1.62), p = .168], tampoco en el nivel educativo del padre [(F = 6.01), 

p = .003], pero sí en la actitud al estudio [(F = 9.13), p = .00]. Para conocer con más detalle 

entre qué grupos ocurren diferencias, se procede a realizar análisis post-hoc (ver tabla 106). 

Tabla 106. 
Comparaciones múltiples del nivel de estudio del padre para el rendimiento académico y ajuste 

escolar en función del grado de la actitud hacia el estudio en estudiantes de bachillerato y 

universidad 

 

V. D. Padre 

Comparaciones 

múltiples  

post hoc 

Puntuaciones de la actitud  

hacia el estudio 

Bajo vs 

Medio 
d 

Bajo vs 

Alto 

Medio vs 

Alto 

Rendimiento 

Académico  

Sin estudio o primaria HSD de Tukey .653   .987 .682 

Secundaria HSD de Tukey .143   .328 .997 

Universitario HSD de Tukey 1.000   .979 .964 

Ajuste escolar 

Sin estudio o primaria HSD de Tukey .001** .66 .145 .273 

Secundaria Games-Howell .214   .951 .334 

Universitario HSD de Tukey .845   .822 .465 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Mediante los análisis post-hoc se comprueba que no existen diferencias significativas 

en las puntuaciones de rendimiento académico en función del nivel de educación del padre y 

de la actitud al estudio. En el caso del ajuste escolar se observa que los alumnos de padres sin 

estudios o con estudios de primaria muestran un ajuste escolar significativamente mayor 

cuando su actitud hacia el estudio es baja frente a los que tienen una actitud media (p = .001), 

dicha diferencia es de tamaño medio. 

 Nivel estudio de la madre y variables psicológicas 

Finalmente, se estudia la variabilidad de puntuaciones en rendimiento académico y 

ajuste escolar en función de la interacción entre el nivel de estudios materno y las variables 

psicológicas. En la tabla 107 se muestran los resultados de la comparación de puntuaciones 

considerando la interacción entre el nivel educativo materno y el autoconcepto general.  
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Tabla 107. Interacción del nivel estudio de la madre y grado del autoconcepto general sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 
Interacción del nivel estudio de la madre y grado del autoconcepto general sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 
 

 Sin estudio o primaria Secundaria Universitario 

R
en

d
im

ie
n
to

 a
ca

d
ém

ic
o

 

   

A.Global M DT n X2 A. Global M DT N F A. Global M DT n F 

Bajo 6.39 1.30 30 .48 Bajo 6.74 1.13 82 1.

46 

Bajo 6.81 1.15 55 .68 

Medio 6.32 1.22 253 Medio 6.53 1.25 552 Medio 6.71 1.14 310 

Alto 6.49 1.65 38 Alto 6.42 1.20 85 Alto 6.54 1.42 48 

P .787     .233     .506   

P NEM (F = 2.43) .088           

A. 

General 

(F = .76) .470           

NEM 

*A.  

General 

(F = .51) .732           

 Actitud al 

estudio 

M DT n X2 A. Global M DT N F A. Global M DT n F 

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

Bajo 35.07 5.31 30 5.3

3 

Bajo 34.24 5.90 82 4.

13 

Bajo 35.2

4 

6.04 55 7.04 

Medio 34.34 5.62 253 Medio 34.34 5.35 552 Medio 34.8

5 

4.83 310 

Alto 36.89 6.46 38 Alto 36.21 7.34 85 Alto 37.9

2 

6.87 48 

P .070     .017*     .001**   

P NEM (F = 2.45) .087           

A. 

General 

(F = 13.32) .000***           

NEM 

*A. 

General 

(F = .41) .801           

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

 

  

1
8

7
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En la tabla 107 se observa que, en el caso del rendimiento académico, no se evidencian 

diferencias estadísticamente significativas en función del autoconcepto general [(F = .76), p = 

.470], el nivel educativo materno [(F = 2.43), p = .088], ni la interacción de ambas variables 

[(F = .51), p = .732]. Sin embargo, en el caso del ajuste escolar, parecen existir diferencias 

estadísticamente significativas en función del autoconcepto general [(F = 13.32), p = .000], 

aunque no en función del nivel educativo materno [F = 2.45), p = .087] ni de la interacción 

entre el autoconcepto y el nivel educativo materno [(F = .41), p = .801]. Se realizan análisis 

post-hoc para comprobar entre qué grupos se producen las diferencias (ver tabla 108). 

Tabla 108. 
Comparaciones múltiples del nivel de estudio de la madre para el rendimiento académico y ajuste 

escolar en función del grado del autoconcepto en estudiantes de bachillerato y universidad 

 

Variable 

dependiente 
Madre 

Comparaciones 

múltiples post hoc 

Puntuaciones del autoconcepto 

Bajo vs 

Medio 

Bajo vs 

Alto 
d 

Medio vs 

Alto 
d 

Rendimiento 

Académico  

Sin estudio o primaria Games-Howell .961 .959   .824   

Secundaria HSD de Tukey .330 .224  .733 
 

Universitario HSD de Tukey .834 .482   .624   

Ajuste escolar 

Sin estudio o primaria HSD de Tukey .786 .388  .028* .42 

Secundaria HSD de Tukey .988 .066 .29 .013* .29 

Universitario Games-Howell .894 .098 .41 .012* .52 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Mediante los análisis post-hoc se observa que existen diferencias estadísticamente 

significativas en las puntuaciones del alumnado en ajuste escolar en función del autoconcepto 

y nivel educativo materno. Es decir, el alumnado que obtiene puntuaciones más altas en 

autoconcepto general obtiene también puntuaciones más elevadas en ajuste escolar que quien 

tiene puntuaciones medias en autoconcepto general. Esto ocurre tanto cuando las madres de los 

estudiantes tienen un nivel de estudios universitario (p = .012) como de secundaria (p = .013), 

no tienen estudios o son de primaria (p = .028); dichas diferencias tienen un tamaño medio.
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Tabla 109. Interacción del nivel estudio de la madre y grado del autoconcepto académico sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 
Interacción del nivel estudio de la madre y grado del autoconcepto académico sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 
  

Sin estudio o primaria Secundaria Universitario 

R
en

d
im

ie
n

to
 a

ca
d

ém
ic

o
 

A. 

Académico 

M DT n F A. A M DT n F A. 

Académico 

M DT n F 

Bajo 6.05 1.31 26 1.07 Bajo 6.38 1.38 71 2.49 Bajo 6.78 1.18 44 .43 

Medio 6.40 1.26 253 Medio 6.52 1.21 554 Medio 6.68 1.14 323 

Alto 6.22 1.40 42 Alto 6.78 1.20 94 Alto 6.83 1.41 46 

P .345     .083     .651   

P NEM (F = 7.70) .000**           

A. 

Académico 

(F = .99) .369           

NEM *A. 
Académico 

(F = 1.23) .295           

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

A. 

Académico 

M DT n F A. A M DT n F A. 

Académico 

M DT n F 

Bajo 33.62 6.29 26 6.84 Bajo 33.92 6.08 71 5.24 Bajo 34.43 5.35 44 9.42 

edio 34.33 5.44 253 Medio 34.34 5.37 554 Medio 34.92 5.01 323 

Alto 37.67 6.34 42 Alto 36.29 6.96 94 Alto 38.39 6.58 46 

P .001     .006     .000   

P NEM (F = 2.25) .105           

A. 

Académico 

(F = 20.71) .000***           

NEM *A. 
Académico 

(F = .72) .580           

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

1
8

9
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Se observa en la tabla 109 que no existen diferencias estadísticamente significativas en 

el rendimiento académico en función del autoconcepto académico [(F = .99), p = .369] ni de la 

interacción nivel de estudio de la madre*autoconcepto [(F = 1.23), p = .295], aunque sí en 

función del nivel de estudio de la madre [(F = 7.70), p < .000]. 

En cuanto a las puntuaciones en ajuste escolar, se observa que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en función de la interacción nivel de estudio de la 

madre*autoconcepto [(F = .72), p =.580], ni en el nivel educativo de la madre [(F = 2.25), p = 

.105), aunque sí en el autoconcepto [(F = 20.11), p = .00]. Para conocer con más detalle entre 

qué grupos ocurren diferencias, se procede a realizar análisis post-hoc (ver tabla 110). 

Tabla 110. 
Comparaciones múltiples del nivel de estudio de la madre para el rendimiento académico y ajuste 

escolar en función del grado de autoconcepto académico en estudiantes de bachillerato y universidad 

 

V. D. Estudio de la madre 

Comparaciones 

múltiples  

post hoc 

Puntuaciones Autoconcepto académico 

Bajo vs 

Medio 

Bajo vs 

Alto 
d 

Medio vs 

Alto 
d 

Rendimiento 

Académico  

Sin estudio o 

primaria 
HSD de Tukey .397 .859   .692 

  

Secundaria HSD de Tukey .622 .093   .141  
Universitario HSD de Tukey .861 .974   .687   

Ajuste 

escolar 

Sin estudio o 

primaria 
HSD de Tukey .811 .012* .64 .001** .56 

Secundaria HSD de Tukey .824 .022* .36 .006** .31 

Universitario HSD de Tukey .830 .001** .66 .000** .59 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Mediante los análisis post-hoc se comprueba que no existen diferencias significativas 

en las puntuaciones de rendimiento académico en función del nivel de estudio de la madre y el 

autoconcepto académico, pero sí ocurren en el caso del ajuste escolar. En todos los casos, los 

estudiantes con un autoconcepto académico más alto muestran un ajuste escolar 

significativamente más alto que los estudiantes con un grado de autoconcepto académico medio 

o bajo. Esto ocurre tanto con los alumnos de madres sin estudio o con estudios de primaria, de 

secundaria o de universidad. Como se observa, las diferencias son de tamaño medio.
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Tabla 111. 
Interacción del nivel estudio de la madre y grado de puntuaciones de las estrategias de aprendizaje sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

 
 

 

 

 Sin estudio o primaria Secundaria Universitario 

R
en

d
im

ie
n

to
 a

ca
d

ém
ic

o
 

E. Aprendizaje M DT n X2 E. 
Aprendizaje 

M DT n F E. 
Aprendizaje 

M DT n X2 

Bajo 6.11 1.56 19 .43 Bajo 6.67 1.18 80 .48 Bajo 6.80 1.19 65 4.82 

Medio 6.38 1.26 255 Medio 6.52 1.26 537 Medio 6.74 1.15 303 

Alto 6.26 1.28 47 Alto 6.55 1.11 102 Alto 6.35 1.29 45 

P .807     .619     .090   

P NEM (F = 4.01) .018*           

E. 
Aprendizaje 

(F = 1.21) .299           

NEM *E. 

Aprendizaje 

(F = 1.13) .340           

 E. Aprendizaje M DT n X2 E. 

Aprendizaje 

M DT n F E. 

Aprendizaje 

M DT n X2 

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

 

Bajo 35.95 7.04 19 .80 Bajo 34.24 6.30 80 5.12 Bajo 34.89 6.10 65 .46 

Medio 34.60 5.80 255 Medio 34.28 5.40 537 Medio 35.31 5.26 303 

Alto 34.83 4.81 47 Alto 36.22 6.51 102 Alto 35.40 4.84 45 

P .671     .006**     .795   

P NEM (F = .20) .817           

E. 
Aprendizaje 

(F = 1.35) .259           

NEM *E. 

Aprendizaje 

(F = 1.40) .232           

1
9

1
 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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Se observa en la tabla 111 que no existen diferencias estadísticamente significativas en 

el rendimiento académico en función de las estrategias de aprendizaje [(F = 1.21), p = .299] al 

igual que en la interacción nivel educativo de la madre*estrategias de aprendizaje [(F = 1.13), 

p = .340], aunque sí en función del nivel educativo de la madre [(F = 4.01), p = .018].  

En cuanto a las puntuaciones en ajuste escolar, se observa que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en función de la interacción entre el nivel educativo de la madre 

y estrategias de aprendizaje [(F = 1.40), p = .232], al igual que en función de las estrategias de 

aprendizaje [(F = 1.35), p = .259] y en el nivel educativo de la madre [(F = .20), p = .817]. Para 

conocer con más detalle entre qué grupos ocurren diferencias, se procede a realizar análisis 

post-hoc (ver tabla 112). 

Tabla 112. 

Comparaciones múltiples del nivel de estudio de la madre para el rendimiento académico y ajuste 

escolar en función del grado de las estrategias de aprendizaje en estudiantes de bachillerato y 

universidad 

 
 

V. D. 

Madre Comparaciones 

múltiples post 

hoc 

Puntuaciones de las estrategias de aprendizaje 

Bajo vs 

Medio 

Bajo vs 

Alto 

Medio vs Alto d 

Rendimiento 

Académico  

Sin estudio o 

primaria 

HSD de Tukey .659 .906 .832  

Secundaria HSD de Tukey .591 .800 .977  

Universitario HSD de Tukey .931 .127 .101  

Ajuste 

escolar 

Sin estudio o 

primaria 

HSD de Tukey .585 .755 .964  

Secundaria HSD de Tukey .998 .052 .005** .32 

Universitario HSD de Tukey .834 .877 .994  

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se comprueba que en ajuste escolar, los estudiantes con una madre con estudios de 

secundaria puntúan significativamente más alto cuando hacen un uso alto de estrategias de 

aprendizaje que quienes hacen un uso medio de esas estrategias (p = .005).
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Tabla 113. 
Interacción del nivel estudio de la madre y grado de la actitud hacia el estudio sobre el rendimiento académico y ajuste escolar 

 
 Sin estudio o primaria Secundaria Universitario 

R
en

d
im

ie
n
to

 A
ca

d
ém

ic
o

 

Actitud al estudio M DT N X2 Actitd al 

estudio 

M DT n F Actitud al 

estudio 

M DT N X2 

Bajo 6.05 1.15 36 2.43 Bajo 6.76 1.31 65 1.21 Bajo 6.92 1.05 61 3.32 

Medio 6.39 1.30 242 Medio 6.52 1.22 563 Medio 6.69 1.19 314 

Alto 6.35 1.29 43 Alto 6.49 1.19 91 Alto 6.53 1.22 38 

P .297 
  

.300 
  

.190 
 

P NEM (F = 6.45) .002** 
     

Actitud al 

estudio 

(F = .39) .678 
     

NEM 

*Actitud al 

estudio 

(F = 1.50) .199 
     

A
ju

st
e 

es
co

la
r 

Actitud al estudio M DT N X2 Actitud al 

estudio 

M DT n F Actitud al 

estudio 

M DT n X2 

Bajo 36.25 7.89 36 1.56 Bajo 35.29 6.32 65 6.47 Bajo 36.79 5.20 61 7.24 

Medio 34.54 5.33 242 Medio 34.17 5.27 563 Medio 34.97 5.34 314 

Alto 34.40 5.82 43 Alto 36.36 7.28 91 Alto 35.13 5.39 38 

P .458 
  

.002** 
  

.027* 
 

P NEM (F = .49) .613 
     

Actitud al 

estudio 

(F = 5.63) .004** 
     

NEM 

*Actitud al 

estudio 

(F = 1.68) .152 
     

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

1
9

3
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En la tabla 113 se puede verificar que no existen diferencias estadísticamente 

significativas en el rendimiento académico en función de la actitud al estudio [(F = .39), p = 

.678] al igual que en la interacción nivel educativo de la madre* actitud al estudio [(F = 1.50), 

p = .199], aunque sí en función del nivel educativo de la madre [(F = 6.45), p = .002].  

En cuanto a las puntuaciones en ajuste escolar, se observa que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en función de la interacción entre el nivel educativo de la madre 

y la actitud al estudio [(F = 1.68), p = .152], tampoco en el nivel educativo de la madre [(F = 

.49), p = .613], pero sí en la actitud al estudio [(F = 5.63), p = .004]. Para conocer con más 

detalle entre qué grupos ocurren diferencias, se procede a realizar análisis post-hoc (ver tabla 

114). 

Tabla 114. 
Comparaciones múltiples del nivel de estudio de la madre para el rendimiento académico y ajuste 

escolar en función del grado de la actitud hacia el estudio en estudiantes de bachillerato y 

universidad 

 

V. D. Madre 
Comparaciones 

múltiples post hoc 

Puntuaciones de la actitud hacia el estudio 

Bajo vs 

Medio 
d 

Bajo vs 

Alto 

Medio vs 

Alto 
d 

Rendimiento 

Académico  

Sin estudio o primaria HSD de Tukey .290   .551 .978   

Secundaria HSD de Tukey .290  .363 .976 
 

Universitario HSD de Tukey .331   .236 .704   

Ajuste 

escolar 

Sin estudio o primaria Games-Howell .425  .476 .988 
 

Secundaria HSD de Tukey .361  .592 .019* .34 

Universitario HSD de Tukey .041* .34 .290 .984   

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Mediante los análisis post-hoc se comprueba que no existen diferencias significativas 

en las puntuaciones de rendimiento académico en función del nivel de educación de la madre 

y de la actitud al estudio. En el caso del ajuste escolar el alumnado con una madre con estudios 

secundarios que tiene una mayor actitud favorable al estudio el que tiene mejor ajuste frente al 

alumnado que tiene una actitud media (p = .019), y en el caso del alumnado con madre con 

estudios universitarios es el alumnado con una actitud más favorable (o alta) quien muestra 

mayor ajuste que el alumnado con una actitud baja (p = .041). Como se observa, las diferencias 

son de tamaño medio. 

Una vez realizados todos los análisis se comprueba que la hipótesis se cumple de 

manera parcial, ya que si bien es cierto se evidencia que las mujeres con alto autoconcepto 

general y académico presentan mejores puntuacines en ajuste escolar no se evidencia 

diferencias estadísticamente significativas en las puntuaciones del rendimiento académico y 

ajuste escolar en función del uso de las estrategias de aprendizaje y el sexo. En cuanto a la 

interacción del nivel educativo con las variables psicológicas solo se observa diferencias 

estadísticamente significativas en las puntuaciones del rendimiento académico y el ajuste 

escolar, tanto en el alumnado universitario como en el de bachillerato. 
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En cuanto a la interacción de la edad con las variables psicológicas se obtiene como 

resultado que existen diferencias estadísticamente significativas en el grupo de 18 a 25 años, 

quienes tienen un autoconcepto elevado y muestran puntuaciones más altas en ajuste escolar. 

En lo que respecta a la interacción de la estructura familiar con las variables 

psicológicas, se evidencia que no existe diferencia estadísticamente significativa en la mayoría 

de los casos (por ejemplo, las interacciones entre el rendimiento académico con el 

autoconcepto, con las estrategias de aprendizaje y con la tipología familiar), observándose 

puntuaciones más altas en ajuste escolar, en interacción con el rendimiento académico, en el 

caso del alumnado con familias monoparentales. 

En relación a la interacción del nivel de estudio del padre existe significancia en las 

puntuaciones del ajuste escolar, obteniendo puntuaciones más altas el alumnado cuyo padre no 

tiene estudios o tiene estudios primarios y presenta un alto autoconcepto general. También 

existe diferencias en las puntuaciones del rendimiento escolar con el ajuste escolar, pero no 

con el autoconcepto académico ni con las estrategias de aprendizaje. 

Finalmente, en lo que se refiere a la interacción del nivel de estudio de la madre se 

evidencia que el alumando que presenta puntuaciones más altas en autoconcepto general y 

autoconcepto académico presenta puntuaciones más elevadas en ajuste escolar y el alumnado 

cuya madre tiene estudios secundarios puntúa mejor cuando hace uso alto de las estrategias de 

aprendizaje. 

Para finalizar con el capítulo de resultados se recuerda el tercer y último de los objetivos 

planteados. 

Objetivo Específico 3 

Analizar la capacidad predictiva del autoconcepto general y académico, de las 

estrategias de aprendizaje y la actitud hacia el estudio sobre el ajuste escolar y el rendimiento 

académico. 

Hipótesis 9 

El autoconcepto general, así como las dimensiones del autoconcepto académico verbal 

y matemática, presentan capacidad predictora sobre el ajuste escolar y el rendimiento 

académico. 

Para conocer la capacidad explicativa de las distintas variables psicológicas 

(autoconcepto, estrategias de aprendizaje y actitud hacia el estudio), en primer lugar, se realizó 

un análisis de regresión lineal incluyendo las variables de autoconcepto general, estrategias de 

aprendizaje y actitud hacia el estudio como variables criterio o predictoras del ajuste escolar. 

Los resultados se muestran en la tabla 115. 
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Tabla 115. Capacidad predictora del autoconcepto general, estrategias de aprendizajes y actitud hacia el estudio sobre el ajuste escolar 

Capacidad predictora del autoconcepto general, estrategias de aprendizajes y actitud hacia el estudio 

sobre el ajuste escolar 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión   

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I.  

Beta 

Ajuste 

escolar 
.145 .021 10.328 . 000 

  16.446 .000 (Constante) 

.132 4.695 .000 
Autoconcepto 

general 

.037 1.155 .248 
Estrategias de 

aprendizaje 

-.081 -2.616 .009 
Actitud al 

estudio 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se comprueba que el modelo explica un 2.1% de la varianza de las puntaciones en ajuste 

escolar (R2 = .021; p = .000). Concretamente, el autoconcepto general (B = .132; t = 4.695; p 

= .000) y la actitud al estudio (B = -.081; t = -2.616; p = .009) son las variables criterio que 

muestran capacidad predictiva significativa sobre las puntuaciones de ajuste escolar.  

A continuación, se analiza la capacidad explicativa de las distintas variables 

psicológicas (autoconcepto, estrategias de aprendizaje y actitud hacia el estudio), sobre el 

rendimiento académico. Los resultados se muestran en la tabla 116.   

Tabla 116. 

Capacidad predictora del autoconcepto general, estrategias de aprendizajes y actitud hacia el estudio 

sobre el rendimiento académico 
 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión   

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I.  

Beta 

Rendimiento 

académico 
.053 .003 1.340 .260 

  17.835 .000 (Constante) 

-.020 -.718 .473 
Autoconcepto 

general 

-.046 -1.413 .158 
Estrategias de 

aprendizaje 

.010 .329 .742 
Actitud hacia el 

estudio 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se comprueba que el modelo de regresión no explica la variabilidad en las puntuaciones 

del rendimiento académico del alumnado (R2 = .003, p = .260), de tal modo que ninguna de las 

variables criterio introducidas permiten explicar dichas puntuaciones.  

Después de haber observado que el autoconcepto general permitía explicar parte de las 

puntuaciones en ajuste escolar se procede a realizar una regresión con las dimensiones del 

autoconcepto académico, para constatar si éstas pueden predecir las puntuaciones en ajuste 

escolar (ver tabla 117). 
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Tabla 117. Capacidad predictora del autoconcepto verbal y matemático con el ajuste escolar 

Capacidad predictora del autoconcepto verbal y matemático con el ajuste escolar 
 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I.  

Beta 

Ajuste 

escolar 
.119 .014 10.491 .000 

  27.221 .000 (Constante) 

.119 4.509 .000 
Autoconcepto 

verbal 

.006 .210 .833 
Autoconcepto 

matemático 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se constata que entre las dos dimensiones del autoconcepto académico únicamente se 

explica un 1.4% de la varianza de las puntuaciones en ajuste escolar (R2 = .014; p = .000). 

Además, únicamente la dimensión verbal permite explicar de manera estadísticamente 

significativa el cambio en las puntuaciones de ajuste escolar (B = .119; t = 4.509; p = .000). 

A igual que con el ajuste escolar, se procede a analizar si las dos dimensiones del 

autoconcepto académico (verbal y matemático) predicen las puntuaciones del rendimiento 

académico (ver tabla 118). 

Tabla 118. Capacidad predictora del autoconcepto verbal y matemático con el rendimiento académico 

Capacidad predictora del autoconcepto verbal y matemático con el rendimiento académico 
 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Rendimiento 

académico 
.087 .008 5.513 .004 

 27.283 .000 (Constante) 

.046 1.754 .080 
Autoconcepto 

verbal 

-.080 -3.025 .003 
Autoconcepto 

matemático 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

En este caso se observa que las dimensiones del autoconcepto explican una porción 

muy limitada del rendimiento académico, concretamente, un 8% de la variabilidad de sus 

puntuaciones (R2 = .008; p = .004). En este caso es únicamente la dimensión matemática la 

que contribuye significativamente a explicar tales puntuaciones (B = .080; t = -3.025; p = .003). 

Tras estos análisis se evidencia que la hipótesis se cumple solo de forma parcial, ya que 

el autoconcepto general, el autoconcepto verbal y la actitud hacia el estudio presentan 

capacidad predictiva limitada sobre el ajuste escolar. Por otra parte, sobre el rendimiento 

académico es el autoconcepto matemático quien tiene únicamente dicha capacidad. 

Tras haber comprobado la capacidad predictiva del autoconcepto sobre el rendimiento 

y el ajuste escolar se procede a realizar lo mismo utilizando como variables predictoras o 

criterio las estrategias de aprendizaje. 
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Hipótesis 10 

Las estrategias afectivas de apoyo y control y estrategias cognitivas, presentan 

capacidad predictora sobre el ajuste escolar y el rendimiento académico. 

A continuación, se analizó la capacidad explicativa de las distintas estrategias de 

aprendizaje tanto sobre el ajuste escolar como sobre el rendimiento académico. En la tabla 112 

se muestra la regresión lineal realizada para conocer la capacidad explicativa de las dos escalas 

principales de estrategias de aprendizaje: escala I o estrategias afectivas de apoyo y control; y 

escala II o estrategias cognitivas sobre el ajuste escolar.   

Tabla 119. Capacidad predictora de las estrategias aprendizaje de las escalas I y II con el ajuste escolar 

Capacidad predictora de las estrategias aprendizaje de las escalas I y II con el ajuste escolar 
 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p VI 

Beta 

Ajuste 

escolar 
.067 .004 3.224 .040 

 22.266 .000 (Constante) 

-.044 -1.118 .264 

Estrategias 

afectivas. de 

apoyo y control 

.093 2.350 .019 
Estrategias 

cognitivas 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se observa que, entre ambas escalas, es muy limitada la proporción de varianza de 

ajuste escolar explicado (R2 = .004; p =.040), y que únicamente la escala de estrategias 

cognitivas presenta capacidad explicativa estadísticamente significativa (B = .093; t = 2.350 y 

p = .019), no así la escala de estrategias afectivas, de apoyo y control (B = .044; t = -1.118 y p 

= .264).  

A continuación, se analizó la capacidad explicativa de las distintas estrategias de 

aprendizaje escala I o estrategias afectivas de apoyo y control; y escala II o estrategias 

cognitivas sobre el rendimiento académico (ver tabla 120). 

Tabla 120. Capacidad predictora de las estrategias de aprendizaje de las escalas I y II con el rendimiento académico 

Capacidad predictora de las estrategias de aprendizaje de las escalas I y II con el rendimiento 

académico 
 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Rendimiento 

académico 
.064 .004 2.988 .051 

 22.155 .000 (Constante) 

-.086 -2.175 .030 

Estrategias 

afectivas. de 

apoyo y control 

.035 .886 .376 
Estrategias 

cognitivas 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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Como pude observarse, el modelo no muestra capacidad predictiva sobre las 

puntuaciones de rendimiento académico (R2 = .004; p = .051). 

A continuación se procede a revisar si las distintas dimensiones generales de la escala 

I o escala de estrategias afectivas y de control, muestran alguna capacidad predictiva sobre el 

ajuste escolar (ver tabla 121) 

Tabla 121. 

Capacidad predictora de las estrategias de aprendizaje de las subescalas de la escala I, estrategias 

afectivas, de apoyo y control, con el ajuste escolar 
 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Ajuste 

escolar 
.165 .027 10.11 .000 

 21.234 .000 (Constante) 

-.009 -.288 .773 
Estrategias 

motivacionales 

-.01 -.335 .738 
Componentes 

Afectivos 

.203 .631 .000 
Estrategias 

Metacognitivas 

-.17 -.951 .000 

Estrategias de 

control de contexto, 

Interacción 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se comprueba que la capacidad explicativa de las distintas dimensiones de la escala I 

de las estrategias de aprendizaje sobre el ajuste escolar del alumnado es muy pequeña (R2 = 

.027 p = .000). Las estrategias metacognitivas (B = .203; t = .631; p = .000) y las de control de 

contexto e interacción (B = -.17; t = -.951; p = .000) son las únicas que tienen capacidad 

predictora sobre el ajuste escolar. 

A continuación se procede a revisar si las distintas dimensiones generales de la escala 

I o escala de estrategias afectivas y de control, muestran alguna capacidad predictiva sobre el 

rendimiento escolar (ver tabla 122). 

Tabla 122. 

Capacidad predictora de las estrategias aprendizaje de las subescalas de la escala I, estrategias 

afectivas, de apoyo y control, con el rendimiento académico 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Rendimiento 

académico 
.079 .006 2.29 .058 

 21.459 .000 (Constante) 

-.032 -.98 .327 
Estrategias 

motivacionales 

-.066 -2.158 .031 Componentes Afectivos 

-.011 -.294 .769 
Estrategias 

Metacognitivas 

.023 .671 .502 
Estrategias de control de 

contexto, Interacción 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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Como se constata en la tabla 122 las dimensiones de la escala I de estrategias afectivas 

de apoyo y control no permiten explicar las puntuaciones en rendimiento académico (R2 = 

.006; p = .058).  

Tras comprobar la capacidad predictiva de las estrategias afectivas y de control (escala 

I) sobre las puntuaciones de ajuste escolar y rendimiento académico se procede a realizar lo 

mismo tomando en cuenta las dos dimensiones generales de la escala II o escala de estrategias 

relacionadas con el procesamiento de la información. En primer lugar, se analiza su capacidad 

predictiva sobre el ajuste escolar (ver tabla 123). 

Tabla 123. Capacidad predictora de las estrategias de aprendizaje de las subescalas de la escala II, estrategias relacionadas con el procesamiento de la información, con el ajuste escolar 
Capacidad predictora de las estrategias de aprendizaje de las subescalas de la escala II, estrategias 

relacionadas con el procesamiento de la información, con el ajuste escolar 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p VI 

Beta 

Ajuste escolar .062 .004 2.83 .059  

 29.23 .000 (Constante) 

-.008 -.227 .82 

Estrategias de 

búsqueda y 
selección e 

información 

.068 .871 .062 

Estrategias de 

procesamiento y 
uso de la 

información 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Como puede observarse, las estrategias que componen la escala II, relacionadas con el 

procesamiento de la información, no muestran capacidad predictiva sobre las puntuaciones del 

ajuste escolar (R2 = .004; p = .059). 

En la tabla 123 se reflejan los resultados de la regresión lineal en la que se comprueba 

si las dos dimensiones generales de la escala II o escala de estrategias relacionadas con el 

procesamiento de la información explican la variabilidad de las puntuaciones en rendimiento 

académico (ver tabla 124). 

Tabla 124. Capacidad predictora de las estrategias aprendizaje de las subescalas de la escala II, estrategias relacionadas con el procesamiento de la información, con el rendimiento académico 
Capacidad predictora de las estrategias aprendizaje de las subescalas de la escala II, estrategias 

relacionadas con el procesamiento de la información, con el rendimiento académico 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Rendimiento 

académico 
.105 .011 8.1 .000 

 28.195 .000 (Constante) 

-.145 -4.01 .000 

Estrategias de 

búsqueda y 

selección e 

información 

.091 2.526 .012 

Estrategias de 

procesamiento y 

uso de la 

información 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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En este caso se constata que las dos dimensiones de la escala de estrategias relacionadas 

con el procesamiento de la información (escala II) muestran una capacidad predictiva muy 

reducida del rendimiento académico, un 1% (R2 = .011; p = .000). Tanto las estrategias de 

búsqueda y selección de la información (B= -.145; t = -4.01; p = .000), como las estrategias de 

procesamiento y uso de la información (t = 2.526; p = .012) muestran contribuir de manera 

significativa a esa limitada capacidad explicativa (Tabla 124). 

 Como se había observado previamente (tabla 121), los componentes de las estrategias 

afectivas y de control (escala I) tenían escasa capacidad predictiva sobre las puntuaciones en 

ajuste escolar. Con todo, se procede a analizar cada una de las dimensiones de dicha escala (I), 

comprobando si sus componentes específicos muestran capacidad predictiva de las 

puntuaciones de ajuste escolar. En primer lugar, se muestra la regresión realizada tomando en 

cuenta los componentes de la escala de estrategias motivacionales sobre el ajuste escolar.  

Tabla 125. 
Capacidad predictora de las estrategias de la subescala estrategias motivacionales dentro de la 

escala I (estrategias afectivas, de apoyo y control) con el ajuste escolar 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Ajuste 

escolar 
.138 .019 4.008 .000 

 22.725 .000 (Constante) 

-.015 -.441 .659 
Motivación 

Intrínseca 

.034 1.218 .223 
Motivación 

extrínseca 

-.058 -1.622 .105 Valor tarea 

-.050 -1.594 .111 
Atribuciones 

internas 

.069 2.420 .016 
Atribuciones 

externas 

.074 2.371 .018 
Autoeficacia 

expectativas 

.055 1.948 .052 
Concepción 

inteligencia 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se comprueba que la capacidad explicativa del modelo es muy baja, apenas un 2% (R2 

= .019; p = .000). Únicamente los componentes de atribuciones externas (B = .069; t = 2.420; 

p = .016) y de autoeficacia y expectativas (B = .074; t = 2.371; p = .018) tienen cierta capacidad 

explicativa. 

A continuación, en la tabla 126 se refleja la regresión realizada tomando en cuenta los 

componentes de la subescala estrategias motivacionales (dentro de la escala I o estrategias 

afectivas y de control) sobre el rendimiento académico. 
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Tabla 126. 
Capacidad predictora de las estrategias la subescala estrategias motivacionales dentro la escala I 

(estrategias afectivas, de apoyo y control) con el rendimiento académico 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p VI 

Beta 

Rendimiento 

académico 
.147 .022 4.547 .000 

 21.629 .000 (Constante) 

.037 1.083 .279 
Motivación 

Intrínseca 

-.045 -1.607 .108 
Motivación 

extrínseca 

-.024 -.669 .504 Valor tarea 

.015 .463 .643 
Atribuciones 

internas 

-.084 -2.932 .003 
Atribuciones 

externas 

.012 .387 .699 
Autoeficacia 

expectativas 

-.068 -2.417 .016 
Concepción 

inteligencia 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Nuevamente la capacidad predictiva de las estrategias de aprendizaje motivacionales 

sobre el rendimiento académico es muy baja (R2 = .022; p = .000). En este caso los 

componentes específicos que contribuyen al modelo son las atribuciones externas, de modo 

que a menor realización de las mismas, mayor puntuación en rendimiento académico (B = -

.084; t = -2.932; p = .003) y la concepción de la inteligencia como modificable, de manera que 

cuanto menos se tenga esa creencia, mayor puntuación en rendimiento académico (B = -.068; 

t = -2.417; p = .016).   

Tabla 127. 

Capacidad predictora de las estrategias de aprendizaje correspondiente a componentes afectivos de 

la subdimensión de la escala I con el ajuste escolar 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Ajuste escolar .053 .003 2.069 .127 

 34.108 .000 (Constante) 

-.040 -1.502 .133 
Estado físico 

anímico 

.041 1.544 .123 Ansiedad 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se comprueba que en este caso, ninguno de los componentes afectivos (estado físico-

anímico y ansiedad) explican la variabilidad de las puntuaciones en ajuste escolar, no 

alcanzando significatividad estadística la capacidad explicativa del modelo (R2 = .003; p = 

.127).         
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Se procede a hacer el mismo análisis con el rendimiento académico, a fin de comprobar 

si los componentes afectivos de la escala I predicen las puntuaciones de rendimiento académico 

(ver tabla 128) 

Tabla 128. 
Capacidad predictora de las estrategias correspondientes a la subescala componentes afectivos 

(Escala I) con el rendimiento académico 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Rendimiento 

académico 
.092 .008 6.129 .002 

 32.445 .000 (Constante) 

-.012 -.440 .660 
Estado físico 

anímico 

-.089 -3.394 .001 Ansiedad 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

La capacidad explicativa del modelo es muy reducida, sin alcanzar un 1% (R2 = .008; 

p = .002). Únicamente el componente de ansiedad podría explicar muy ligeramente la variación 

en el rendimiento académico, de manera que a mayor ansiedad, menor sería el rendimiento (B 

= -.089; t = 3.394; p = .001). 

Posteriormente se comprueba si los elementos que componen la dimensión de 

estrategias metacognitivas, también dentro de la escala I de estrategias afectivas de apoyo y 

control, pueden predecir las puntuaciones en ajuste escolar (ver tabla 129). 

Tabla 129. 
Capacidad predictora de las estrategias correspondientes a la subdimensión estrategias 

metacognitivas (escala I) con el ajuste escolar 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Ajuste 

escolar 
.115 .013 4.859 .001 

 26.143 .000 (Constante) 

-.046 -1.502 .133 

Conocimiento de 

objetivos y 

criterios de 

evaluación 

.100 3.280 .001 Planificación 

.028 .871 .384 Autoevaluación 

.029 .889 .374 
Control. 

Autorregulación 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se comprueba que la capacidad predictiva del modelo es muy reducida (R2 = .013; p = 

.001). Únicamente el elemento de planificación el que contribuiría significativamente al 

modelo (B = 100; t = 3.280; p = .001). 
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Tabla 130. 
Capacidad predictora de las estrategias correspondientes a la subescala estrategias metacognitivas 

(Escala I) con el rendimiento académico 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Rendimiento 

académico 
.045 .002 .721 .578 

 26.536 .000 (Constante) 

-.009 -.292 .771 

Conocimiento de 

objetivos y 

criterios de 

evaluación 

-.029 -.951 .342 Planificación 

-.002 -.068 .946 Autoevaluación 

-.015 -.463 .643 
Control. 

Autorregulación 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Como se comprueba en la tabla 130 el modelo obtenido no muestra capacidad 

predictiva sobre las puntuaciones de rendimiento académico (R2 = .002; p = .578). 

Para finalizar con los elementos que componen la escala I de estrategias afectivas, de 

apoyo y control se procede a comprobar si los elementos que componen la dimensión de control 

de contexto, interacción y manejo de recursos predicen las puntuaciones de ajuste escolar (ver 

tabla 131). 

Tabla 131. 
Capacidad predictora de las estrategias correspondientes a la subescala estrategias de control de 

contexto, interacción social y manejo de recursos (Escala I) con el ajuste escolar 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Ajuste 

escolar 
.129 .017 12.349 .000 

 37.612 .000 (Constante) 

.090 3.107 .002 
Control de 

contexto 

-.141 -4.857 .000 

Habilidades de 

interacción social 

y aprendizaje con 

compañeros 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

En la tabla 131 se observa que el modelo de regresión lineal explica un porcentaje muy 

bajo de la variaza de las puntuaciones en ajuste escolar (R2=.017; p = .000) en función de la 

variable control de contexto (Beta = .090; t = 3.107, p = .002) y habilidades de interacción 

social y aprendizaje con compañeros (B = -.141; t = -4.857, p = .000), pero mientras a mayor 

control de contexto mayor ajuste, a mayores habilidades, menor puntuación en ajuste. 
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En la tabla 132 se comprueba si los mismos elementos que componen la dimensión de 

control de contexto, interacción y manejo de recursos predicen las puntuaciones de rendimiento 

académico (ver tabla 132). 

Tabla 132. 
Capacidad predictora de las estrategias correspondientes a la subescala estrategias de control de 

contexto, interacción social y manejo de recursos (Escala I) con el rendimiento académico 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Rendimiento 

académico 
.034 .001 .818 .442 

 31.224 .000 (Constante) 

.006 .199 .842 
Control de 

contexto 

-.036 -1.219 .223 

Habilidades de 

interacción social 

y aprendizaje con 

compañeros 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Como puede comprobarse, en este caso el modelo obtenido no permite explicar las 

puntuaciones en rendimiento académico, al no obtenerse significación estadística (R2 = .001; 

p = .442). 

Tras haber analizado la posible capacidad predictiva de los componentes de la escala I 

de estrategias afectivas, se procede a realizar el mismo trabajo con los componentes de la escala 

II, o escala relacionada con el procesamiento y uso de la información. En este caso las dos 

dimensiones principales eran las estrategias de búsqueda y selección de información, y las 

estrategias de procesamiento y uso de la información. En la tabla 133 se analiza la capacidad 

predictiva de los componentes de la escala de búsqueda y selección de la información sobre el 

ajuste escolar. 

Tabla 133. 
Capacidad predictora de las estrategias correspondientes a la subescala estrategias de búsqueda y 

selección e información (Escala II) con el ajuste escolar 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Ajuste escolar .039a .002 1.124 .325 

 34.002 .000 (Constante) 

.033 1.020 .308 

Conocimiento de 

fuentes y 

búsqueda de 

información 

.010 .314 .754 
Selección de 

información 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001.  

Se constata que ninguno de los componentes de esta escala muestra capacidad 

predictiva sobre las puntuaciones del ajuste escolar (R2 = .039ª; p = .325). 
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A continuación se procede a realizar el mismo trabajo para observar la capacidad 

predictiva de los componentes de la escala de búsqueda y selección de la información sobre el 

rendimiento escolar (ver tabla 134). 

Tabla 134. 
Capacidad predictora de las estrategias correspondientes a la subescala estrategias de búsqueda y 

selección e información (Escala II) con el rendimiento académico 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Rendimiento 

académico 
.091 .008 6.094 .002 

 32.529 .000 (Constante) 

-.095 -2.961 .003 

Conocimiento de 

fuentes y 

búsqueda de 

información 

.006 .189 .850 
Selección de 

información 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

En la tabla 134 se observa que la capacidad predictiva del modelo es muy baja (R2 = 

.008; p = .002), y que únicamente la estrategia de conocimiento de fuentes y búsqueda de 

información contribuye de manera significativa (B = -.095; t = -2.961; p = .003) a predecir las 

puntuaciones, mostrando una relación negativa con las puntuaciones de rendimiento 

académico. 

Para finalizar con la escala de estrategias de aprendizaje relacionadas con el 

procesamiento de la información (escala II) se procede a analizar si los elementos que 

componen la dimensión de procesamiento y uso de la información predicen el ajuste escolar 

(ver tabla 135). 
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Tabla 135. 

Capacidad predictora de las estrategias correspondientes a la subescala estrategias de 

procesamiento y uso de la información (Escala II) con el ajuste escolar 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Ajuste 

escolar 
.110 .012 2.215 .024 

 27.948 .000 (Constante) 

-.070 -2.034 .042 
Adquisición de 

información 

.043 1.169 .243 Elaboración 

.006 .174 .862 Organización 

.083 2.208 .027  

Personalización y 

creatividad. 

pensamiento 

crítico 

.010 .277 .782 

Almacenamiento. 

Memorización. 

Uso de recursos 

nemotécnicos 

.051 1.820 .069 
Almacenamiento. 

Simple repetición 

-.003 -.081 .935 

Transferencia. 

Uso de la 

información 

-.024 -.714 .476 

Manejo de 

recursos para usar 

la información 

adquirida 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se comprueba que el modelo obtenido predice en muy baja proporción la variabilidad 

de las puntuaciones en ajuste escolar (R2 = .012; p = .024). Los dos elementos de la escala que 

muestran capacidad predictiva serían las estrategias de adquisición de la información (B = -

.070; t = -2.034; p = .042), mostrando una relación negativa, y la estrategia de personalización 

y creatividad (B = .083; t = 2.208; p = .027). 

A continuación se procede a analizar si los elementos que componen la dimensión de 

procesamiento y uso de la información predicen las puntuaciones en rendimiento académico 

(ver tabla 136).  
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Tabla 136. 

Capacidad predictora de las estrategias correspondientes a la subescala estrategias de 

procesamiento y uso de la información (Escala II) con el rendimiento académico  

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I.  

Beta 

Rendimiento 

académico 
.104 .011 1.973 .046 

 25.582 .000 (Constante) 

-.024 -.685 .494 
Adquisición de 

información 

-.064 -1.728 .084 Elaboración 

.022 .612 .541 Organización 

.049 1.300 .194 

Personalización y 

creatividad. 

pensamiento 

crítico 

-.039 -1.128 .260 

Almacenamiento. 

Memorización. 

Uso de recursos 

nemotécnicos 

-.056 -2.019 .044 
Almacenamiento. 

Simple repetición 

-.010 -.269 .788 

Transferencia. 

Uso de la 

información 

.089 2.602 .009 

Manejo de 

recursos para usar 

la información 

adquirida 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Nuevamente se observa que la capacidad predictiva del modelo es muy limitada (R2 = 

.011; p = .009), siendo los componentes o estrategias de almacenamiento por simple repetición 

(B = -.056; t = -2.019; p = .044), con una relación negativa, y el componente de manejos de 

recursos para usar la información adquirida (B = .089; t = 2.602; p = .009) los únicos que 

predicen significativamente. 

Después de los análisis realizados se evidencia que la hipótesis se cumple de forma 

parcial, ya que solo las estrategias cognitivas presentan capacidad predictora sobre el ajuste 

escolar, pero no sobre el rendimiento académico; en algunos casos los resultados contribuyen 

a explicar la capacidad predictora de las estrategias de aprendizaje sobre el ajuste escolar, pero 

solo de forma muy pequeña, sin embargo, no lo hace sobre el rendimiento escolar. 

Hipótesis 11 

La actitud hacia el estudio predice el ajuste escolar y el rendimiento académico. 

Para comprobar la capacidad predictiva de la actitud hacia el estudio sobre las 

puntuaciones en ajuste escolar y rendimiento del alumnado, primero se muestra, en la tabla 137 

el modelo de regresión lineal introduciendo como variable dependiente el ajuste escolar, y 

como variables criterio o predictores, las tres dimensiones que forman la escala de actitud hacia 

el estudio: valoración positiva hacia el aprendizaje profundo, hacia el trabajo en equipo, y 

atribuciones internas.   
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Tabla 137. 

Capacidad predictora de la valoración y actitud positiva hacia el aprendizaje profundo, valoración y 

actitud positiva hacia el trabajo en equipo y atribuciones internas sobre el ajuste escolar 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Ajuste 

escolar 
.171 .029 14.572 .000 

  25.706 .000 (Constante) 

.052 1.818 .069 
Valoración y actitud 

positiva hacia el 

aprendizaje profundo 

-.173 -6.265 .000 
Valoración y actitud 

positiva hacia el 

trabajo en equipo 

.056 2.093 .037 Atribuciones internas 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Se puede verificar en la tabla 137 que la actitud hacia el estudio explica muy poco el 

ajuste escolar (R2 = .029; p = .000). Entre sus componentes, la valoración positiva hacia el 

aprendizaje profundo no permite predecir dichas puntuaciones. Sí lo hacen la valoración y 

actitud positiva hacia el trabajo en equipo (B = -173; t = -6.265; p = .000), de manera que, a 

menor valoración del trabajo en equipo, mayores son las puntuaciones en ajuste escolar, y las 

atribuciones internas (B = .056; t = 2.093; p = .037), que permitirían explicar puntuaciones algo 

mayores en ajuste escolar. 

Tabla 138. 

Capacidad predictora de la valoración y actitud positiva hacia el aprendizaje profundo, valoración y 

actitud positiva hacia el trabajo en equipo y atribuciones internas sobre el rendimiento académico 

 

Modelo ANOVA Coeficientes de regresión  

V.D R R2 F p 

C. 

estandarizado T p V.I. 

Beta 

Rendimiento 

académico 
.05 .002 1.196 .31 

  21.975 .000 (Constante) 

-.008 -.268 .789 
Valoración y actitud 

positiva hacia el 

aprendizaje profundo 

.020 .710 .478 
Valoración y actitud 

positiva hacia el 

trabajo en equipo 

-.046 -1.677 .094 Atribuciones internas 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Como se observa en la tabla 138 la actitud hacia el estudio no tiene ninguna capacidad 

predictiva sobre las puntuaciones de rendimiento académico del alumnado (R2 = .002; p = .31). 

Tras realizar el análisis se evidencia que la hipótesis se cumple de forma parcial, pues 

la actitud hacia el estudio predice el ajuste escolar en algunas de sus dimensiones, pero no 

sucede lo mismo con el rendimiento académico.
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     Capítulo 6: CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS 

Conclusiones y discusión de los resultados 

En este capítulo se expone la discusión de los resultados obtenidos en esta tesis doctoral, 

así como las conclusiones del presente trabajo. Además, se presentan las limitaciones y las 

perspectivas de posibles investigaciones. 

 

A continuación se exponen los tres objetivos específicos de esta investigación, y los 

resultados obtenidos de las respectivas hipótesis, las cuales se contrastan con los resultados de 

otras investigaciones, o en su defecto, se presentan las conclusiones obtenidas, ya que en 

algunos casos no ha sido posible comprar dichos resultados.  

 

El primer objetivo específico de esta investigación es analizar el ajuste escolar, el 

rendimiento académico, el autoconcepto general y académico, las estrategias de aprendizaje y 

la actitud hacia el estudio en función de las variables sociopersonales del alumnado. Si bien es 

cierto que las variables sociopersonales que más se utilizan para determinar su incidencia en 

otras investigaciones son el sexo y la edad, en este estudio se ha considerado importante 

considerar, además de las ya señaladas, el curso y nivel de estudio del alumnado, la tipología 

familiar y la formación académica de los progenitores. 

 

Los estudios realizados previamente evidencian que las mujeres muestran un mayor 

ajuste escolar (Fernández-Lasarte et al., 2019), lo cual es confirmado en esta investigación en 

donde se evidencia que. en efecto. son las chicas quienes obtienen puntuaciones 

significativamente más elevadas en relación a los hombres. No sucede lo mismo con el 

rendimiento académico, ya que en los resultados de este trabajo no se observan diferencias 

estadísticamente significativas entre hombres y mujeres, lo cual contrasta con investigaciones 

que confirman puntuaciones más elevadas en las mujeres (Antonio-Agirre et al., 2015; Fuentes 

et al., 2015; Ibabe, 2016). 

 

Si bien es cierto que no hay unanimidad en los resultados obtenidos en estudios previos 

para determinar diferencias en el autoconcepto global, este estudio coincide con las 

investigaciones que han demostrado que no existe diferencias significativas en función del sexo 

(Ibarra Aguirre y Jacobo García, 2016; Pinxten et al., 2013; Torregrosa-Ruiz et al., 2017).  De 

la misma forma tampoco se observaron diferencias estadísticamente significativas en el 

autoconcepto general y el académico. Sin embargo, en la dimensión verbal del autoconcepto 

se confirma lo expuesto en otros estudios, esto es que son las mujeres quienes obtienen mejores 

puntuaciones (Fernández-Lasarte et al., 2019). No obstante, no sucede lo mismo con el 

autoconcepto matemático, ya que mientras en otras investigaciones se evidencia una 

puntuación mayor para los hombres (Evans et al., 2011; Fernández-Lasarte et al., 2019) en este 

estudio no se observa diferencias estadísticamente significativas en función del sexo. 

 

Si bien es cierto que existen estudios en los cuales no se han encontrado diferencias 

entre hombres y mujeres en la actitud hacia el estudio (Comas et al., 2017), existen otros a 

través de los cuales se evidencia que son los hombres quienes tienen una mejor actitud hacia el 

estudio en asignaturas específicas, como por ejemplo en la física (Osborne et al., 2003; 

Vázquez y Manassero, 1996). Esto contrasta con el resultado de esta investigación en donde se 

evidencia que las mujeres obtienen puntuaciones significativamente más elevadas que los 

hombres, lo cual es confirmado por la investigación realizada por Acevedo Salvatierra y Meza 
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(2019). No obstante, esta diferencia puede deberse a que en este estudio no se cuestiona sobre 

la actitud hacia una determinada materia, sino hacia el estudio en general. 

 

Al igual que en la actitud hacia el estudio, en esta investigación se evidencia que las 

mujeres usan mejores estrategias de aprendizaje que los hombres lo cual es confirmado por 

otros estudios (Gázquez et al., 2006). 

 

Por otro lado, considerando las diferencias que se presentan en la adolescencia en 

función de la edad, así como el interés por el estudio del rendimiento y el ajuste escolar en la 

juventud temprana, se ha planteado la hipótesis respecto a la incidencia del nivel y curso de 

estudio, obteniendo como resultado que el alumnado de bachillerato presenta puntuaciones más 

elevadas en el autoconcepto verbal. En cambio, en el autoconcepto matemático es el alumnado 

de universidad quien presenta puntuaciones más elevadas, sin que se observen diferencias que 

revistan significatividad en el autoconcepto general. 

 

En cuanto al ajuste escolar es el alumnado de bachillerato el que puntúa más alto, lo 

cual coincide con los resultados de otras investigaciones sobre el ajuste escolar en esta edad 

(Antonio-Agirre et al., 2015; Fernández et al., 2019; Heras y Navarro, 2012). De la misma 

manera, es este grupo el que obtiene puntuaciones más elevadas en rendimiento académico, lo 

cual ratifica la conclusión de la investigación previa según la cual en esta etapa es cuando los 

adolescentes procuran tener mejores calificaciones (Molpeceres et al., 2000). 

 

En lo que respecta a las estrategias de aprendizaje, es el alumnado en nivel universitario 

quien presenta puntuaciones más elevadas en relación al alumnado de bachillerato, no solo en 

las dos escalas generales, sino también en la mayoría de sus subescalas, lo cual confirma los 

estudios que evidencian que a mayor edad se utilizan más y mejores estrategias de aprendizaje 

(García, 2005; Hernández et al., 2002). Este resultado se repite en la actitud hacia el estudio, 

en donde el alumnado universitario puntúa mejor que el de bachillerato, lo cual contrasta con 

otras investigaciones que evidencian que desde la secundaria, y a medida que siguen avanzando 

los años y sin que esto cambie en la universidad, el alumnado va disminuyendo su actitud al 

estudio (Aparicio y Bazán, 1997; Bazán, 1997; Bazán y Sotero, 2000); no obstante, guarda 

coherencia con el resultado por curso de estudio, ya que el alumnado del primer año de 

universidad es el que puntúa más alto. 

 

Como se indicó previamente, se ha incluido en este estudio la tipología familiar, sin 

que se hayan encontrado diferencias estadísticamente significativas en lo que respecta al 

autoconcepto general y al ajuste escolar. En cuanto al autoconcepto académico y al rendimiento 

académico, es el alumnado que proviene de familiares biparentales el que obtiene puntuaciones 

más elevadas. En el caso de la actitud hacia el estudio únicamente se encuentran diferencias 

estadísticamente significativas entre el alumnado que proviene de familias monoparentales y 

el que procede de otras estructuras familiares, siendo este último el que obtiene mayor 

valoración del aprendizaje profundo. Con las estrategias de aprendizaje  las diferencias 

estadísticamente significativas, cuando se dan, vuelven a ser entre estos dos grupos, 

favoreciendo en ciertos casos al alumnado con una estructura monoparental, como en la 

subescala de estrategias motivacionales y componentes afectivos, perteneciente a la escala I 

(estrategias afectivas y de control), y en otros casos al alumnado con otro tipo de estructuras 

familiares, como en la subescala estrategias de procesamiento y uso de la información, 

perteneciente a la escala II (estrategias relacionadas con el procesamiento de la información).  
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En cuanto a la incidencia que tiene el nivel de estudio del padre y de la madre se 

evidencia que el alumnado con padres y madres sin estudios o con estudios primarios es el que 

utiliza en mayor medida estrategias de aprendizaje, pero no obtiene mejor puntuación en 

rendimiento académico, siendo el alumnado con padres y madres con estudios universitarios 

quien puntúa significativamente más alto. En cuanto a la actitud global hacia el estudio es muy 

similar, es decir que no hay diferencias estadísticamente significativas en función del nivel de 

estudio del padre. Sin embargo, en la dimensión que corresponde a la valoración y actitud 

positiva hacia el trabajo en equipo es este mismo grupo el que puntúa significativamente más 

bajo, lo cual podría ser porque los padres con un nivel socio económico medio – alto inculcan 

en sus hijos e hijas el trabajo individual. En cuanto a la actitud hacia el estudio en función del 

nivel de de estudio de la madre, se constata que el alumnado con madres sin estudios o con 

estudios primarios es el que mejor actitud tiene hacia el estudio; esto puede ser porque estos 

chicos y chicas valoran más el tener la oportunidad que no tuvieron sus madres de estar en un 

ambiente escolar. 

 

Por otra parte, tampoco se evidencian diferencias estadísticamente significativas en 

autoconcepto general, autoconcepto académico y ajuste escolar en el alumnado en función del 

nivel de estudio tanto del padre como de la madre. 

 

El segundo objetivo específico de esta investigación es estudiar la variación del ajuste 

escolar y el rendimiento académico en función del autoconcepto académico (bajo, medio y 

alto), la actitud hacia el estudio (baja, media y alta) y las estrategias de aprendizaje (uso bajo, 

medio, alto). 

 

En la investigación previa se constata la relación del autoconcepto general y académico 

con el ajuste escolar y el rendimiento académico (Goñi, 2009), así como también del 

autoconcepto académico con el ajuste escolar (Cava et al., 2015). Esto es confirmado con los 

resultados obtenidos en este trabajo de investigación, en donde, en efecto, se evidencia que 

existe una relación positiva y significativa entre el ajuste escolar, el autoconcepto general y el 

académico, así como también entre el rendimiento académico y el autoconcepto académico. 

De la misma manera, existe una correlación significativa del autoconcepto global con el ajuste 

escolar y con la actitud hacia el estudio. 

 

Así mismo, en este trabajo se observa que existe una correlación positiva entre las 

estrategias de aprendizaje y el autoconcepto global, lo cual ratifica las investigaciones que 

afirman una correlación entre ambas variables (Inglés et al., 2013; Lope Álvarez et al., 2018). 

 

En este estudio se observa que las estrategias de aprendizaje (de manera general) no 

correlacionan de forma estadísticamente significativa con el rendimiento académico, lo cual 

contrasta con otras investigaciones que confirman la relación entre estas dos variables (Ruiz y 

Romero, 2017). No obstante, si se encuentra relación estadísticamente significativa entre el 

rendimiento académico y algunas subescalas de las escalas generales. Así, por ejemplo, se 

evidencia la relación que tienen las estrategias motivacionales con el rendimiento académico, 

confirmando el estudio realizado por Roux y Anzures (2015). Así mismo, a través de los 

resultados obtenidos en este estudio se confirma la investigación realizada por Cárdenas 

Narváez (2019) en la cual se evidencia la relación que tiene el rendimiento académico con 

diversas estrategias, entre otras, como en este estudio, las estrategias de búsqueda y selección 

e información (escala II). 
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Continuando con el análisis de las estrategias de aprendizaje, en este estudio se 

evidencia que existe una relación positiva y significativa con todas las subescalas de la escala 

I: estrategias motivacionales, componentes afectivos, estrategias metacognitivas y estrategias 

de control de contexto, interacción social y manejo de recursos, con la subescala de la escala 

II: estrategias relacionadas con el procesamiento y uso de la información. 

 

En cuanto a la relación del ajuste escolar con la actitud hacia el estudio no se evidencia 

una relación con la escala general, pero sí con la dimensión valoración y actitud positiva hacia 

el trabajo en equipo, pero de manera negativa. Esto puede ser porque el alumnado se siente 

más cómodo trabajando de manera individual, de manera tal que mientras menos valor le da al 

trabajo grupal mayor es su ajuste escolar. También se encontró una correlación significativa 

pero positiva en la dimensión atribuciones internas. 

 

A pesar de que hay estudios que evidencian la relación positiva entre las actitudes del 

alumnado y su rendimiento académico (García Sánchez et al., 2021; Gil, 1999; Sánchez-López, 

2006), en este estudio no se evidencia dicha relación, ni en la escala general ni en ninguna de 

sus dimensiones. 

 

Con la finalidad de cumplir con este segundo objetivo, se continuó con el análisis de la 

variación del rendimiento académico y el ajuste escolar según el grado del autoconcepto 

académico, el grado de la actitud hacia el estudio y el grado de uso de las estrategias de 

aprendizaje, concluyendo que tanto el alumnado con mayor nivel de autoconcepto académico 

y el alumnado con menor autoconcepto verbal es el que muestra mejor ajuste escolar. Es 

importante señalar que en la literatura consultada no se encontraron investigaciones que en un 

solo estudio contengan todas las variables consideradas en este trabajo. No obstante, hay 

investigaciones que evidencian la importancia que tiene la relación del autoconcepto general 

(Azpiazu et al., 2014) y el autoconcepto académico (Rodríguez-Fernández et al., 2012) con el 

ajuste escolar y el rendimiento académico (Costa y Tabernero, 2012; Suárez-Álvarez et al., 

2014), así como también la importancia del aprendizaje autorregulado en el proceso educativo 

(Reynolds y Miller, 2003). 

 

En lo referente a las diferencias del ajuste escolar según el grado de la actitud hacia el 

estudio se evidencia que tanto el alumnado con una valoración y actitud positiva hacia el 

aprendizaje profundo y el alumnado con una elevada tendencia a realizar atribuciones internas 

es el que obtiene mayores puntuaciones en ajuste escolar. Por el contrario, el alumnado que 

presenta una mejor actitud hacia el estudio en la dimensión valoración del trabajo en equipo, 

es aquel que presenta una menor valoración en la misma, por consiguiente, presenta un menor 

ajuste escolar. Se ratifica por tanto la preferencia del alumnado hacia los trabajos individuales. 

 

En lo que respecta a las diferencias del ajuste escolar según el grado de las estrategias 

de aprendizaje, se evidencia que el alumnado que hace un uso elevado de las mismas obtiene 

un mayor ajuste escolar. Se repite este resultado en el alumnado que realiza un uso elevado en 

las estrategias afectivas, de apoyo y control (escala I) y en las estrategias de procesamiento de 

la información (escala II), así como en varias estrategias de las subescalas (escala I, subescala 

estrategias motivacionales: motivación intrínseca, atribuciones externas, autoeficacia y 

concepción de la inteligencia; escala I, subescala estrategias metacognitivas: conocimiento de 

objetivos y criterios de evaluación, planificación y autorregulación; escala II, subescala 

estrategias de búsqueda y selección e información: conocimiento de fuentes y búsqueda de 

información; escala II, estrategias de procesamiento y uso de la información: organización, 

personalización y creatividad, almacenamiento por simple repetición, manejo de recursos para 
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usar la información adquirida). Es probable que el alumnado que realiza mejor uso de las 

estrategias de aprendizaje sienta mayor seguridad y eso le permite sentirse más ajustado al 

entorno educativo. 

 

En lo que concierne al rendimiento académico no se observan diferencias 

estadísticamente significativas en función del grado de la actitud hacia el estudio. Tampoco se 

constatan diferencias en el rendimiento académico según el grado de uso de las estrategias de 

aprendizaje cuando estas se consideran de manera general; no obstante, sí se evidencian 

diferencias en algunas estrategias en las subescalas, tanto de la escala I como en la II. Así, en 

la motivación intrínseca el alumnado que muestra puntuaciones más elevadas, el que utiliza en 

menor medida las atribuciones externas y el que considera en menor medida la inteligencia 

como modificable es el que presenta mayor puntuación en rendimiento académico (estrategias 

motivacionales, escala I). En la misma escala I, en la subescala estrategias metacognitivas se 

observa que el alumnado que muestra menores niveles de ansiedad es el que obtiene 

puntuaciones más elevadas en rendimiento académico, lo cual es lógico pues un alumnado se 

desenvuelve de mejor manera cuando se siente tranquilo. En el caso de la escala II, en la 

subescala estrategias de búsqueda y selección de información, el alumnado que muestra mejor 

rendimiento académico es aquel que hace uso bajo de las estrategias de conocimiento de 

fuentes y búsqueda de información, situación que se repite con la estrategia almacenamiento 

por simple repetición (subescala estrategias de procesamiento y uso de la información). Por el 

contrario, dentro de esta misma subescala, el alumnado que hace uso elevado de la estrategia 

manejo de recursos para el uso de la información adquirida es el que obtiene puntuaciones más 

elevadas. Esta situación puede darse debido a que en el contexto ecuatoriano el alumnado está 

acostumbrado a que el profesor le proporcione la información, por tanto, no es habitual que el 

alumnado busque la información por sí mismo. 

 

Para completar el alcance de este segundo objetivo específico, se analizaron los 

resultados obtenidos de la interacción de las variables sociopersonales con los distintos niveles 

de las puntuaciones del autoconcepto general y académico, estrategias de aprendizaje y actitud 

hacia el estudio en función del rendimiento académico y el ajuste escolar. 

 

Respecto al sexo y las variables psicológicas se evidencia que tanto los hombres como 

las mujeres que presentan un autoconcepto general alto y un autoconcepto académico elevado 

tienen mejores puntuaciones en ajuste escolar; esto confirma la investigación que afirma el 

efecto que tiene el autoconcepto general sobre el ajuste escolar (Azpiazu et al., 2014). En el 

caso del rendimiento académico no se observan diferencias estadísticamente significativas en 

función del sexo, el autoconcepto académico y las estrategias de aprendizaje. Por otra parte, 

los hombres con una baja actitud hacia el estudio muestran mayor ajuste escolar. 

 

En lo que respecta a la interacción del nivel educativo del alumnado con las variables 

psicológicas solo se evidencia que hay una diferencia con el ajuste escolar, ya que el alumnado 

universitario con autoconcepto alto y medio presenta puntuaciones más elevadas en ajuste 

escolar, confirmando así la relación que existe entre el ajuste escolar y el autoconcepto 

(Fernández-Lasarte, 2018). 

 

En cuanto a la interacción del nivel educativo y grado de uso de las estrategias de 

aprendizaje sobre el rendimiento académico y ajuste escolar, se observa que existen diferencias 

en el rendimiento académico en función del nivel educativo, pero no en función del uso de las 

estrategias de aprendizaje ni de la interacción de estas con la variable sociopersonal señalada.  
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En lo referente a las puntuaciones en ajuste escolar y rendimiento académico tampoco 

se observa diferencias significativas en función de la interacción entre el nivel educativo y la 

actitud hacia el estudio. Sin embargo, en lo que respecta al ajuste escolar se evidencia que el 

alumnado universitario que presenta una elevada actitud hacia el estudio muestra puntuaciones 

más altas en ajuste escolar. Esto puede responder al hecho de que en universidad el alumnado 

está más enfocado en sus estudios que en bachillerato. 

 

En cuanto a la edad y las variables psicológicas se evidencia que no existen diferencias 

en lo referente al rendimiento académico, pero sí las hay en el caso del ajuste escolar, es así 

que el grupo etario que presenta mayor autoconcepto global (18 a 25 años) tiene puntuaciones 

más altas en ajuste escolar que los otros grupos. Esta situación se repite con el mismo grupo 

etario, quien presenta un elevado autoconcepto académico y refleja puntuaciones más altas en 

ajuste escolar en relación de los otros grupos. Esto puede ser debido a que en esta edad el 

alumnado se centra más en sus estudios; de hecho, hay un esfuerzo que muchos realizan por 

mantener la beca de ayuda socio económica que la universidad les proporciona en función del 

rendimiento académico. 

 

En lo referente a las puntuaciones del rendimiento académico y del ajuste escolar en 

función de la edad y las estrategias de aprendizaje no se encuentran diferencias 

estadísticamente significativas, situación que repite con respecto a la actitud hacia el estudio. 

 

En lo que concierne a la estructura familiar y las variables psicológicas se evidencia 

que si bien es cierto que no hay una gran diferencia entre las puntuaciones en rendimiento 

escolar en función del tipo de familia y del autoconcepto general del alumnado, sí la hay en 

ajuste escolar en el alumnado con familias monoparentales, quienes cuando muestran un 

autoconcepto general alto muestran mayor ajuste escolar, ratificando así una vez más la 

influencia del autoconcepto. 

 

Continuando con la misma variable sociopersonal, el tipo de familia, pero ahora sobre 

el rendimiento académico en función del grado del autoconcepto académico, se observa que 

existen diferencias significativas en las puntuaciones en ajuste escolar, mostrando 

puntuaciones más altas en rendimiento académico el alumnado con familia biparental y 

monoparental que tiene un autoconcepto académico alto. 

 

En lo que se refiere al tipo de familia y a su interacción con el grado de las estrategias 

de aprendizaje sobre el rendimiento académico y ajuste escolar solo se observa que el alumnado 

procedente de una familia monoparental que hace un uso alto de las estrategias de aprendizaje 

muestra mayor ajuste escolar. Esto puede presentarse debido a que el alumnado que vive solo 

con uno de sus progenitores debe buscar más estrategias de aprendizaje por cuenta propia, lo 

cual le hace sentirse mejor en el contexto académico y por tanto, ajustarse de mejor manera al 

mismo. 

 

En lo concerniente al rendimiento académico y ajuste escolar en función del grado de 

actitud hacia el estudio se comprueba que sí existen diferencias significativas en el caso del 

alumnado de familias monoparentales o de otras estructuras familiares, de modo que cuando 

se presenta una actitud baja hacia el estudio y hacia el aprendizaje profundo muestra un mayor 

rendimiento académico. Al parecer estos resultados se dan debido a que este alumnado busca 

obtener mejores puntuaciones en sus calificaciones, dada la realidad familiar. 
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En cuanto al nivel de estudio del padre y su interacción con el rendimiento académico 

y ajuste escolar en función del grado de autoconcepto se evidencia diferencias significativas en 

las puntuaciones en ajuste escolar. Así el alumnado con un padre que no tiene estudios o ha 

cursado la primaria, y con estudios universitarios, y con un alto autoconcepto general, refleja 

puntuaciones más elevadas en ajuste escolar. 

 

Aunque no se observan diferencias significativas en el rendimiento académico en 

función del nivel de estudio del padre y el autoconcepto académico, sí se evidencia diferencias 

con el ajuste escolar; de hecho, el alumnado con un autoconcepto académico alto presenta 

mejor ajuste escolar, y en este caso se presenta tanto en el alumnado cuyos padres no tienen 

estudios o tienen solo estudios de primaria, en el alumnado con padres que tienen estudios de 

secundaria, como en el alumnado cuyos padres tienen estudios universitarios. 

 

En función del grado de las estrategias de aprendizaje, se observa que no existen 

diferencias para el rendimiento académico, no así para el ajuste escolar, en donde se evidencia 

que el alumnado con padres que tienen estudios de secundaria muestran un ajuste escolar más 

elevado cuando hacen un uso alto de las estrategias de aprendizaje. 

 

Para concluir con esta variable sociopersonal, se evidencia que en función del grado de 

la actitud hacia el estudio el alumnado cuyo padre no tiene estudios o con estudios primarios 

presenta mejor ajuste escolar cuando su actitud es baja frente al alumnado que presenta una 

actitud media. Es probable que esta situación se presente debido a que el alumnado, con padres 

que tienen estudios primarios o sin estudios, siente menos presión en responder positivamente 

en los estudios, y esto hacer que al sentirse menos presionados presente mayor ajuste escolar. 

 

En el caso del nivel de estudio de la madre y su interacción con el grado del 

autoconcepto general y el rendimiento académico y ajuste escolar se evidencia que el alumnado 

que obtiene puntuaciones más altas en autoconcepto general presenta puntuaciones más 

elevadas en ajuste escolar que el alumnado con puntuaciones medias en autoconcepto, 

independientemente del nivel de estudios de la madre. Se ratifica por tanto, una vez más, la 

influencia del autoconcepto sobre otras variables. 

 

En lo que respecta al grado de autoconcepto académico y el nivel de estudio de la madre 

con el rendimiento académico y ajuste escolar, el alumnado que presenta un autoconcepto 

académico más elevado muestra un ajuste escolar más alto. Es importante señalar que, igual 

que en el caso anterior, esta diferencia ocurre con el alumnado tanto de madre sin estudios o 

con estudios primarios, de secundaria como de universidad. 

 

Al igual que con la variable sociopersonal del nivel de estudio del padre, la variable del 

nivel de estudio de la madre también fue analizada en interacción con todas las variables 

psicológicas. Se evidencia que únicamente el alumnado cuya madre tiene estudios secundarios 

puntúa mejor en ajuste escolar cuando hace uso alto de las estrategias de aprendizaje que 

aquellos que hacen uso medio de las mismas, ratificando por tanto la incidencia que tiene el 

uso de estas estrategias; en el caso de la actitud hacia el estudio, se comprueba que es el 

alumnado con madres con estudios secundarios que tiene una mayor actitud favorable al 

estudio el que tiene mejor ajuste frente al alumnado que tiene una actitud media. En el caso del 

alumnado con madres con estudios universitarios es el alumnado con una actitud más favorable 

quien muestra mayor ajuste que el alumnado con una actitud baja, esto podría ser porque el 

alumnado con madres con estudios universitarios se siente más identificado con el proceso 
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académico al ver que sus progenitoras han alcanzado esa etapa de estudios, frente a aquellos 

alumnos cuyas madres han concluido solo la secundaria. 

 

El último objetivo específico de esta tesis es analizar la capacidad predictiva del 

autoconcepto general y académico, de las estrategias de aprendizaje y la actitud hacia el estudio 

sobre el ajuste escolar y el rendimiento académico, obteniendo como conclusión que el 

autoconcepto general y la actitud hacia el estudio presentan capacidad predictiva sobre el ajuste 

escolar pero no sobre el rendimiento académico.  

 

En cuanto a las dimensiones del autoconcepto académico, se observa que solo la 

dimensión verbal explica de manera significativa las puntuaciones del ajuste escolar y la 

dimensión matemática las puntuaciones del rendimiento académico. Este resultado confirma 

parcialmente los estudios que afirman el peso predictivo que tiene el autoconcepto académico 

y general sobre el ajuste escolar y el rendimiento académico (Antonio-Agirre et al., 2015; 

Suárez-Álvarez et al., 2014). 

 

En lo que respecta a la capacidad predictiva de las escalas generales de las estrategias 

de aprendizaje, ninguna presenta capacidad predictiva sobre las puntuaciones del rendimiento 

académico, únicamente la escala de estrategias cognitivas presenta capacidad explicativa sobre 

el ajuste escolar. En cuanto a las subescalas de la escala I (estrategias afectivas, de apoyo y 

control), solo las estrategias metacognitivas y las de control de contexto e interacción presentan 

capacidad predictora sobre el ajuste escolar, pero ninguna sobre el rendimiento académico. Por 

el contrario, en la escala II (estrategias relacionadas con el procesamiento de la información), 

aunque de forma muy reducida, las subescalas estrategias de búsqueda y selección de la 

información y las estrategias de procesamiento y uso de la información presentan 

significatividad en su capacidad predictiva sobre el rendimiento académico, pero ninguna 

subescala muestra contribuir a la capacidad predictora del ajuste escolar. 

 

En cuanto a las estrategias de las subescalas de las dos escalas generales, se concluye 

que en los casos en donde se comprueba cierta capacidad explicativa del modelo, esta es muy 

baja, tanto sobre las puntuaciones de ajuste escolar como de rendimiento académico (por 

ejemplo atribuciones externas, planificación, conocimiento de fuentes y búsqueda de la 

información, entre otras) incluso en algunos casos no permite explicar dichas puntuaciones 

(por ejemplo en estado físico-anímico y ansiedad, habilidades de interacción social y 

aprendizaje con compañeros, entre otras). 

 

Finalmente, en lo que respecta a la actitud hacia el estudio, esta explica muy poco el 

ajuste escolar, y entre sus dimensiones solo la valoración y actitud positiva hacia el trabajo en 

equipo y atribuciones internas permiten explicar las puntuaciones en ajuste escolar, pero en 

ningún caso en rendimiento académico. 

 

Limitaciones del estudio y perspectivas de futuro 

 

El rendimiento académico y el ajuste escolar tienen gran importancia en el proceso 

educativo, razón por la cual son variables se incluyen en investigaciones que buscan encontrar 

una explicación a su desarrollo. En esta búsqueda se han incluido diversas variables, tales como 

el autoconcepto, actitud hacia el estudio y estrategias de aprendizaje (analizadas en esta 

investigación) entre otras, además de las variables sociopersonales, pues solo así es posible 

conocer la incidencia que tiene una variable específica sobre el rendimiento y ajuste escolar. 
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La presente investigación tuvo varias limitaciones, entre ellas el hecho de que no 

existan investigaciones previas sobre todas las variables relacionadas o interrelacionadas entre 

sí. Otra limitante es el hecho de que existen diversas investigaciones sobre la temática en 

general, pero no con los mismos instrumentos, lo cual dificultó la realización del apartado de 

discusión. 

 

Sin duda la pandemia se sumó a las limitaciones, pues debido al confinamiento mundial, 

y sobre todo al cierre de colegios y universidades, el desarrollo y progresión del trabajo también 

se ha visto postergado. 

 

No obstante, de las limitaciones surgen las oportunidades. Es así que se pueden realizar 

futuras investigaciones para contrastar los resultados obtenidos en esta tesis doctoral, no solo 

con población similar dentro de la misma ciudad en la que se ha realizado este estudio, sino a 

nivel nacional e internacional.  

 

Al no existir en el contexto ecuatoriano investigaciones previas con tantas variables de 

estudio en un mismo trabajo, este trabajo constituye un aporte para la educación, ya que 

derivados de estos resultados se podrían proporcionar a las instituciones educativas 

herramientas que les permitirá canalizar sus esfuerzos para así lograr resultados positivos, más 

aun cuando en el medio se espera conseguir resultados óptimos en el rendimiento académico 

solo a través de condicionamientos. Es así que una variable tan relevante en la formación de 

una persona, como es el autoconcepto, es desconocida por la gran mayoría, cuando existe 

suficiente literatura de la incidencia positiva que esta variable tiene en el ser humano cuando 

es trabajada apropiada y oportunamente. 

 

Por otra parte, el alumnado aprende el uso de estrategias de aprendizaje cuando estas 

se explican y se les permite ponerlas en práctica con supervisión y ayuda, pero no tiene una 

guía al respecto; por tanto, si se implementara en las instituciones educativas la forma en cómo 

usarlas, se estaría haciendo un gran aporte, pues el alumnado mejoraría su ajuste escolar. 

 

Además, como se constata a través de la literatura consultada, la actitud hacia el estudio 

va disminuyendo en algunos casos con el pasar del tiempo, y desde la experiencia facto 

perceptible se evidencia cómo a medida que transcurren los años de estudio el alumnado solo 

quiere obtener buenas notas y / o concluir un año de estudio o carrera. Por tanto, urge que las 

instituciones educativas creen programas para trabajar y mejorar esta variable en el alumnado. 

 

Finalmente, a través de los resultados presentados se espera que las instituciones 

educativas puedan analizar y buscar alternativas para mejorar lo que tanto aspiran de sus 

estudiantes, que tengan un buen rendimiento académico y un buen ajuste escolar, pero que 

muchas veces no se encuentran las formas idóneas para hacerlo por falta de investigación 

previa en la que basarse.  
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ANEXO I. Es cala Breve de Ajuste Escolar EBAE-10 (Moral de la  Rubia, Sánchez-Sosa, y  Villarreal-González, 2010) 

Escala Breve de Ajuste Escolar EBAE-10 (Moral de la Rubia, Sánchez-Sosa, y Villarreal-

González, 2010)  

Nos gustaría saber cómo te va en la escuela/instituto/universidad. Valora de 1 a 6 tu grado de 

acuerdo con las siguientes afirmaciones: 

 

1 2 3 4 5 6 

Completamente 

en desacuerdo 

Bastante 

en 

desacuerdo 

Ligeramente 

en desacuerdo 

Ligeramente 

de acuerdo 

Bastante 

de acuerdo 

Completamente 

de acuerdo 

 

1 ¿Creo que soy buen estudiante? 1 2 3 4 5 6 

2 ¿Disfruto realizando mis tareas escolares? 1 2 3 4 5 6 

3 ¿Planeo acabar el colegio? 1 2 3 4 5 6 

4 ¿Estoy interesado/a en continuar estudiando? 1 2 3 4 5 6 

5 Tengo buenas calificaciones 1 2 3 4 5 6 

6 Tengo problemas con mis compañeros/as de clase 1 2 3 4 5 6 

7 Tengo problemas con los profesores del colegio 1 2 3 4 5 6 

8 Me siento rechazado/a por mis compañeros/as de mi clase 1 2 3 4 5 6 

9 Creo que mis compañeros/as de clase se burlan de mi 1 2 3 4 5 6 

10 Creo que el colegio es aburrido 1 2 3 4 5 6 
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ANEXO II . Cuestionario de Autoconcepto Multidimensional AUDIM 33 (Fernández-Zabala, Goñi, Rodríguez-Fernández, y  Goñi, 2015) 

Cuestionario de Autoconcepto Multidimensional AUDIM 33 (Fernández-Zabala, Goñi, 

Rodríguez-Fernández, y Goñi, 2015)  

1 2 3 4 5 

 Falso Más bien falso 
Ni falso ni 

verdadero 

Más bien 

verdadero 
 Verdadero 

 

1 Me veo torpe en las actividades deportivas 1 2 3 4 5 

2 Soy una persona en la que se puede confiar 1 2 3 4 5 

3 Soy bueno en la asignatura de lenguaje 1 2 3 4 5 

4 Me siento aceptado/a cuando estoy en un grupo 1 2 3 4 5 

5 Me siento a disgusto conmigo mismo/a 1 2 3 4 5 

6 Puedo correr/hacer ejercicio durante mucho tiempo sin cansarme 1 2 3 4 5 

7 Me considero una persona muy nerviosa 1 2 3 4 5 

8 Me siento implicado/a con la sociedad 1 2 3 4 5 

9 A la hora de tomar una decisión, dependo demasiado de la 

opinión de los demás 
1 2 3 4 5 

10 Me siento feliz 1 2 3 4 5 

11 No valgo para las asignaturas que tienen que ver con números 1 2 3 4 5 

12 No tengo demasiadas cualidades como persona 1 2 3 4 5 

13 Se me dan bien las asignaturas de letras 1 2 3 4 5 

14 Me siento contento/a con mi imagen corporal. 1 2 3 4 5 

15 Estoy satisfecho/a con las cosas que voy consiguiendo en la vida. 1 2 3 4 5 

16 Caigo bien a la gente 1 2 3 4 5 

17 Para hacer cualquier cosa necesito la aprobación de los demás 1 2 3 4 5 

18 No voy bien en las asignaturas de letras 1 2 3 4 5 

19 Tengo más fuerza que la mayoría de la gente de mi edad 1 2 3 4 5 

20 Se me dan bien las matemáticas 1 2 3 4 5 

21 Desearía ser diferente 1 2 3 4 5 

22 Sufro demasiado cuando algo me sale mal 1 2 3 4 5 

23 Valgo para estudiar las asignaturas de ciencias 1 2 3 4 5 

24 Tengo mucha resistencia física 1 2 3 4 5 

25 Colaboro para mejorar la sociedad 1 2 3 4 5 

26 Soy persona de palabra 1 2 3 4 5 

27 

Soy buen estudiante en las asignaturas que tienen que ver con 

letras 1 2 3 4 5 

28 Me siento una persona afortunada 1 2 3 4 5 

29 Me gusta mi cara 1 2 3 4 5 

30 Soy bueno/a en las asignaturas de ciencias 1 2 3 4 5 

31 Estoy orgulloso/a de cómo voy dirigiendo mi vida. 1 2 3 4 5 

32 Soy fuerte físicamente 1 2 3 4 5 

33 Me cuesta aprender un deporte nuevo 1 2 3 4 5 
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ANEXO III. Cuestionario de de evaluación de estrategias de aprendizaje de los estudiantes CEVEAPEU (Gargallo, Suárez-Rodríguez y Pérez-Pérez, 2009) 

Cuestionario de de evaluación de estrategias de aprendizaje de los estudiantes CEVEAPEU 

(Gargallo, Suárez-Rodríguez y Pérez-Pérez, 2009) 

1 2 3 4 5 

Muy en 

desacuerdo 
En desacuerdo Indeciso De acuerdo Muy de acuerdo 

 

1 Lo que más me satisface es entender los contenidos a fondo 1 2 3 4 5 

2 Aprender de verdad es lo más importante para mí en la universidad 1 2 3 4 5 

3 Cuando estudio lo hago con interés por aprender 1 2 3 4 5 

4 Estudio para no defraudar a mi familia y a la gente que me importa 1 2 3 4 5 

5 
Necesito que otras personas –padres, amigos, profesores, etc.- me animen 

para estudiar 
1 2 3 4 5 

6 Lo que aprenda en unas asignaturas lo podré utilizar en otras y también en 

mi futuro profesional 
1 2 3 4 5 

7 
Es importante que aprenda las asignaturas por el valor que tienen para mi 

formación 
1 2 3 4 5 

8 Creo que es útil para mí aprenderme las asignaturas de este curso 1 2 3 4 5 

9 Considero muy importante entender los contenidos de las asignaturas 1 2 3 4 5 

10 Mi rendimiento académico depende de mi esfuerzo 1 2 3 4 5 

11 Mi rendimiento académico depende de mi capacidad 1 2 3 4 5 

12 Mi rendimiento académico depende de la suerte 1 2 3 4 5 

13 Mi rendimiento académico depende de los profesores 1 2 3 4 5 

14 Mi rendimiento académico depende de mi habilidad para organizarme 1 2 3 4 5 

15 Estoy seguro de que puedo entender incluso los contenidos más difíciles de 

las asignaturas de este curso 
1 2 3 4 5 

16 

Puedo aprenderme los conceptos básicos que se enseñan en las diferentes 

materias 
1 2 3 4 5 

17 Soy capaz de conseguir en estos estudios lo que me proponga 1 2 3 4 5 

18 Estoy convencido de que puedo dominar las habilidades que se enseñan en 

las diferentes asignaturas 
1 2 3 4 5 

19 La inteligencia supone un conjunto de habilidades que se puede modificar e 

incrementar con el propio esfuerzo y el aprendizaje 
1 2 3 4 5 

20 La inteligencia se tiene o no se tiene y no se puede mejorar 1 2 3 4 5 

21 Normalmente me encuentro bien físicamente 1 2 3 4 5 

22 Duermo y descanso lo necesario 1 2 3 4 5 

23 Habitualmente mi estado anímico es positivo y me siento bien 1 2 3 4 5 

24 Mantengo un estado de ánimo apropiado para trabajar 1 2 3 4 5 

25 Cuando hago un examen, me pongo muy nervioso 1 2 3 4 5 

26 Cuando he de hablar en público me pongo muy nervioso 1 2 3 4 5 

27 Mientras hago un examen, pienso en las consecuencias que tendría reprobar 1 2 3 4 5 

28 Soy capaz de relajarme y estar tranquilo en situaciones de estrés como 

exámenes, exposiciones o intervenciones en público 
1 2 3 4 5 

29 Sé cuáles son mis puntos fuertes y mis puntos débiles, al enfrentarme al 

aprendizaje de las asignaturas 
1 2 3 4 5 
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30 Conozco los criterios de evaluación con los que me van a evaluar los 

profesores en las diferentes materias 
1 2 3 4 5 

31 Sé cuáles son los objetivos de las asignaturas 1 2 3 4 5 

32 Planifico mi tiempo para trabajar las asignaturas a lo largo del curso 1 2 3 4 5 

33 Llevo al día el estudio de los temas de las diferentes asignaturas 1 2 3 4 5 

34 Sólo estudio antes de los exámenes 1 2 3 4 5 

35 Tengo un horario de trabajo personal y de estudio, al margen de las clases 1 2 3 4 5 

36 Me doy cuenta de cuándo hago bien las cosas -en las tareas académicas- sin 

necesidad de esperar la calificación del profesor 
1 2 3 4 5 

37 Cuando veo que mis planes iniciales no logran el éxito esperado, en los 

estudios, los cambio por otros más adecuados 
1 2 3 4 5 

38 Si es necesario, adapto mi modo de trabajar a las exigencias de los 

diferentes profesores y materias 
1 2 3 4 5 

39 Cuando he hecho un examen, sé si está mal o si está bien 1 2 3 4 5 

40 Dedico más tiempo y esfuerzo a las asignaturas difíciles 1 2 3 4 5 

41 Procuro aprender nuevas técnicas, habilidades y procedimientos para 

estudiar mejor y rendir más 
1 2 3 4 5 

42 Si me ha ido mal en un examen por no haberlo estudiado bien, procuro 

aprender de mis errores  la próxima vez 
1 2 3 4 5 

43 

Cuando me han puesto una mala calificación en un trabajo, hago lo posible 

para descubrir lo que era incorrecto y estudiar mejor y mejorar en la 

próxima ocasión 

1 2 3 4 5 

44 Trabajo y estudio en un lugar adecuado (luz, temperatura, ventilación, 

ruidos, materiales necesarios a mano, etc.) 
1 2 3 4 5 

45 Normalmente estudio en un sitio en el que pueda concentrarme en el trabajo 1 2 3 4 5 

46 Aprovecho bien el tiempo que empleo en estudiar 1 2 3 4 5 

47 Creo un ambiente de estudio adecuado para rendir 1 2 3 4 5 

48 Procuro estudiar o realizar los trabajos de clase con otros compañeros 1 2 3 4 5 

49 

Suelo comentar dudas relativas a los contenidos de clase con los 

compañeros 
1 2 3 4 5 

50 Escojo compañeros adecuados para el trabajo en equipo 1 2 3 4 5 

51 Me llevo bien con mis compañeros de clase 1 2 3 4 5 

52 El trabajo en equipo me estimula a seguir adelante 1 2 3 4 5 

53 

Cuando no entiendo algún contenido de una asignatura, pido ayuda a otro 

compañero 
1 2 3 4 5 

54 

Conozco dónde se pueden conseguir los materiales necesarios para estudiar 

las asignaturas 
1 2 3 4 5 

55 

Me manejo con habilidad en la biblioteca y sé encontrar las obras que 

necesito 
1 2 3 4 5 

56 Sé utilizar la hemeroteca y encontrar los artículos que necesito 1 2 3 4 5 

57 No me conformo con el manual y/o con los apuntes de clase, busco y recojo 

más información para las asignaturas 
1 2 3 4 5 

58 Soy capaz de seleccionar la información necesaria para estudiar con 

seguridad las asignaturas 
1 2 3 4 5 

59 

Selecciono la información que debo trabajar en las asignaturas pero no 

tengo muy claro si lo que yo  selecciono es lo correcto para tener buenas 

calificaciones 

1 2 3 4 5 



ANEXOS 

229 

 

60 Soy capaz de separar la información fundamental de la que no lo es para 

preparar las asignaturas 
1 2 3 4 5 

61 
Cuando hago búsquedas en Internet, donde hay tantos materiales, soy capaz 

de reconocer los  documentos que son fundamentales para lo que estoy 

trabajando o estudiando 

1 2 3 4 5 

62 Cuando estudio los temas de las asignaturas, realizo una primera lectura que 

me permita hacerme una idea de lo fundamental 
1 2 3 4 5 

63 
Antes de memorizar las cosas leo despacio para comprender a fondo el 

contenido 
1 2 3 4 5 

64 Cuando no comprendo algo, lo leo de nuevo hasta que me queda claro 1 2 3 4 5 

65 
Tomo apuntes en clase y soy capaz de recoger la información que 

proporciona el profesor 
1 2 3 4 5 

66 
Cuando estudio, integro información de diferentes fuentes: clase, lecturas, 

trabajos prácticos, etc. 
1 2 3 4 5 

67 Amplío el material dado en clase con otros libros, revistas, artículos, etc. 1 2 3 4 5 

68 Trato de entender el contenido de las asignaturas estableciendo relaciones 

entre los libros o lecturas recomendadas y los conceptos expuestos en clase 
1 2 3 4 5 

69 
Hago gráficos sencillos, esquemas o tablas para organizar la materia de 

estudio 
1 2 3 4 5 

70 Hago esquemas con las ideas importantes de los temas 1 2 3 4 5 

71 Hago resúmenes del material que tengo que estudiar 1 2 3 4 5 

72 Para estudiar selecciono los conceptos clave del tema y los uno o relaciono 

mediante mapas conceptuales u otros procedimientos 
1 2 3 4 5 

73 
Analizo críticamente los conceptos y las teorías que me presentan los 

profesores 
1 2 3 4 5 

74 En determinados temas, una vez que los he estudiado y he profundizado en 

ellos, soy capaz de aportar ideas personales y justificarlas 
1 2 3 4 5 

75 Me hago preguntas sobre las cosas que oigo, leo y estudio, para ver si las 

encuentro convincentes 
1 2 3 4 5 

76 Cuando en clase o en los libros se expone una teoría, interpretación o 

conclusión, trato de ver si hay buenos argumentos que la sustenten 
1 2 3 4 5 

77 Cuando oigo o leo una afirmación, pienso en otras alternativas posibles 1 2 3 4 5 

78 Para aprender las cosas, me limito a repetirlas una y otra vez 1 2 3 4 5 

79 Me aprendo las cosas de memoria, aunque no las comprenda 1 2 3 4 5 

80 
Cuando tengo que aprender cosas de memoria (listas de palabras, nombres, 

fechas…), las organizo según algún criterio para aprenderlas con más 

facilidad (por ejemplo, familias de palabras) 

1 2 3 4 5 

81 Para recordar lo estudiado me ayudo con esquemas o resúmenes hechos con 

mis palabras que me ayudan a retener mejor los contenidos 
1 2 3 4 5 

82 

Para memorizar utilizo recursos mnemotécnicos tales como acrónimos 

(hago una palabra con las primeras letras de varios apartados que debo 

aprender), siglas, palabras clave, etc. 

1 2 3 4 5 

83 Hago uso de palabras clave que estudié y aprendí, para recordar los 

contenidos relacionados con ellas 
1 2 3 4 5 

84 Antes de empezar a hablar o escribir, pienso y preparo mentalmente lo que 

voy a decir o escribir 
1 2 3 4 5 
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85 

A la hora de responder un examen escrito, antes de redactar, recuerdo todo 

lo que puedo, luego lo ordeno o hago un esquema o guión y finalmente lo 

desarrollo 

1 2 3 4 5 

86 Utilizo lo aprendido en la universidad en las situaciones de la vida cotidiana 1 2 3 4 5 

87 
En la medida de lo posible, utilizo lo aprendido en una asignatura también 

en otras 
1 2 3 4 5 

88 Cuando tengo que afrontar tareas nuevas, recuerdo lo que ya sé y he 

experimentado para aplicarlo, si puedo, a esa nueva situación 
1 2 3 4 5 
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ANEXO IV. CUESTIONARIO DE EVALUACIÓN DE ACTITUDES ANTE EL APRENDIZAJE EN ESTUDIANTES (CEVAPU) 

La evaluación de las actitudes ante el aprendizaje de los estudiantes universitarios: el 

cuestionario CEVAPU (Gargallo, Pérez Pérez, Fernández, 2007) 

1 2 3 4 5 

Muy en 

desacuerdo 
En desacuerdo Indeciso De acuerdo Muy de acuerdo 

 

1 Aprender cosas nuevas constituye para mi un elemento de satisfacción 

personal 
1 2 3 4 5 

2 Considero que aprobar o no las asignaturas del curso depende de mi 

esfuerzo personal 
1 2 3 4 5 

3 Creo que es importante participar en los trabajos en equipo 1 2 3 4 5 

4 Es más importante aprobar que comprender los temas de las asignaturas 1 2 3 4 5 

5 Pienso que es fundamental extraer las máximas consecuencias para la vida 

de los contenidos que estudio 
1 2 3 4 5 

6 Me gusta estudiar los temas en profundidad para obtener el máximo 

provecho intelectual 
1 2 3 4 5 

7 Me parece que es importante ampliar la información de las clases en otras 

fuentes 
1 2 3 4 5 

8 Sacar mejor o peor nota en los exámenes depende más de la suerte que de 

mi propio esfuerzo 
1 2 3 4 5 

9 
Considero que estudiar con sentido crítico (juzgando lo que leo o escucho, 

tratando de llegar a ideas o conclusiones personales), es básico para mi 

formación como persona 

1 2 3 4 5 

10 Creo que es importante aprender a relacionar los contenidos de los temas 

de las diferentes asignaturas 
1 2 3 4 5 

11 
Me siento a gusto trabajando con mis compañeros en las actividades de 

grupo 
1 2 3 4 5 
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ANEXO V. PREGUNTAS SOCIOPERSONALES 

 

PREGUNTAS SOCIOPERSONALES 

 

Edad:   __________ 

Sexo: 

 Hombre  

 Mujer     

 

Año de estudio: 

 

Primero de bachillerato       Primer año de universidad    

Segundo de bachillerato       Segundo año de universidad    

Tercero de bachillerato         Tercer año de universidad    

              Cuarto año de universidad     

              Quito año de universidad     

 

Mi promedio de calificaciones de las asignaturas del curso escolar anterior fue: __________ 

Vivo con… 

Padres       

Madre o padre    

Otros (tíos, abuelos)  

 

Nivel de estudios del padre / tutor: 

Sin estudios     

Primaria      

Secundaria      

Universitarios     

 

Nivel de estudios de la madre / tutora: 

Sin estudios     

Primaria      

Secundaria      

Universitarios     
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