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La finalidad de este estudio es examinar el patrén secuencial de un modelo integrador que incluye las
variables contextuales del aprendizaje y las dimensiones de las metacreencias en 3 materias de Educacién
Secundaria Obligatoria: Matemadticas, Lengua Castellanay Literaturay Educacién Fisica. La muestra estuvo
formada por un total de 960 estudiantes (Matematicas, n=325; Lengua Castellana y Literatura, n=307; y
Educacion Fisica, n=328). Se realizaron 3 Path analysis de manera independiente y las medidas de ajuste
indicaron que todos eran consistentes. Para generalizar y poner a prueba de forma mas estricta el modelo
se analizé6 la invarianza causal. Los resultados sugieren que la estructura es en gran medida invariante
en las 3 muestras analizadas. Estos resultados proporcionan un fuerte apoyo para el modelo propuesto.

Finalmente, se discuten los resultados y sus implicaciones didacticas.
© 2013 Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo. Publicado por Elsevier
Espafia, S.L. Todos los derechos reservados.
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The aim of this study is to assess the sequential patterns of an integrated model which includes learning
contextual variables and meta-beliefs in 3 secondary education subjects: Mathematics, Spanish Language
and Literature, and Physical Education. 960 schoolchildren (Mathematics, n=325; Spanish Language and
Literature, n=307; and Physical Education, n=328) agreed to participate. Three independent Path analyses
were conducted, and adjustment measures indicated that all of them were consistent. To further test the
model and generalize it, casual invariance was also analyzed. Results suggest that the structure is invariant
in the 3 samples to a large degree. These results strongly support the proposed model. Finally, results
and pedagogical implications are discussed.
© 2013 Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo. Published by Elsevier
Espafia, S.L. All rights reserved.

Introduccion la «teoria de metas de logro» (e.g., Ames, 1992; Dweck, 1986). Ini-

cialmente, se examinaron 2 tipos de metas de logro predominantes:

Metacreencias de Ego y Tarea

El estudio de los procesos motivacionales en contextos de logro,
como el académico, ocupa un lugar relevante en la literatura psico-
l6gica (Elliot y Dweck, 2005). En esta area de investigacion destaca
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a) metas de logro orientadas a la Tarea, en cuyo caso las personas
construyen el éxito basandose en la mejora personal y las metas
son autorreferenciadas, y b) metas de logro orientadas al Ego, en
las que el éxito es consecuencia de resistir la comparacién con los
demas, por lo que la consecucién de metas depende de confrontar
su propio desempefio con las actuaciones de los otros (véase, Ames,
1992; Dweck, 1986).

Algunos estudios previos han analizado las relaciones que desde
esta teoria se postulan entre las orientaciones a la Tareay al Ego y
otras metas que parecen operar en los contextos de logro como
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son la cooperacion y la evitacién del trabajo. Concretamente han
aparecido asociaciones positivas entre el énfasis puesto en las
orientaciones a la Tarea y la cooperacién (Castillo, Balaguer y Duda,
2001; Duday Nicholls, 1992; Nicholls, 1989). También se ha encon-
trado relaciones entre la orientacién al Ego y la evitacién del trabajo
en la escuela o hacer novillos (Castillo et al., 2001; Duda y Nicholls,
1992).

Diferentes estudios han mostrado que en el contexto acadé-
mico existen relaciones entre las orientaciones de meta de los
estudiantes y sus creencias sobre cémo conseguir el éxito en la
escuela (Nicholls, Cobb, Wood, Yackel y Patashnick, 1990; Nicholls,
Patashnick y Nolen, 1985). Los resultados obtenidos en el estudio
de Castillo et al. (2001) revelaron 2 dimensiones de metacreencias
ortogonales o «teorias personales del logro», segin la terminolo-
gia de Nicholls (1989). La metacreencia Tarea, que manifiesta que
cuando los estudiantes estan orientados a la mejora personal y al
desarrollo de las habilidades con mayor probabilidad creen también
que el éxito en la escuela se consigue mediante el trabajo duro, la
colaboracién con los compafieros y dando lo mejor de si mismos.
Y la metacreencia Ego, que revela que cuando los estudiantes se
preocupan por demostrar una competencia superior es mas proba-
ble que crean que el éxito en la escuela depende especialmente de
poseer una capacidad alta, de utilizar técnicas de engafio y de evitar
el trabajo duro.

Variables contextuales del aprendizaje

Recientemente, Cecchini et al. (2014) y Cecchini, Méndez-
Giménez y Fernandez-Rio (2013) han propuesto y validado
un modelo jerarquico contextual-disposicional del aprendizaje
basado, entre otras concepciones, en que el docente debe ser un
mediador eficaz en el aprendizaje del alumnado, desempefiando
para ello 3 acciones fundamentales: ayudarles a aprender, desper-
tar su interés por la materia y promover una cultura del esfuerzo.
Los resultados mostraron que estos factores contextuales predicen,
asuvez, factores disposicionales. La accién docente destinada a des-
pertarelinterés del alumnado por la materia, realizando propuestas
divertidas, diseflando practicas agradables, y brindando una oferta
de actividades interesantes y sugestivas, predijo significativamente
el interés del alumnado por el aprendizaje. Por otro lado, la accién
educativa dirigida a promover una cultura del esfuerzo en las clases,
reconociendo y premiando el esfuerzo del estudiante se relacion6
significativamente con el esfuerzo informado por los alumnos en
el aprendizaje. Por tltimo, la accién del profesor dirigida a guiar
al aprendiz, a ensefarle a aprender, a ayudarle cuando tiene pro-
blemas de aprendizaje, predijo significativamente la progresién en
el aprendizaje. Estos resultados muestran que la accién docente
(variables contextuales) repercute directamente en la actitud y
aptitud del alumno (variables disposicionales).

Ambos tipos de variables (contextuales y disposicionales) se
han revelado como niveles de eficacia docente y discente, respecti-
vamente. Los autores concluyeron que, en la practica, el profesor
eficaz a los ojos de los estudiantes es aquel capaz de desper-
tar el interés por la materia, ayudarles a aprender ensefiandoles
estrategias para el aprendizaje y que de manera complementaria
promueve, valora y reconoce el esfuerzo. El mal profesor se carac-
teriza justamente por lo contrario.

Modelo integrador

La finalidad del presente estudio es disefiar un modelo inte-
grado de las variables contextuales del aprendizaje (Cecchini et al.,
2014; Cecchini et al.,, 2013b) y las metacreencias de Ego y Tarea
(Castillo et al., 2001; Castillo, Balaguer y Duda, 2003). Para conocer
los efectos directos e indirectos de unas variables sobre otras se

realiz6 un andlisis de senderos (Path analysis). Puesto que se trataba
de un modelo construido con base en 2 constructos diferentes se le
sometid a 3 contrastes: estudiantes de Matematicas (MT), de Len-
gua Castellana y Literatura (LC) y de Educacion Fisica (EF). En este
modelo, las variables exdgenas (aquellas en las que no figuran cau-
sas explicitas y, por lo tanto, en la figura no se contemplan flechas
de Ginico sentido que se dirijan hacia ellas mismas) determinan en
qué medida la accién docente desplegada por el profesor facilita el
aprendizaje: a) si despierta el interés del alumno por el aprendizaje
(la oferta de actividades es interesante y sugestiva), b) si es una
ayuda eficaz en el aprendizaje (resuelve los problemas derivados
de proceso de aprender y facilita el aprendizaje), y ¢) si promueve
una cultura del esfuerzo (se valora, se reconoce y se recompensa la
participacién y el esfuerzo). Son variables contextuales de ayuda
docente al aprendizaje, entendido este como un proceso activo
en donde los estudiantes establecen metas e intentan planificar,
supervisar y regular su cognicién, motivacién y conducta, dirigidos
por dichas metas, creencias y las caracteristicas contextuales de sus
entornos. Estas variables exégenas deberian predecir, en primer
lugar, la percepcién de éxito en la escuela, en general, y por los
compaileros de clase, que, a su vez, deberia predecir la percepcién
de éxito personal. De este modo se recoge de un modo sucesivo las
influencias del profesor sobre la escuela y los compaiieros y, poste-
riormente, de estos tltimos o, en su caso, de ambos sobre las metas
personales.

Se hipotetizé que la accién educativa dirigida a promover una
cultura del esfuerzo en las clases, valorando, reconociendo y pre-
miando el esfuerzo del alumnado deberia predecir la creencia de
que los estudiantes tienen éxito si se esfuerzan al maximo y tra-
bajan duro (Cecchini et al., 2014). También se esperaba encontrar
un paso directo entre la accién docente destinada a «Despertar el
interés» y el «Esfuerzo», ya que esta variable mide otras cuestiones
como el interés y el gusto por aprender (Nicholls, 1989). Con base
en las relaciones observadas por Castillo et al. (2001, 2003), deberia
aparecer una relacién positiva entre el «Esfuerzo» y la «Capacidad»,
y las «Técnicas de engafio» y la «Capacidad» (percepcién de éxito en
los compafieros de clase).

También se estimé que la ayuda al aprendizaje deberia predecir
la creencia de que el éxito personal depende de la cooperacién con
los compafieros en el aprendizaje y, a su vez, la cooperacién deberia
predecir sucesivamente la creencia de que el éxito es consecuen-
cia de la mejora personal (Tarea). Estos supuestos se basan en las
asociaciones positivas encontradas en los estudios previos entre
la cooperacién y el énfasis puesto en las orientaciones a la Tarea
(Castillo et al., 2001, 2003; Duda y Nicholls, 1992; Nicholls et al.,
1990). Es probable, ademas, que un profesor que transmita a sus
estudiantes la importancia del trabajo colaborativo en el aprendi-
zaje también les hara sentir que el éxito personal depende de elloy,
como consecuencia de este aprendizaje colaborativo, se producira
un proceso de mejora que le servira como meta de logro referencial.
Para Cecchini et al. (2014) y Cecchini et al. (2013b) la mejora per-
sonal es consecuencia, en buena medida, del trabajo colaborativo
y este es una de las estrategias de ayuda al aprendizaje. De hecho,
entre las estrategias del TARGET (Ames, 1992; Epstein, 1989) el tra-
bajo colaborativo es el elemento sustancial para construir un clima
de maestria, que a su vez prediga la orientacién de meta a la Tarea
(Papaioannou, Milosis, Kosmidou y Tsigilis, 2007).

También se espera encontrar una relacién directa entre la acti-
vidad docente dirigida a «Despertar el interés» del alumno por la
materia y la orientacién de meta hacia el dominio de la misma
(Tarea). Silas tareas y lecciones despiertan el interés de los alumnos
a partir de una oferta de actividades interesante y sugestiva deberia
incrementarse su interés por aprender y mejorar.

Por otro lado, se espera que la percepcion del alumnado de que
el éxito en la escuela se consigue cuando no tiene nada dificil que
hacer o cuando no tiene que esforzarse a tope («Evitacion») prediga
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Figura 1. Modelo propuesto basado en un Analisis de Senderos.

la orientacién de meta al Ego, ya que se ha encontrado relaciones
entre la evitacién del trabajo en la escuela o hacer novillos y la
orientacion al Ego (Duda y Nicholls, 1992). Incluimos previamente
la variable «Evitacién» porque muestra situaciones que se dan o
se pueden dar en el aula y que repercuten en la orientaciéon de
meta personal. Las metacogniciones son pensamientos sobre cono-
cimientos que derivan de experiencias personales y por este motivo
la introducimos de manera previa en el modelo a la orientacién de
meta personal.

Se cree, ademas, que la creencia de que los estudiantes tienen
éxito en la escuela si se esfuerzan, trabajan duro, tienen inte-
rés por aprender, prediga directamente la orientacién de meta
a la Tarea y la cooperacién. De hecho, la orientacién de meta a
la Tarea tiende a relacionarse con la creencia de que para tener éxito
en la escuela hay que esforzarse y cooperar con los compafieros,
asi como tratar de entender los contenidos mas que memorizar-
los (Castillo et al., 2001; Nicholls et al., 1990). Por el contrario, los
estudiantes que puntdan alto en orientacién al Ego es mas probable
que crean que el éxito académico consiste en tener una capacidad
superior, en tratar de superar a sus iguales y en emplear técnicas
de engaiio (Castillo et al., 2001), por lo que esperamos encontrar un
paso directo entre las «Técnicas de engafio» y «Evitacion», y entre
las «Técnicas de engafio» y «Capacidad». Por dltimo, se presupone
un paso directo entre la «Capacidad» y el «Ego», y otro, indirecto, a
través de la «Evitacién», con base en las relaciones observadas por
Castillo et al. (2001), que relacionan la creencia de que el éxito aca-
démico depende de la capacidad y la orientacién de meta al Ego
(fig. 1).

En definitiva, el objetivo del presente estudio es evaluar la
secuencia recogida en el modelo integrado de las variables del
aprendizaje y las metacreencias de Ego y Tarea. Se formulan las
siguientes hipétesis (ver fig. 1). La accién docente destinada a des-
pertar el interés del alumnado y promover una cultura del esfuerzo
deberia predecir la creencia de que los estudiantes tienen éxito si

se esfuerzan, y el énfasis en la ayuda al aprendizaje deberia prede-
cir la «Cooperacién». También se espera un camino directo desde
«Despertar el interés» hasta «Tarea». La creencia de que el éxito
depende del esfuerzo deberia predecir positivamente la percepcién
de que el éxito depende de la cooperacion, de la mejora personal en
el aprendizaje (Tarea), y de la «Capacidad», y negativamente el uso
de «Técnicas de engafio». Se espera también que esta Giltima varia-
ble se relacione directamente con la «Capacidad» y la «Evitacion».
También se espera que estas 2 variables predigan la orientacién de
meta al Ego y que aparezca, ademas una influencia directa de la
primera («Capacidad») sobre la segunda («Evitacién»). Por tltimo,
también se espera que la «Cooperacién» prediga positivamente la
orientaciéon de meta a la Tarea.

Método
Participantes

En el estudio tomaron parte 960 estudiantes, de 1.° a 4.° de
Educacién Secundaria Obligatoria, pertenecientes a 10 institutos
de Educaciéon Secundaria de una ciudad del norte de Espafia. Los
andlisis se realizaron en 3 conjuntos de datos relacionados con
3 materias: MT (n=325; Meggaq =13,76; DT=1,18; rango=12-16),
LC (n=307; Meggaq = 13,43; DT=1,07; rango=12-16), y EF (n=328;
Megdadq =13,81; DT=1,19; rango=12-16).

Instrumentos de evaluacion

1. Escalas de Orientacién Motivacional en la Escuela (MOS, Moti-
vational Orientation Scales, Nicholls, 1989; Duda y Nicholls, 1992).
Este cuestionario ha sido validado en castellano por Castillo et al.
(2001)y demanda al encuestado en qué circunstancias percibe mas
éxito en la escuela. Consta de 21 items y fue desarrollado para valo-
rar la tendencia de las personas hacia el Ego (8 items: e.g. «Gano,
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o0 supero, a los demas»), hacia la Tarea (8 items: e.g. «<Lo hago lo
mejor que puedo»), hacia la Evitacién del trabajo (3 items: e.g. «No
tengo que esforzarme a tope») y hacia la Cooperacién (2 items: e.g.
«Mis amigos y yo nos ayudamos mutuamente para aprender») en
el contexto académico. Las distintas subescalas mostraron adecua-
dos indices de consistencia interna tanto en su versién en inglés
como en castellano. En esta investigacion se pidié a los estudian-
tes que pensaran sobre cuidndo se sentian con mas éxito en las
clases mediante la pregunta: «Yo me siento con madas éxito en
las clases de MT (LC o EF) cuando. . .».

2. Inventario de percepcién sobre las creencias de las causas del
éxito en la Escuela (BACC, Beliefs about the causes of success scale-
classroom, Nicholls, 1989; Duda y Nicholls, 1992). Este instrumento
también ha sido validado en castellano por Castillo et al. (2001).
Consta de 18 items que miden las percepciones que tienen los
estudiantes sobre si el Esfuerzo (8 items: e.g. «Trabajan duro»), la
Capacidad (4 items: e.g. «Si son mas inteligentes que los demas») y
el uso de Técnicas de engafio (6 items: e.g. «<Saben hacer trampa»)
permiten alcanzar el éxito en la escuela. La consistencia interna
(alfa de Cronbach) ha mostrado indices adecuados, tanto en su ver-
sién inglesa (Duda y Nicholls, 1992; valores de 0,86; 0,63 y 0,77
respectivamente) como en castellano (Castillo et al., 2001; valores
de 0,73; 0,76 y 0,80 respectivamente). En las instrucciones del pre-
sente trabajo se pregunt6 a los sujetos: «;Los estudiantes tienen
éxito en las clases de MT (LC o EF? si. . .».

3. Cuestionario de Ayuda al Estudiante (AYES, Cecchini,
Fernandez-Losa y Cecchini, 2013). Este instrumento tiene como
objetivo medir 3 variables contextuales relacionadas con la percep-
cioén del alumnado sobre la accién docente destinada a conseguir
los siguientes objetivos: despertar el interés del alumno por el
aprendizaje (e.g. «Las tareas y lecciones despiertan el interés de
los alumnos»); ayudar a aprender (e.g. «El profesor sabe cémo ayu-
darnos y lo hace»); y promover el valor del esfuerzo (e.g. «Se valora
la participacién y el esfuerzo de los estudiantes»). Cada subescala
esta formada por 4 items. Las preguntas van precedidas de la intro-
duccién «En las clases de (MT, LC y EF)....». Las distintas subescalas
han mostrado unos adecuados indices de consistencia interna (alfa
de Cronbach), entre 0,86 y 0,91. En todos los instrumentos se uti-
liz6 una escala tipo Likert de 5 puntos que oscila desde «muy de
acuerdo» (5) a «muy en desacuerdo» (1).

Procedimiento

Se obtuvo consentimiento informado de los directores y padres.
Todos los cuestionarios fueron completados bajo la supervisiéon
de un investigador experimentado, en unos 25 min, y justo des-
pués de la actividad docente. Se supervis6 la administraciéon del
test comprobando que habian contestado a todas las cuestiones
planteadas de manera individual. Tan solo 3 de los encuestados
dejaron sin contestar alguna de las cuestiones que se le plantearon,
ya que no fueron detectados en la fase de administracién, y fueron
excluidos del presente estudio. El cuestionario se cumpliment6
en el aula justo después de acabada la leccién correspondiente.
Por ejemplo, tras la clase de MT, los estudiantes completaron el
inventario especifico. La participacién fue voluntaria y anénima,
con la opcién de rechazar la participacién o retirarse en cualquier
momento. Ninguno rechazé participar en el estudio ni se retiré del
mismo. Se obtuvo el permiso del Comité Etico de la Universidad.

Resultados
Andlisis descriptivos y correlaciones bivariadas

En la tabla 1 se presentan los estadisticos descriptivos (media,
desviacién tipica), de cada una de las variables de estudio. En

las 3 materias los valores mas altos se observan en las variables
«Esfuerzo», «Cooperacion» y «Ayudar al aprendizaje».

El andlisis de correlaciones muestra que las variables contex-
tuales del aprendizaje correlacionan positivamente entre si en
todas las muestras. También en las 3 muestras la orientacién a la
«Tarean», la «Cooperacién» y el «Esfuerzo» correlacionan positiva-
mente entre si, y lo mismo observamos entre la «Evitacion», el «<Ego»,
las «Técnicas de engarfio» y la «Capacidad». Los alfas de Cronbach
oscilan entre 0,73y 0,91 (tabla 1), estando casi todos por encima del
valor mds restrictivo recomendado de 0,80 (Lance, Butts y Michels,
2006; Nunnally, 1978).

Andlisis de senderos

El modelo hipotético se puso a prueba mediante un analisis de
senderos, esto es, un modelo estructural con variables observadas.
Teniendo en cuenta que se trataba de un modelo construido con
base en 2 constructos tedricos diferentes se someti6 a 3 contras-
tes (estudiantes de MT, LC y EF) empleando el programa EQS-6.2
(Bentler, 2006). El andlisis previo de los datos en todos los modelos
revelé una curtosis multivariante elevada (MT=16,18; LC=11,96;
EF=17,76), motivo por el cual, se ejecuté un andlisis basado en el
estadistico Satorra-Bentler chi-cuadrado (S-By?2; Satorra y Bentler,
1994) y en los estimadores estandar robustos, ya que sirve como
una correccién para x2 cuando las suposiciones de distribucién son
violadas. La investigacién ha demostrado que la curtosis afecta sig-
nificativamente a las pruebas de varianzas y covarianzas (DeCarlo,
1997).

En cada uno los modelos la evaluaciéon de la bondad del ajuste de
los datos se determiné sobre la base de criterios mdltiples (Byrne,
2008). Como indices de ajuste incremental solicitamos el *CFI (Com-
parative Fit Index; Bentler, 2006). Como medida de los indices de
ajuste absoluto, que determinan el grado en el que el modelo pre-
dice la matriz de covarianza, utilizamos también el *RMSEA (Root
Mean Square Error Aproximation; Browne y Cudeck, 1993)y el SRMR
(Root Mean Square Residual). El *CFI representa la version robusta
del CFI que se calcula con base en el estadistico S-Bx2. Hu y Bentler
(1999) sugieren un valor de 0,95 como indicativo de buen ajuste.
En el *RMSEA los valores inferiores a 0,05 también indican un buen
ajuste, y valores tan altos como 0,08 representan errores razona-
bles de aproximacién. Para completar el andlisis también se incluy6
el intervalo de confianza al 90% proporcionado por *RMSEA (ver
Steiger, 1990). Por tltimo, la SRMR con un valor inferior a 0,08 es
indicativa de un buen ajuste (Hu y Bentler, 1999).

Si bien todos los modelos originales presentaron un ajuste acep-
table, (ver tabla 2, con valores *CFI de 0,98; SRMR inferiores o
iguales a 0,05 y de *RMSEA inferiores a 0,05 que indican un buen
ajuste), al objeto de mejorar el modelo, y sin contradecir la teoria,
procedimos a incluir algunos pasos con base en las recomenda-
ciones recogidas en el test del multiplicador de Lagrange. En la
muestra de MT se incluyé un paso desde «Despertar el interés» a
«Cooperacién» (8=0,12). En LC y EF se introdujo un paso desde
«Ayuda al aprendizaje» a «Esfuerzo» (8=0,25y 3 =0,14 respectiva-
mente). Las medidas de ajuste de parsimonia indicaron que todos
los modelos habian mejorado.

En la figura 2 se presenta el modelo reespecificado en el que
todas las cargas son significativas. Las variables ex6genas que repre-
sentan la accién docente dirigida a despertar el interés del alumno
y a promover una cultura del esfuerzo predicen la creencia de que
los estudiantes tienen éxito si se esfuerzan al maximo y trabajan
duro. También se observa una relacién positiva entre el «<Esfuerzo»
y la «Capacidad», y las «Técnicas de Engafio» y la «Capacidad», y
unarelacién negativa entre el «Esfuerzo»y las «Técnicas de engafio».
Ademas, la ayuda al aprendizaje predice la creencia de que el éxito
personal depende de la cooperacién con los compaifieros en el
aprendizaje y, a su vez, la «Cooperacién» predice sucesivamente
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Tabla 1
Anadlisis descriptivos, correlaciones bivariadas y alfas de Cronbach para cada muestra por separado. Alfas de Cronbach en la diagonal (cursiva)
M DT 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Matematicas
1. Ayudar al aprendizaje 3,93 0,89 0,91
2. Despertar el interés 2,90 0,95 0,53 0,86
3. Promover el esfuerzo 3,68 0,99 0,64" 048" 0,91
4. Cooperacion 3,99 0,84 031" 0,32 0,24 0,74
5. Evitacién 2,42 1,06 -0,10 0,03 —0,07 0,03 0,78
6. Tarea 3,73 0,71 035" 043" 033" 0,44~ -0,11 0,84
7.Ego 2,70 0,98 —-0,13° 0,03 -0,01 0,07 0,50 0,19" 0,91
8. Esfuerzo 4,04 0,68 033" 038" 0,40~ 0,46 —0,05 053" 0,05 0,75
9. Técnicas de engafio 2,39 0,93 -0,18" —0,06 -0,15" -0,16" 0,30 -0,18 0,20 -0,29" 0,77
10. Capacidad 2,96 0,94 —0,08 0,11 —0,02 0,02 039" 0,03 0,50" —-0,01 034" 080
Lengua
1. Ayudar al aprendizaje 3,81 1,03 0,90
2. Despertar el interés 2,92 0,93 0,62 0,87
3. Promover el esfuerzo 3,60 1,09 0,71 0,61 091
4. Cooperacién 3,72 1,10 035" 0,29 029" 0,81
5. Evitacién 2,46 1,08 0,13 0,18 -0,09 -0,01 0,75
6, Tarea 3,58 ,80 034" 0,39 032" 052" —,08 0,81
7.Ego 2,65 0,95 —0,08 —0,06 —0,03 0,08 025" 031 0,90
8. Esfuerzo 3,77 0,89 047" 044" 044" 0,40 —0,08 049" 0,05 0,76
9. Técnicas de engafio 2,68 1,10 —-0,16" -0,11 -0,13 —0,06 031" —0,04 021" —-0,23" 0,84
10. Capacidad 2,98 0,96 —0,05 —0,09 —0,03 —0,05 027" —0,04 0,35 0,08 040" 0,77
Educacion fisica
1. Ayudar al aprendizaje 3,87 0,94 0,87
2. Despertar el interés 3,69 0,82 0,62 0,86
3. Promover el esfuerzo 3,76 0,99 0,60" 0,62" 0,90
4, Cooperacién 3,94 1,05 0,46~ 0,39 0,40 0,84
5. Evitacion 2,47 1,03 —0,09 0,01 —-0,01 0,01 0,73
6. Tarea 3,72 0,73 035" 041" 044" 0,46 0,02 0,86
7.Ego 2,85 0,94 —0,02 0,02 0,06 —0,05 044" 027" 0,89
8. Esfuerzo 3,86 0,78 0,41 039" 0,46~ 0,46 —0,08 0,59 0,08 0,79
9. Técnicas de engafio 3,77 1,03 —-0,01 —0,02 —-0,01 —0,06 031" —0,02 0,33 -0,17" 0,83
10. Capacidad 3,08 0,98 0,04 0,04 0,08 —-0,04 0,29 0,11 0,55" 0,13 046 0,78

Los contrastes de hipédtesis realizados fueron unilaterales.
" Correlacién significativa a nivel 0,05.
™ Correlacién significativa a nivel 0,01.

la creencia de que el éxito es consecuencia de la mejora personal
(Tarea). Asimismo, se observa una relacién directa entre la actividad
docente dirigida a «Despertar el interés» del alumno por la materia
y la orientacién de meta hacia la Tarea. La percepcién del alumnado
de que el éxito en la escuela se consigue cuando no tiene nada difi-
cil que hacer (Capacidad) o cuando no tiene que esforzarse a tope
(Evitacién), predijo la orientacién de meta al Ego. La creencia de que
los estudiantes tienen éxito en la escuela si se esfuerzan también
predijo directamente la orientaciéon de meta a la Tarea y la coope-
racién. Por Gltimo, se observa un paso directo entre la «Capacidad»
y «Técnicas de engafio» y «Evitacion».

Invarianza causal

El andlisis multimuestra de la invarianza causal permite compa-
rar los parametros obtenidos en un mismo modelo causal aplicado
a distintas muestras. La invarianza factorial, también llamada inva-
rianza de medicién o equivalencia factorial, indica hasta qué punto
las variables observadas y los factores que estas miden tienen

el mismo significado para miembros de distintos grupos. En este
caso se pretende analizar los posibles efectos moderados que una
determinada variable, en este caso la asignatura cursada (MT, LC y
EF), ejercen sobre las distintas relaciones causales existentes en el
modelo explicativo.

La contrastacién de la invarianza de la estructura causal pre-
tende analizar si existe equivalencia entre la estructura causal en
muestras mdltiples o grupos distintos (Lévy e Iglesias, 2007). La
contrastacién de muestras miultiples en andlisis causal también
esta ligada a la imposicién de restricciones en el modelo y a la
identidad del modelo con todos los grupos. Para examinar si los
parametros del modelo se mantenian invariantes a través de las
3 materias, se emple6 un analisis multistep de invarianza (Byrne,
2008). El primer paso consiste en analizar el modelo inicial sin
restricciones, ya que proporciona una base fundamental para las
posteriores comparaciones de los modelos (Marsh, 1993). A con-
tinuacion, en el andlisis de senderos se obligd a que los pesos
estructurales (coeficiente estandarizado de la regresion, que repre-
senta el efecto directo de una variable independiente sobre una

Tabla 2
Indices de ajuste de los modelos puestos a prueba
Modelo S-Bx? df p "CFI SRMR "RMSEA (90% IC)
MT Original 42,58 27 0,023 0,98 0,04 0,042 (0,014-0,063)
Reespecificado 39,06 26 0,048 0,98 0,04 0,039 (0,004-0,057)
LC Original 43,34 27 0,024 0,98 0,05 0,044 (0,016-0,068)
Reespecificado 33,22 26 0,151 0,99 0,03 0,038 (0,000-0,057)
EF Original 42,07 27 0,032 0,98 0,04 0,041 (0,012-0,064)
Reespecificado 38,42 26 0,055 0,99 0,04 0,038 (0,000-0,062)

EF: Educacion Fisica; LC: Lengua Castellana y Literatura; MT: Matemadticas.
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Figura 2. Andlisis de senderos para el modelo hipotetizado en las materias de Matemadticas (MT), Lengua Castellana y Literatura (LC) y Educacién Fisica (EF), por separado.
Las relaciones no significativas y los errores no se han mostrado por razones de claridad expositiva.

variable dependiente en el modelo PATH o de trayectoria) perma-
nezcan invariables. En el siguiente paso se forzd, ademas, a que las
covarianzas (flechas de doble sentido en el modelo y que indica el
grado de variacién conjunta de 2 variables) permanecieran estables.
El dltimo paso implicaba restringir también los residuos estructu-
rales (flechas que conectan los términos de error con su variable
endoégena correspondiente).

Los resultados (tabla 3) muestran que los modelos comparados
presentan indices de ajuste aceptables, salvo en el Gltimo de los
pasos. En todos ellos, los valores *CFI estan al nivel o por encima de
0,95, *RMSEA por debajo de 0,06 y SMRS con un valor inferior a 0,08,
salvo, en este caso, en el modelo 4, cuando los residuos estructurales
también permanecen invariantes. También se observa que en este
paso el Ax? es significativo.

Dado que el coeficiente x? es sensible al tamafio de la mues-
tra, se empleé el criterio establecido por Cheung y Rensvold (2002)
respecto al ACFI. Segin estos autores, valores de ACFI inferiores o
iguales a —0,01 indican que no se puede rechazar la hipétesis nula
de la invarianza. Los valores de ACFI encontrados en este estudio
en la comparacién del modelo sin restricciones con los modelos con
invarianza sugieren que la estructura es en gran medida invariante
en las 3 muestras analizadas, menos cuando también se mantienen

Tabla 3

invariantes los residuos estructurales. Estos resultados proporcio-
nan un fuerte apoyo para el modelo propuesto (fig. 1). En definitiva,
los efectos que la asignatura cursada (MT, LC y EF) tiene sobre las
distintas relaciones causales existentes en el modelo explicativo
son muy moderados.

Discusion y conclusiones

La finalidad del presente estudio es examinar el patrén secuen-
cial de un modelo integrado que incluye las variables contextuales
del aprendizaje (Cecchini et al., 2014; Cecchini et al., 2013b) y
las metacreencias de Ego y de Tarea (Castillo et al., 2001; Duda
y Nicholls, 1992; Nicholls et al., 1990) en 3 materias de Educacién
Secundaria Obligatoria (MT, LC y EF). Por este motivo, se constatd
la validez del modelo, primero de manera independiente en cada
una de ellas dado que no se habia comprobado en Ia teoria la exis-
tencia de un modelo adecuado. Para conocer los efectos directos e
indirectos de unas variables sobre otras se realizé una andlisis de
senderos (Path analisys).

Si bien todos los modelos originales testados en cada una de las
muestras presentan un ajuste aceptable, al objeto de mejorarlos, se
procedi6 a incluir algunos pasos con base en las recomendaciones

Indices de ajuste de los modelos sin restricciones (M ), con pesos estructurales invariantes (M, ), con covarianzas estructurales invariantes (M3) y con residuos estructurales

invariantes (M)

Modelo S-Bx? df Ax? A gl "CFI SRMR "RMSEA (90% IC)

M, 141,03 81 = = 0,98 0,05 0,041 (0,028-0,053)
M, 167,11 109 26,08 28 0,98 0,05 0,041 (0,028-0,053)
M; 178,91 117 11,80 12 0,98 0,07 0,041 (0,028-0,052)
My 271,73 131 92,83 14 0,95 0,09 0,058 (0,048-0,068)

* Andlisis basado en el estadistico Satorra-Bentler chi-cuadrado (S-B x?; Satorra y Bentler, 1988) y en los estimadores estandar robustos, ya que sirve como una correccién

para x? cuando las suposiciones de distribucién son violadas.
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recogidas en el test del multiplicador de Lagrange. Las medidas de
ajuste de parsimonia indican que todos han mejorado.

No obstante, para generalizar y poner a prueba de forma mas
estricta el modelo se analiz6 la invarianza causal, ya que la estima-
cion de los parametros podria arrojar valores significativamente
diferentes en cada uno de ellos (Levy, Martin y Roman, 2006).
El andlisis multistep de invarianza mostré que los modelos pre-
sentaban indices de ajuste aceptable, salvo cuando también se
mantienen invariantes los residuos estructurales. En todos los casos
las variables latentes exdgenas o factores contextuales del apren-
dizaje mostraron niveles de covarianza altos, que oscilaron entre
0,49y 0,71.

Tal como se hipotetiz6, las variables contextuales predijeron,
en primer lugar, la percepcién de éxito en la escuela (entre los
compaiieros de clase) que, a su vez, predijo la percepcion de éxito
individual. En consecuencia, el modelo recoge de un modo sucesivo
las influencias del profesor sobre los compaileros y, posterior-
mente, de ambos sobre las metas personales.

La accién educativa dirigida a promover una cultura del esfuerzo
en las clases (valorando, reconociendo y premiando el esfuerzo del
alumnado) predijo la creencia de que los estudiantes tienen éxito
si se esfuerzan a tope y trabajan duro (en los todos los casos estos
resultados fueron significativos). Estos resultados son consistentes
con los obtenidos por Cecchini et al., 2014. De la misma manera
se observo un paso directo entre la acciéon docente destinada a
«Despertar el interés» y el «Esfuerzo» (entre $=0,13, y $=0,21),
lo que de nuevo es convergente con los resultados del estudio de
Cecchini et al. (2013a). El motivo puede que esta variable mide
cuestiones como el interés y el gusto por aprender (e.g., Nicholls,
1989).

También se habia anticipado que la «<Ayuda al aprendizaje» debe-
ria predecir la creencia de que el éxito personal depende de la
cooperacién con los compafieros en el aprendizaje y, a su vez, que
la cooperacién deberia predecir sucesivamente la creencia de
que el éxito es consecuencia de la mejora personal (Tarea). Estas
suposiciones se basaron en las asociaciones positivas entre la coo-
peraciény el énfasis puesto en las orientaciones a la Tarea (Nicholls
et al., 1990; Duda y Nicholls, 1992), y a que el trabajo colabora-
tivo es una de las estrategias de ayuda al aprendizaje (Cecchini
etal., 2014; Cecchini et al.,2013b). En todos los casos los resultados
han sido significativos, con valores que oscilaban en el primer paso
entre $=0,22,y $=0,32, y entre 8=0,23,y 8=0,33 en el segundo
paso. El profesor que conciencia a su alumnado de la importancia
de trabajar en equipo para aprender refuerza entre el alumnado
el sentimiento de que el éxito personal depende de ello. El tra-
bajo colaborativo es una de las estrategias principales del TARGET
(Ames, 1992; Epstein, 1989) para construir un clima orientacién
a la Tarea (Papaioannou et al., 2007), marco con el que nuestros
resultados se muestran consistentes.

Con base en las relaciones observadas por Castillo et al. (2001,
2003) en este trabajo se habia anticipado un paso positivo entre el
«Esfuerzo» y la «Capacidad» (entre 8=.19,y 8=.22), y las «Técnicas
de Engafio» y la «Capacidad» (entre $=0,45, y $=0,51) y un paso
negativo entre el «Esfuerzo» y las «Técnicas de engafio» (entre
B=-0,17, y f=-0,24). Los resultados permiten aceptar ambas
hipétesis.

Junto con lo hasta aqui expuesto, también emergi6é una rela-
cién directa entre la actividad docente dirigida a «Despertar el
interés» del alumnado por la materia y la orientacion de meta a
la Tarea, hacia el dominio de la misma, con valores que oscila-
ron entre 8=0,18 y 8=0,36. La propuesta de tareas divertidas, el
disefio de practicas agradables y la oferta de actividades interesan-
tes y sugestivas incrementa el interés por aprender y mejorar del
alumnado.

Asimismo, como cabria esperar, la percepcién del alumnado de
que el éxito en la escuela se consigue cuando no se enfrenta a tareas

dificiles o desafiantes o cuando no tiene que esforzarse a tope pre-
dijo la orientacién de meta al Ego, con valores que oscilaron entre
B=0,18y B=0,30. Estos resultados son consistentes con los obser-
vados por Duda y Nicholls (1992), que encontraron relaciones entre
laevitacién del trabajo enla escuela o hacer novillos y la orientacién
al Ego.

Teniendo en cuenta los hallazgos de diferentes investigaciones
(Castillo et al., 2001; Nicholls et al., 1985; Nicholls et al., 1990), se
habia planteado que la creencia de que los estudiantes tienen éxito
en la escuela si se esfuerzan, trabajan duro o tienen interés por
aprender predeciria de manera directa la orientacién de meta a la
Tarea y la cooperacién. Los resultados permiten aceptar esta hip6-
tesis. Como mostré el estudio de Cecchini et al. (2013a), el esfuerzo
es un predictor significativo de la mejora personal y del trabajo
en equipo, por lo que debe ser tenido en cuenta en todos los pro-
gramas educativos.

Por otro lado, con base en los descubrimientos de Castillo et al.
(2001, 2003), que observaron que los estudiantes que puntuaron
alto en orientacién al Ego es mas probable que crean que el éxito
académico consiste en tener una capacidad superior y en tratar
siempre de superar a sus iguales y en emplear técnicas de engafio,
habiamos incluido un paso directo entre «Técnicas de engafio» y
«Evitacién». Nuestros resultados fueron significativos y oscilaron
entre $=0,19 y 8=0,22. Por Gltimo, encontramos un paso directo
significativo entre «Capacidad» y «<Ego» (entre $=0,32,y 8=0,46),y
entre «Capacidad» y «Evitacién». Estos resultados también son con-
vergentes con las relaciones observadas por Castillo et al. (2001).

Las tnicas diferencias observadas en las 3 muestran se dieron
en la conexién positiva entre «Ayudar al aprendizaje» y «Esfuerzo»
(en EF y LC) y entre «Despertar el interés» y «Cooperacién» (MT).
Estos resultados no contradicen la teoria ya que permanecen con-
sistentes con la misma. Una ayuda eficaz al aprendizaje se relaciona
con un alumnado que intenta deducir y entender en lugar de dedi-
carse a memorizar, dimensiones medidas por esta escala. También
elintento de despertar el interés hacia la materia se relacionaen MT
con la cooperacioén, seguramente por las caracteristicas de la mate-
ria. Son pequefias diferencias que deberian ser corroboradas en
investigaciones posteriores pero que no modifican sustancialmente
la validez del modelo en las 3 muestras analizadas.

Enresumen, las variables contextuales del aprendizaje (Cecchini
et al.,, 2014) son consistentes con las metacreencias de Ego y de
Tarea (Nicholls et al., 1990; Duda y Nicholls, 1992; Castillo et al.,
2001, 2003). Las 3 se relacionaron positivamente, en las 3 mues-
tras, con la Tarea, la «Cooperacién» y el «Esfuerzo» y tienen un valor
predictivo directo o indirecto sobre ellas. En oposicién, o no se rela-
cionan, o lo hacen de una manera indirecta, con las variables que
conforman la metacreencia de Ego.

En todas las materias curriculares el elemento clave es el apren-
dizaje; en este caso las variables contextuales miden la actitud
y la aptitud del profesor como ayudante del aprendizaje de los
alumnos, y su valor predictivo sobre las variables que conforma
la metacreencia de Tarea es muy consistente. Una persona esta
orientada a la Tarea si percibe que tiene éxito cuando mejora,
de tal forma que los criterios de éxito son autorreferenciados;
esta es la naturaleza misma del aprendizaje. Aprender, segin el
diccionario de la Real Academia Espafiola (RAE) (Real Academia
Espafiola, 2001) es «adquirir el conocimiento de algo por medio
del estudio o de la experiencia». Implica dominar y/o construir la
materia objeto de estudio, o de aprendizaje. Ayudar a aprender
exige, por tanto, orientar a los alumnos hacia la mejora o, lo que
es lo mismo, hacia la Tarea (Méndez-Giménez, Fernandez-Rio y
Cecchini, 2012). En consecuencia, si los docentes desean orientar
al alumnado hacia la Tarea deben fundamentar su labor educativa
en 3 principios: despertar el interés del alumnado sobre la mate-
ria, ayudarle a aprender y promover una cultura del esfuerzo en
clase.
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Este estudio tiene algunas limitaciones que deberian ser abor-
dadas en nuevas investigaciones. Se deberian realizar estudios que
incluyeran otras materias para comprobar la extension de la inva-
rianza causal observada. Igualmente, se deberian comprobar estos
resultados en otros contextos y etapas educativas. De la misma
manera y con base en base los resultados obtenidos, las inves-
tigaciones futuras deberian profundizar en esta linea de trabajo
utilizando otro tipo de herramientas estadisticas multivariadas,
como, por ejemplo, las redes bayesianas que han sido introduci-
das recientemente en nuestro entorno cercano de investigacién.
Dado que el modelo estadistico que se ha utilizado en este estudio
consta de una estructura grafica cualitativa, el uso de redes baye-
sianas permitiria modelar sistemas multivariados orientados a la
clasificacién, el diagnéstico y la toma de decisiones de un modo
mas especifico. Una de las ventajas mas importantes que tienen las
redes bayesianas es que pueden representar de manera simultanea
la dimensién cualitativa y la cuantitativa de un problema, también
tienen la ventaja de identificar efectos de interaccién y modelar
relaciones no lineales entre variables de manera que facilitalainter-
pretacion de los modelos. Por tdltimo, se precisan investigaciones
que relacionen el clima motivacional con las variables contextua-
les del aprendizaje y, también, con las variables disposicionales del
aprendizaje.
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