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en Ensenanza Secundaria
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El objetivo del presente trabajo es identificar las funciones que mejor predicen el rendimiento escolar
en adolescentes y si cambian o se mantienen estables con la edad. Para ello se conté con una muestra de
1.392 estudiantes de ambos sexos, pertenecientes a 2° y 4° curso de Educacién Secundaria Obligatoria
de Galicia. Los estudiantes fueron evaluados con una baterfa de instrumentos que proporcionaron
datos sobre variables del sistema familiar, caracteristicas personales, relaciones sociales, orientacion a
metas, variables atribucionales, actitudes antes la evaluacion y el estudio, y procesos y estrategias de
aprendizaje. Se obtuvieron 68 variables potencialmente predictoras que fueron relacionadas con niveles
«alto», «medio» o «bajo» de rendimiento escolar mediante un andlisis discriminante. Los resultados
mostraron que el rendimiento escolar puede ser discriminado a través de dos funciones, que en 2° curso
incluyen 12 variables y en 4° se reducen a 8. De ellas, solo cinco son comunes a ambos cursos. Los
resultados de esta investigacion parecen avalar la idea de que las funciones que mejor predicen los
resultados escolares varian a lo largo de la Educacién Secundaria.

Changes in predictors of school performance in secondary school. The aim of this paper is to identify
the functions that best predict school achievement among adolescents and whether they change or
remain stable as pupils grow older. For this purpose, we used a sample of 1392 pupils of both sexes,
belonging to second and fourth grades of Secondary School of Galicia (Spain). The students were
assessed with a battery of instruments that provided data about a range of variables such as family
system, personal characteristics, social relationships, goal orientation, attributional variables, attitudes
towards evaluation and studies, as well as learning processes and strategies. Sixty-eight potentially
predictive variables were obtained and they were subsequently related to «high», «intermediate» and
«low» levels of school achievement by means of discriminant analysis. Results showed that school
achievement can be discriminated by two functions, which include 12 variables in second grade,
dropping to 8 in fourth grade. Of these, only five are common to both years. The results of this research
project support the idea that the functions that best predict school achievement vary throughout

Secondary Education.

El objetivo del presente trabajo es identificar las funciones
que mejor predicen el rendimiento escolar en dos muestras de
diferentes edades de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO).
El andlisis va dirigido a determinar si las variables predictoras
cambian con la edad o si se mantienen estables independiente-
mente de ella.

El rendimiento escolar ha sido definido y medido de formas
variadas y no siempre dentro de un marco tedrico integrador (Pin-
trich, 1994). Esto probablemente explica las discrepancias en los
resultados de algunas investigaciones, la poca consistencia entre
ellos y el hincapié en estudiarlo dentro de dominios especificos,
mds que de forma global, caracteristico de la investigacién mds
reciente en psicologia de la instruccién.
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La dificultad de predecir el rendimiento escolar ha llevado a
abordar relaciones parciales buscando la existencia de un nicleo
de variables (en muchas ocasiones desde un modelo cognitivo-
motivacional) que resistan adecuadamente la variabilidad que en
este tema impone el cambio histdrico, social, politico, econémico
y cultural (Barca, Peralbo, Porto y Brenlla, 2008; Martinez-Otero,
1997; Nifiez y Gonzdlez-Pienda, 1994; Pintrich y Schunk, 2002;
Valle, Gonzdlez, Nifez y Gonzdlez-Pienda, 1998).

Modelos como el de Biggs (2003) han resultado utiles para ex-
plorar las relaciones entre motivacién, metas académicas y ren-
dimiento escolar, y proporcionan indicaciones claras acerca del
modo en que la motivacidn para el aprendizaje y el rendimiento se
construyen en la relacién educativa profesor-estudiante. Pero pers-
pectivas como €sta no son incompatibles con una visién ecoldgica
del desarrollo y del aprendizaje en la escuela que permite integrar
en una representacion unica las variables personales, sociales y la
interaccidn reciproca.

Los determinantes del rendimiento escolar van del macrosis-
tema a los microsistemas, puesto que los resultados concretos
son producto de las interacciones que se producen entre todos los
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agentes e instancias implicados en la educacién escolar. Y si este
escenario es complejo, no se puede olvidar otros ingredientes: la
evaluacion de los resultados de las politicas educativas, los socio-
laborales del profesorado, o los propiamente evolutivos de los es-
tudiantes (MEC, 2007; Staff y Kreager, 2008).

Como sefialan Nifiez y Gonzdlez-Pienda (1994), en el estudio
de los determinantes del rendimiento escolar existen resultados
dispares debido a las diferentes escalas empleadas (por ejemplo,
para la medida del autoconcepto) y por la diferente composicion
de las muestras. A ello habria que afiadir la variedad y diversidad
de variables incluidas.

Desde el punto de vista psicoldgico, como criterio de rendi-
miento se han utilizado las calificaciones escolares, que se han
relacionado con diferentes variables cognitivas, conductuales o
de autocontrol, con hébitos de estudio, personalidad o intereses
profesionales del estudiante, el clima escolar y familiar, el cen-
tro escolar o el género (Bertrams y Dickhauser, 2009; Castejon
y Navas, 1992; Martinez-Otero, 1997; Niiez y Gonzélez-Pienda,
1994; Steinmayr y Spinath, 2009).

Algunos trabajos concluyen que los hdbitos de estudio son los
que tienen mayor capacidad predictiva, seguidos de las aptitudes
intelectuales (Martinez-Otero, 1997), otros sitiian las aptitudes y
la inteligencia general, el rendimiento previo, el autoconcepto y la
motivacién en primer lugar (Castején y Vera-Mufioz, 1996; Mifia-
no y Castejon, 2008), y otros destacan los enfoques de aprendizaje
como determinantes principales (Barca, Peralbo, Brenlla, Seijas,
Muiioz y Santamaria, 2003).

Pero poco dicen estos y otros estudios acerca del modo en que
afectan los cambios evolutivo-educativos. La perspectiva evolutiva
ha estado relativamente ausente en este tipo de investigacién. Mds
alld del estudio de muestras concretas correspondientes a uno o varios
niveles educativos, se echa en falta un andlisis de los cambios que, a lo
largo del desarrollo y la escolaridad, se producen en los determinantes
del rendimiento, lo que parece especialmente importante en el caso de
la adolescencia. En esta linea se dirigia, por ejemplo, el trabajo de Lai-
dra, Pullmann y Allik (2007). En su investigacion se estudiaba la in-
fluencia de la inteligencia general y la personalidad como predictores
del rendimiento académico desde la escuela Primaria a la Secundaria,
y no se encontraban interacciones con la edad, lo que suponia que las
variables predictoras se mantenian a lo largo del tiempo.

Otros estudios, como el de Grigorenko, Jarvin, Diffley, Go-
odyear, Shanahan y Sternberg (2009), toman en consideracién la
edad pero se limitan a destacar la importancia del aprendizaje au-
torregulado, la autoeficacia y la motivaciéon académica, el locus
de control y otras variables, como la sabiduria, la inteligencia o la
creatividad, como determinantes del rendimiento académico entre
los 13 y 17 afios. Por su parte, Simons-Morton y Chen (2009),
evaluando una muestra entre 12 y 17 aflos, destacan la importancia
que en este periodo de tiempo tienen las practicas parentales y los
problemas de relacién con los iguales como determinantes de la
mayor o menor implicacion con la escuela.

Sin embargo, los cambios psicosociales y cognitivos que se
experimentan en el periodo comprendido por la Ensefianza Secun-
daria Obligatoria son de gran importancia y requieren ser consi-
derados en los andlisis causales y de regresion utilizados. En esta
direccidn se encuentran trabajos como el de Hustinx, Kuyper, van
der Werf y Dijkstra (2009). En él la motivacién para el rendimiento
aparece como un buen predictor del rendimiento escolar en Secun-
daria, destacando ademds que se trata de una de las variables que
disminuye con la edad en esta etapa educativa.

Por otra parte, la investigacién que toma en cuenta la influencia
de la edad sobre el rendimiento o el ajuste en la escuela es relativa-
mente amplia. Sirva como ejemplo la de Kern y Friedman (2009),
que asocia el éxito escolar a variables como la edad de inicio de
la lectura y la de entrada en la escuela. Sin embargo, en casi todos
los casos se asume que las variables que deben determinar el ren-
dimiento son las mismas. Es por eso que el objetivo principal de
este trabajo consiste en determinar si las funciones que explican el
rendimiento escolar varian entre los niveles de 2°y 4° de ESO,y,
de ser asi, en qué variables se centra la diferencia.

Meétodo
Participantes

Mediante un muestreo estratificado polietdpico se seleccioné
aleatoriamente una muestra representativa de los estudiantes de 2°y
4° curso de Educacién Secundaria Obligatoria de Galicia, de ambos
sexos y distribuidos proporcionalmente en las cuatro provincias galle-
gas. La muestra total fueron 1.392 estudiantes (719 varones y 673 mu-
jeres), con una edad media de 14,23 afios. Para un nivel de confianza
del 95%, el error muestral fue del 1,9% para el total de la muestra e
inferior al 3% para todas las submuestras (provincia, sexo, curso...).

Instrumentos

Escalas de Estrategias de Aprendizaje (Romdn y Gallego,
1994). Cuatro escalas independientes que evaldan el uso que ha-
cen los estudiantes de las estrategias de Adquisicion, Codificacion,
Recuperacion de la informacion y Apoyo al estudio.

Tests de Inteligencia General y Factorial (Yuste, 1991). Con-
junto de subtests que miden razonamiento lgico, espacial y numé-
rico, fluidez y comprension verbales, e inteligencia no-verbal.

Test de Comprension Lectora (Léazaro, 1979). Consta de 18 tex-
tos y 28 elementos con los que se evaldan: forma de expresion,
ritmo y forma de percepcidn, nivel y tipo de comprension lectora.

Escala de Evaluacion del Autoconcepto (Peralbo, Barca, Bren-
lla, Santamarina y Seijas, 2001). Nivel II refundido de los cues-
tionarios basados en el modelo Marsh/Shavelson de autoconcepto
académico (Marsh, 1990). Tiene siete subescalas, con una fiabili-
dad entre 091 y 0,82.

Sistema Integrado de Evaluacion de Atribuciones Causales y
Procesos de Aprendizaje para el Alumnado de Educacion Secun-
daria (Barca, 2000). Diseflado para evaluar el grado, nivel y tipos
de atribuciones causales que realizan los estudiantes a partir de
sus resultados académicos o de su rendimiento, estd integrada por
la Escala de Atribuciones Causales y la adaptacion espafiola del
Cuestionario de Procesos de Aprendizaje, de Biggs (1987). Las
fiabilidades son 0,75 y 0,82, respectivamente.

Escala de Evaluacion de Contextos Escolares, Familiares, Aca-
démicos y Motivacionales del Alumnado. Proporciona datos sobre:
concepto de fracaso escolar, condiciones de estudio y trabajo es-
colar en casa, historial de dedicacion al trabajo escolar en relacién
con el rendimiento académico, metas académicas y expectativas, y
relaciones familia-institucion educativa.

Procedimiento

Los datos relativos a las variables estudiadas fueron recogidos
por los autores o por personal entrenado especialmente al efecto
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durante tres sesiones de trabajo en cada centro escolar. Los estu-
diantes cumplimentaron de forma voluntaria y sin limite de tiempo
los instrumentos de la investigacion. Se les solicitaba la mayor ob-
jetividad posible al contestar y se les garantizaba la total confiden-
cialidad de las respuestas. También se aclaraban todas las dudas.
Para los posteriores andlisis se retuvieron 68 variables (tabla 1).
Para la variable a predecir («Rendimiento académico») se es-
tablecieron tres niveles a partir del rendimiento medio global de
los participantes: Insuficiente= 1, Suficiente/aprobado y Bien= 2,
y Notable-Sobresaliente= 3. En el total de la muestra, el 26,56%
se sitda entre deficiente e insuficiente (Grupo Rendimiento Bajo,
percentil 25), el 50% entre suficiente y bien (Grupo Rendimiento

Medio, percentil 26 a 74) y el 23 4% entre notable y sobresaliente
(Grupo Rendimiento Alto, percentil 75).

Andlisis de datos

De cara a lograr integrar en una tnica representacion las varia-
bles predictoras cuya implicacién se mostrara relevante, se decidié
realizar andlisis discriminantes (una vez comprobado que los datos
reunian los requisitos: casos independientes, variables predictoras
con distribucién normal multivariada y matrices de varianza-cova-
rianza intra-grupos equivalentes, y variable de agrupacién con un
ndmero limitado de categorfas exhaustivas y mutuante exclusivas).

Tabla 1
Variables potencialmente predictoras

Sistema familiar

Estudios padre

Estudios madre

Condiciones estudio en casa
Relacién con padres

Refuerzo educativo

Ayuda de familia al trabajo escolar
Valoracién familiar estudio
Refuerzo familiar del rendimiento
Valoraci6n positiva de capacidad
Uso criterios comparativos

Colaboracién familiar con Centro

Relaciones sociales
Relacién con iguales (general)
Relacién iguales mismo sexo

Relacién iguales sexo opuesto

Caracteristicas personales
Tolerancia frustracion
Adaptacion circunstancias cambiantes
Estabilidad emocional
Autoestima negativa

Autoestima positiva
Autoconcepto general
Autoconcepto matematico
Autoconcepto verbal
Autoconcepto académico
Autoconcepto fisico (Capacidad)
Autoconcepto fisico (Apariencia)
Autoconcepto académico general
Autoconcepto social general
Autoconcepto privado general

Honestidad

Orientacién a metas

Motivacion para superacion retos
Orientacion a compresion

Orientacion hacia desarrollo individual
Orientacion/motivacion al esfuerzo personal

Orientacion a competitividad

Variables atribucionales

Atribucién buen rendimiento a capacidad y esfuerzo
Atribuci6n bajo rendimiento a escaso esfuerzo
Atribucion rendimiento a facilidad materias y azar
Atribucién bajo rendimiento al profesorado
Atribucién bajo rendimiento a baja capacidad
Atribuci6n bajo rendimiento a azar

Motivo profundo-Estrategia profunda

Motivo de logro-Estrategia de logro

Motivo superficial-Estrategia superficial

Motivo profundo-Estrategia de logro

Estrategia de logro

Estrategia profunda

Estrategia superficial

Actitudes ante la evaluacion y el estudio
Actividad de recuperacién

Diversificacion

Diversificacion, equidad y evaluacion
Aprendizaje mecdnico

Bisqueda recursos

Autorregulacion actividades estudio

Evaluacion continua

Procesos y estrategias de aprendizaje
Inteligencia general
Inteligencia no-verbal
Inteligencia verbal
Razonamiento abstracto
Aptitud espacial
Razonamiento verbal
Aptitud numérica
Rapidez

Eficacia

Comprension lectora
Adquisicién
Codificacion
Recuperacién

Apoyo
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Resultados

El método empleado para el andlisis discriminante fue el «paso
a paso», en el cual las condiciones fueron las siguientes: en cada
paso se introduce la variable que minimiza la lambda de Wilks glo-
bal, el nimero maximo de pasos es 142, la significaciéon mdxima
de F para entrar es 0,05 y la significacién minima para eliminar es
0,10. EI nimero de casos vélidos que entraron en el andlisis fue
988 (tabla 2).

A continuacién se presentan los resultados de cada curso por
separado.

Resultados para 2° curso

Una vez realizado el andlisis discriminante con las 68 variables
potencialmente predictoras del Rendimiento académico se obtuvo
un conjunto de 12 variables (tabla 3). Ademas, a partir del andli-
sis se identificaron dos «funciones», que pueden interpretarse de
forma equivalente a factores de un andlisis factorial: la primera
explica la practica totalidad de la varianza (94,5%), mientras que
la segunda, por si sola, explica el resto (5,5%). En la matriz de
estructura (tabla 3) pueden verse los coeficientes (correlaciones ca-
ndnicas intragrupo tipificadas entre las variables y las funciones)
de cada variable para cada funcion. Las variables estdn ordenadas
por su capacidad discriminante, resaltdndose las relevantes para
cada funcién. A este respecto conviene matizar la diferencia entre
formar parte del grupo de variables predictoras y su peso relativo
en el conjunto total: una variable puede no tener un peso importan-
te en ninguna de las funciones obtenidas (como el Autoconcepto
fisico) y, sin embargo, ser altamente predictora en combinacién

Tabla 2
Casos analizados
Rendimiento
Bajo Medio Alto Total

2° 80 241 129 450
Curso

4° 122 278 138 538

Tabla 3
Matriz de estructura resultante del analisis discriminante

Variable Funcién 1 Funcién 2
Valoraci6n familiar estudio 0,608 -0,374
Comprension lectora 0458 0,130
Autoconcepto fisico (Apariencia) -0,087 -0,050
Motivo profundo-Estrategia profunda 0,112 -0,231
Condiciones estudio en casa 0,178 0,544
Orientacion/motivacion al esfuerzo personal 0,338 0,177
Autoconcepto académico general 0,556 -0,038
Estabilidad emocional 0,181 0,224
Refuerzo familiar del rendimiento -0,121 -0272
Atribucién buen rendimiento a capacidad y esfuerzo 0,234 -0,245
Estrategia de logro -0,099 -0,333
Valoracién positiva de capacidad 0,025 0404

con las otras 11 variables extraidas. También es destacable que casi
todas las variables de la Funcién 2 tienen valor negativo.

Para establecer la pertinencia de las dos funciones identifica-
das para discriminar entre los distintos niveles de rendimiento
pueden emplease los centroides (especie de media de grupo, dada
en relacion con las coordenadas de las funciones obtenidas). Sus
valores, y mds su representacion grafica (figura 1), muestran que
ambas lo son, aunque no en igual medida: discrimina menos la
Funcioén 1, que tiene un rango de valores bastante mayor que la
Funcién 2.

Es de destacar que el grupo de rendimiento alto se relaciona
positivamente con la Funcién 1 y negativamente con la Funcién 2,
mientras que el de rendimiento medio se relaciona positivamente
con la Funcién 2 y apenas un poco (negativamente) con la Funcién
1. El grupo de rendimiento bajo, por su parte, estd asociado nega-
tivamente con ambas funciones. Esto parece indicar que el éxito
académico depende fundamentalmente de puntuar positivamente
en las variables pertenecientes a la Funcién 1 (Valoracion fami-
liar del estudio, Autoconcepto académico general, Comprension
lectora, Orientacion/motivacion al esfuerzo personal, Autocon-
cepto fisico —apariencia—) y negativamente en las de la Funcién
2 (Condiciones de estudio en casa, Valoracion positiva de la ca-
pacidad, Estrategia de logro, Refuerzo familiar del rendimiento,
Atribucion del buen rendimiento a capacidad y esfuerzo, Motivo
profundo-estrategia profunda, Estabilidad emocional). Proceder
al contrario no llevaria al fracaso, pero si podria estar impidien-
do acceder al grupo alto. Lo que si estd altamente asociado con
el bajo rendimiento son los valores negativos en ambas funciones
simultdneamente. Esto puede verse mds claramente en los graficos
de la figura 2.

Evidentemente, esto son predicciones, y no todos los casos se
ajustardn a ellas. Puede verse, por ejemplo, un individuo solitario
con rendimiento bajo y una alta puntuacién en la Funcién 1, lo que
en principio no serfa congruente. ;Se deberd quizds ese desfase a
que también puntda positivamente en la Funcién 2?

En cualquier caso, como resultado del andlisis discriminante en
2° curso son clasificados correctamente el 76,4% (344 de 450) de
los estudiantes. En la diagonal de la parte superior de la tabla 4 es-
tdn los individuos (344) para los cuales se pronostica que deberian
pertenecer al grupo al que realmente pertenecen, de acuerdo con
sus puntuaciones en las variables predictoras. Como puede obser-
varse en los porcentajes de la parte de abajo, la prediccién es mejor

0,5
04 T
03 Gr. medio @
02 £
0,1 £

0 | | | | | | | | | |

Funcién 2

0,1 s

-0,2 4
@ Gr. alto

-0.3 £

04 T
® Gr. bajo

-0.5

325 2 -15 -1 05 0 05 1 15 2 25 3
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Figura 1. Centroides de cada grupo



794

ALICIA RISSO MIGUES, MANUEL PERALBO UZQUIANO Y ALFONSO BARCA LOZANO

Grupo bajo Grupo medio Grupo alto
4 4
* 3 3
> 2 g 2 .
29 = 1 ﬂngua‘fuda‘% o ] B nnn
. a 6 « 1 ) o@né'waf oy . 14 nnu s P g° 3
« oo oo 8 = i 20 uD%u o o o i o a
= N a0 o s 0 & W o s 0 N ‘@’ a
€ 0T Mot o g uu:”uuc%%n s o FPWg
E o14™ uu' o &2 E! -1 %;‘Pu ag ° E -1 oh_ o g8
it 2_Duuu“mn a 2 a ° o - 24 . % o o
2 ey i 3 3 e
34 ° q o . o
4 L -4 -4 1
5 _5 T T T T T T T '5 T T T T T T T
- T T T T T T T
% 3 5 1.0 1 2 % 4 4 3 2 -1 0 1 2 3 4 4 3 2 -1 0 1 2 3 4
.. Funcién 1 Funcién 1
Funcién 1
Figura 2. Diagramas de dispersion de cada grupo con centroides
para los grupos alto (79,1%) y medio (78,8%) que para el grupo 0.5
bajo, aunque predecir correctamente la ubicacion del 65% de esa 04 4
submuestra debe considerarse también un hallazgo importante. 03 1
El objetivo de futuros andlisis podria incidir en ese casi 34% que "
deberia tener un rendimiento medio y en cambio lo tiene bajo, tra- 02 Gr. medio ® |
tando de identificar sus caracteristicas, puesto que si aquellos a los « 01 T
. . . L, . =
que se les pronostica una pertenencia al grupo bajo podrian conside- :é 0 —— —
rarse, de alguna manera, como «grupo de riesgo», en mayor medida 2 o1 1
lo serdn los que manifestando algunas de las pautas mds relevantes ' ® Gr.alto
para no tener bajo rendimiento lo tienen de todas maneras. 02 Gr. bajo @ T
03 4
Resultados para 4° curso 04 1
e o . 05
El andlisis dlscrlmlnante para 4° curso dio como resultado un 3 25 2 45 1 05 0 05 1 15 2 25 3
conjunto de ocho variables predictoras (tabla 5).
Funcién 1

Como puede observarse, las variables relevantes no solo son
menos que para 2° curso, sino que son algo diferentes. Coinci-
den cinco (Valoracion familiar del estudio, Comprension lectora,
Orientacion/motivacion al esfuerzo personal, Motivo profundo-es-
trategia profunda 'y Valoracion positiva de la capacidad) y desapa-
recen la mayoria de las que formaban parte de la Funcién 2. Como
variable propiamente nueva solo estd el Uso de criterios compara-
tivos, ya que el Autoconcepto académico y el Autoconcepto mate-
madtico estdn relacionados con el Autoconcepto académico general
que aparecia en 2° curso.

En este analisis también se identificaron dos funciones, si bien
la segunda explica tan poca varianza (solo 2,9%, frente al 97,1%
que explica la Funcién 1) que debe ser tomada en consideracion
con muchas precauciones. En la tabla 5 puede verse que inicamen-
te dos variables pertenecen a la Funcion 2, ambas con correlacién
positiva.

Figura 3. Centroides de cada grupo

En 4° curso la discriminacién entre los tres grupos de Rendi-
miento académico no es tan grande como en 2°, aunque el patrén
sigue siendo muy similar: puntuaciones positivas en la Funcién
1 y negativas en la Funcién 2 se asocian con el rendimiento alto,
puntuaciones negativas en la Funcién 1 y positivas en la Funcién
2 se asocian con el rendimiento medio, y puntuaciones negativas
en ambas funciones se asocian con el rendimiento bajo (figuras 3
y4).

Ademas, que el andlisis discriminante, aun dando buenos resul-
tados, no es tan efectivo para predecir el rendimiento en 4° como
en 2° curso también se manifiesta en el porcentaje de casos clasifi-
cados correctamente, que en este caso son el 67,3% (362 de 538)
(tabla 6).

Tabla 4
Grupo de pertenencia
Pronosticado
Rendimiento Bajo Medio Alto Total
Bajo 52 27 1 80
Recuento Medio 23 190 28 241
.4 Alto 0 27 102 129
<
=
i Bajo 65,0% 33.8% 1,3% 100,0
Porcentajes Medio 9.5% 78,8% 11,6% 1000
Alto 0,0% 20,9% 79,1% 1000

Tabla 5
Matriz de estructura resultante del andlisis discriminante
Variable Funcién 1 Funcién 2
Autoconcepto académico 0,701 0,343
Valoracién familiar estudio 0,657 -0,009
Uso criterios comparativos -0,373 0,008
Comprension lectora 0,343 -0,119
Autoconcepto matemético 0,362 -0,004
Orientacion/motivacién al esfuerzo personal 0441 0,386
Motivo profundo-Estrategia profunda -0,063 0,534
Valoracién positiva de capacidad -0,104 0,727
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Figura 4. Diagramas de dispersion de cada grupo con centroides
Tubla 6 Allik, 2007; o Grigorenko et al., 2009) en los que las variables pre-
Grupo de pertenencia dictoras se mantienen constantes a través de la edad, variando solo
su grado de influencia. La razén de esta diferencia seguramente
Pronosticado tenga que ver con el hecho de que el alumnado de 4° curso tiene un
Rendimiento  Bajo  Medio  Alfo Total rendimiento bastante mds homogéneo que el de 2°. Esto, a su vez,
es un reflejo mds que probable de la diferente etapa evolutiva en la
Bajo 59 61 2 122 que se encuentran los adolescentes. Unos todavia estdn en la pri-
Recuento Medio 34 215 29 218 mera adolescencia y los otros ya se encuentran en la adolescencia
I Alto 0 50 88 138 media. Las diferencias entre ambas etapas estdn bien descritas en
5 ‘ la literatura (Santrock, 2003; Moreno, 2007) y explican la mayor
Bajo 8A%  300% 1,6% 1000 variabilidad encontrada en los estudiantes de 2° frente a los de 4°.
Porcentajes Medio 122%  713%  104% 100.0 Los primeros estdn experimentando el trdnsito a la adolescencia de
Alto 00% 362%  638% 100,0 forma inestable e intensa. Los cambios fisicos y biolégicos predo-

Aqui la prediccién mds ajustada se hace con respecto al grupo
de rendimiento medio (77,3%). La del grupo alto también es im-
portante (63,8%), aunque no alcanza los niveles obtenidos para 2°.
Donde los resultados no son tan buenos es en lo que se refiere a los
miembros del grupo bajo, ya que la mitad de los que forman ese
grupo aparentemente deberian estar rindiendo mds. Sin embargo,
no debe despreciarse esta capacidad de pronosticar valores cer-
canos al 50% (48,4%), sobre todo teniendo en cuenta que puede
hacerse a través de solo ocho variables significativas.

Nuevamente el dato que puede requerir mayor estudio es el de
ese 50% de los individuos con rendimiento bajo que, segin sus
pautas analizadas, deberfan tener un rendimiento medio.

Discusidn y conclusiones

Como han sefialado varios autores (Huberty, 1994; Klecka,
1980; Norusis, 2008), el andlisis discriminante resulta especial-
mente (til cuando se desea construir un modelo predictivo. Genera,
a partir de casos para los que se conoce el grupo de pertenencia, un
conjunto de funciones (basadas en combinaciones lineales de las
variables predictoras) que proporcionan la mejor discriminacién
posible entre los grupos. Posteriormente, esas funciones pueden
aplicarse a nuevos casos cuyo grupo se desconozca.

En esta investigacion se realizé con 68 variables predictoras
y una variable dependiente (de agrupacién) «Rendimiento acadé-
mico» con tres valores: alto, medio y bajo. El resultado del pro-
cedimiento fue que para 2° curso de ESO son 12 las variables que
permiten discriminar adecuadamente entre los tres niveles de ren-
dimiento, mientras que para 4° curso ese nimero se reduce a 8.
Estos resultados difieren de otros (como los de Laidra, Pullmann y

minan y requieren de su rdpida integracién en la nueva identidad
del adolescente. En este momento el tipo de apoyo familiar re-
cibido se convierte en muy determinante. Conforme avanzan en
edad, como ocurre ya en 4° curso de ESO, los compafieros y sus
problemas cobran importancia en detrimento de los padres. Surge
la rivalidad y la competitividad y las preocupaciones por el futu-
ro se acrecientan (Simons-Morton y Chen, 2009). Los resultados
parecen obedecer en parte a estas pautas. También es cierto que la
complejidad psicoldgica es creciente a lo largo de la adolescencia
y que se echan en falta estudios que profundicen en algunas varia-
bles psicosociales que podrian mejorar la explicacién del grupo de
bajo rendimiento (Beran y Lupart, 2009; Newton, 1995).

Nuestros resultados son parcialmente coincidentes con los en-
contrados en otras investigaciones. Asi, por ejemplo, el contexto
familiar siempre se ha considerado determinante del rendimiento
escolar no solo por condicionar la «posicién» de salida de los es-
tudiantes (Schlee, Mullis y Shriner, 2009), sino por incidir directa-
mente sobre la autorregulacién y el curso del aprendizaje escolar
(Gonzilez-Pienda et al., 2002a y 2002b).

También las variables cognitivo-motivacionales han sido con-
sideradas como determinantes, aunque no en todos los casos apa-
recen con el mismo peso ni en el mismo orden. Asi ocurre en
estudios como los de Valle, Gonzdlez, Nifiez y Gonzdlez-Pienda
(1998), en los que las variables relacionadas con la motivacién y
autorregulacion del aprendizaje ocupan un lugar central, y como
los de Mifiano y Castejon (2008), en los que la variable con ma-
yor poder predictivo es la inteligencia general/aptitudes, aunque
el autoconcepto, atribuciones y metas o estrategias aportan una
contribucién significativa adicional a la explicacion del rendi-
miento.

Es de destacar, ademds, el hecho de que la comprensién lec-
tora aparezca ocupando un lugar destacado como determinante
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del aprendizaje escolar (Anaya, 2005; Garcia y Ferndndez, 2008;
MEQC, 2007), lo que es coincidente con el papel que se atribuye a
la edad de inicio en la lectura como condicionante del rendimiento
en la escuela (Kern y Friedman, 2009).

Finalmente, los resultados de esta investigacion parecen ava-
lar la idea de que las funciones que mejor predicen los resultados
escolares son distintas a lo largo de la Educacién Secundaria Obli-
gatoria. A ello contribuyen los rdpidos cambios psicosociales y
cognitivos que tienen lugar en esta etapa y que repercuten sobre la

motivacién en la escuela. También contribuye la creciente presion
hacia el rendimiento que experimentan los adolescentes en estos
momentos debido a las decisiones sobre su futuro que en breve de-
ben tomar, y los cambios en la influencia de las familias, los otros
adultos y los amigos durante la adolescencia.

En nuestra opinidn, la intervencién educativa deberia conside-
rar el diferente papel que desempefian con la edad las variables
aqui consideradas con la finalidad de dirigir los esfuerzos hacia las
mds relevantes y significativas en cada momento.
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