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El objetivo de este trabajo es informar sobre la contrastacion de un modelo tedrico en el cual se pos-
tula que las conductas de induccion a la autor regul acion académica desplegadas por los padres y ma-
dres en sus tareas hebituales en el hogar, en general, inciden significativay positivamente sobr e la per-
cepcién de competencia como estudiante que van desarrollando sus hijosy ésta, a su vez, sobre e ren-
dimiento académico obtenido en las diversas éreas curriculares. El modelo ha sido analizado en base
a las respuestas dadas por 226 estudiantes, de Educacion Secundaria Obligatoria, a dos instrumentos
de medida (cuestionario de evaluacion de la induccidn parental ala autorregulacion y el cuestionario
de Autoconcepto SDQ-11) y a rendimiento de final de curso en varias areas académicas. Los resulta-
dos confirman plenamente las hip6tesis formuladas en el modelo tedrico postulado en esta investiga-
cién y son discutidos en base a su interés para promover interacciones entre escuela y familia que in-
cidan en el desarrollo de este &mbito.

Parental Inducement of Self-Regulation, Self-Concept, and Academic Achievement. The authors tested
atheoretical model where parental inducement of self-regulated learning in ordinary home tasksis hy-
pothesized to have a general significant and positive influence on their children’s perceptions of com-
petence about themselves as students, and these, in tum, on achievement obtained in different acade-
mic areas. The model was contrasted in a group of students (N= 226) from Compulsory Secondary
Education using the following instruments: The Questionnaire of Parental Inducement of Self-Regula
ted Learning; and the Self-Description Questionnaire (SDQ-I1). Academic Achievement was measu-
red by the grades obtained by the students in different areas at the end of the academic year. The re-
sults obtained confirm the hypotheses postuleed in the theoretical model, and suggest the importance

of promoting family-school interactions.

Utilizando dif erentes variables y métodos, numerosos estudios
han gportado datos que apoyan la tesis de que diversas dimensio-
nes del ambiente familiar se encuentran muy implicadas en el ren-
dimiento académico de los hijos (i.e, Bempechat, 1990; Castejon
y Pérez, 1998; Fantuzzo, Davis y Ginsburg, 1995; Keith y Keith,
1993; Martinez-Pons, 1996; Petrikakou, 1996). Los resultados de
la mayoria de estas investigaciones nos informan de que dicha re-
lacion es fundamentalmente indirecta: las condiciones familiares
inciden significativamente sobre las caracteristicas cognitivas y
motivacionales que e alumno pondraen juego alahoradel goren-
dizaje escolar y €l proceso concreto de gprendizaje sobre €l rendi-
miento académico ultimo.

Martinez-Pons (1996) afirma que la implicacion de las varia-
bles de lafamilia sobre el rendimiento académico ha sido estudia
da en las Ultimas décadas desde dos perspectivas distintas. Por un
lado, se analizalarelacion entre el rendimiento y factores sociof a-
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miliares (i.e., |as expectdivas de los padres sobre el logro y € tra-
bajo futuro, € tipo de précticas educaivas, caracteristicas econd-
micas y culturales, etc.); por otro lado, la relacion entre € rendi-
miento, los procesos de gprendizaje y los modos en que la familia
se implica en estos procesos de gprendizaje (i.e., formas especifi-
cas en que la conducta de los padres inciden sobre |os procesos de
autorregulacion del aprendizaje y rendimiento académico).

Losdaosaportados desde | aprimerade las perspectivas no siem-
pre van en lamisma di reccion. L os investigadores suel en di ferenciar
varios bl oguesde varigbl esfamiliares caracteridti casedructuralesy
caracteidicas psicol 6gicas del ambiente familiar (Song y Hattie,
1984), variables damogréficas y variables pscoldgicas (Shumow,
Vandell y Kang, 1996), caracteristicas socioecondmi co-cul turales y
clima educativo familiar (Castgjony Pérez, 1998; Ldpez Larrosa,
2002). En general, los requltados de | as investigaci ones realizadas
parecen coincidir en quelas variabl es que definen las conductas de
implicacién del os padres enla educacion de sus hijos tienenun ma-
yor poder explicativo que lasvariables que definen las caracteristicas
de la familia en § misma (caracterigticas edructural es, nivel social,
nive cultural, etc.). Entodo caso, | asvariablesdetipo esructural pa-
rece queinfluyen en €l tipo deimplicaci én de los padres enlaedu-
cadon de sus hijos y ésasobre d a umno, su aprendizajey su ren-
di mi ento académico (Patrikakou, 1996; Paul son, 1994).
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En relacion a laimplicacion de los padres en la educacion de
los hijos es posible diferenciar dos tipos de investigacién. En pri-
mer lugar, encontramos aquellos trabajos que buscan explicar co-
mo distintas conductas de los padres influyen en la motivacion,
autoconcepto, concentracion, esfuerzo, actitud, etc., de sus hijos,
asumiendo que tales variables son condiciones fundamentales que,
sensibilizando al individuo hacia la utilizacion de sus procesos y
estrategias cognitivas, incidiran significativamente sobre el apren-
dizaje y rendimiento posterior (Bempechat, 1990; Castejon y Pé-
rez, 1998; Fantuzzo, Davis y Ginsburg, 1995; Gonzdlez-Pienda,
Nfiez, Gonzélez-Pumariega, Alvarez, Roces y Garcia, 2002; Ho-
koday Fincham, 1995; Keith y Keith, 1993; Klebanov y Brooks-
Gunn, 1992; Marjoribanks, 1975; Morvitz y Motta, 1992; Patrika
kou, 1996; Reynolds y Walberg, 1992; Veiga, 1997). Desde esta
perspectiva, Gonzalez-Pienda et al. (2002) han obtenido evidencia
de que ciertas dimensiones de laimplicacion de los padres respec-
to ala educacion de sus hijos (expectdivas sobre €l rendimiento,
expectativas sobre la capacidad para acanzar logros importantes,
interés respecto de los trabaj os escolares de | os hijos, grado de sa-
tisfaccién o insatisfaccidn con el nivel acanzado por los hijos, ni-
vel y tipo de ayuda que prestan los padres a sus hijos ala hora de
realizar |as tareas académicas en el hogar y conductas de reforza-
miento por parte de los padres respecto a los logros de sus hijos)
inciden significativamente sobre el rendimiento académico de sus
hijos, no directamente como es 16gico, sino indirectamente a tra-
vés de su incidencia sobre variables personales de sus hijos tales
Como su autoconcepto y autoestima como estudiantes, €l patron ti-
pico de aribucion de la causalidad sobre los éxitos y fracasos aca-
démicos particulares (i.e, los resultados de |os examenes), asi co-
mo su competencia gptitudinal para los aprendizajes académicos.
Estos resultados van en la misma direccion que los obtenidos en la
gran mayoria de las investigaciones realizadas a respecto, si bien
interesa resaltar que los ef ectos obtenidos en este trabajo son ma-
yores que |os hallados en la mayoria de |os trabajos mencionados.

En segundol ugar, estan las escasas investigeci onesque analizan
cdmo | os padres s impli can favoreciendo o dificultando d propio
proceso de aprendi zaj e mediante su influenci a sobre las conductas
de autorregulacion (Feldmann, Martinez-Pons y Shaham, 1995,
Martinez-Pons  1996; Zimmerman, Bandura y Martinez-Pons,
1992). El cambio de perspectiva sobre el gorendizaj e escol a, des-
de el clasico model o cognitivo a modelo de aprendizaje autorre-
gulado, ha supuesto también unanueva orientaci on paa la investi-
gaci n obre la implicacién familiar en el estudio y € aprendizaje
excolar deloshijos. Los model as de aprendizaje autorreguladotra-
tan de integrar |os agpectos cognitives, afectivo-motivacionalesy
comportamentales del estudiante (Boekaerts Pintrich y Zeidner,
2000; Valle, Cabanach, NUfiez, Gonzdlez-Pienda, Rodriguezy Pi-
fieiro, en prensg). Segln Boekaerts (1999), los modelos de apren-
dizaje autorregulado permiten: (&) describir los digintos compo-
nentes que estan i mpli cados en el aprendizaj e exitoso, (b) explicar
las rel aciones reciprocas y recurrentes que s establ ecen entre di-
choscomponentes, y (c) relacionar directamente €l aprendi zaj e con
€l yo o, lo que es1o mismo, con las metas, |amotivacion, la voli-
ciony lasemociones. Desde este nuevo paradigma lo que el alum-
no aportaa las situaciones de aprendizaj e no se identifica exdusi-
vamente con los instrumentos intel ectuales de que dispone, Sno
que también impli calosaspectos de carécter mativacional (Boeka-
ertsy Niemivirta, 2000; Cagtillo, Balague y Duda, 2001; Coving-
ton, 2000; Suarez, Cabanach y Valle, 2001; Valle, Cabanach, Nu-
fiez y Gonzdlez-Pienda, 1998; Valle, Cabanach, Nifez, Rodriguez

y Pifidéro, 2001), afectivo-emocional (Gonzédez-Pienda Nrez,
Gonzélez-Pumariegay Garcia, 1997; Gonzi ez-Piendaet d ., 2000;
McCombs, 1998; Nifiez etal., 1998) y valitivo (Kulh, 2000), rela-
cionados con |l as capacidades de equilibrio personal.

Martinez-Pons (1996) define laimplicacion de lafamiliaen e
proceso de autorregulacion a través de cuaro tipos de conductas:
modelado (cuando la conducta de los padres ofrece gjemplos de
autorregulacion en sus diversas fases y formas para poder ser ob-
servados e imitados por sus hijos), estimulacion o gpoyo motiva
cional (cuando los padres favorecen la persistencia de los hijos an-
te condiciones adversas), facilitacion o ayuda (cuando los padres
facilitan el gorendizaje gportando recursos y medios) y recompen-
sa (cuando los padres refuerzan aguellas conductas o secuencias
gue impliquen agin grado de autorregulacion). En ese trabajo,
Martinez-Pons obtiene evidencia empirica de que este tipo de
comportamiento de los padres influye significativamente sobre las
diferentes areas del proceso de autorregulacion del gprendizaje de
los hijos y esto sobre su rendimiento académico. No obstante,
Martinez-Pons no relaciona las conductas de incitacion parental a
la autorregulacion con cada una de | as areas especificas del proce-
so de autorregulacion, sino con unamedida general del proceso de
autorregulacion del gprendizaje. Por otra parte, € modelo de auto-
rregulacion del aprendizaje utilizado por Martinez-Pons en esetra-
bajo ha sido mejorado por aportaciones recientes de otros investi-
gadores. Por gjemplo, Zimmerman (2000) estructura este proceso
en tresfases: inicial (que induye tanto el andlisis de la tarea como
larevision de la propia motivacion, creencias y orientacion a me-
ta), gecucion y control voluntario (procesos que tienen lugar du-
rante el trabajo sobre latarea) y autorreflexion (sobre el resultado
y las consecuencias del mismo y que incidira sobre la fase inicial
del siguiente comportamiento de autorregulacion del aprendizaje).

En el presente trabgj o, i ntentamosavanzar en etanuevalineade
investigaci on profundizando en el estudio delainfluenciadel com-
portamiento parental autorregulaorio sobre el proceso de autorre-
gulacion delos hijos en e contexto académico, no desde una pers-
pectiva general, sino centrandonos enunavariabl e crucial delapri-
merafase de autorregulacion dd proceso del aprendizaje: |as cre-
encias personales general es acerca de la competencia como estu-
di ante (general mente denominado como autoconcepto académico).
En investigaciones actuales, se ha comprobado que €l autoconcep-
to académico ind de d gnificdiva y positivamente sobre | a adscrip-
cidbnde una concreta orientacion ameta, € uso de edrategias cog-
nitivas de aprendizaje (NUfiez & a ., 1998; Valleet a., en prensa) y
¢l rendimiento académico (Gonzal ez-Piendaetal ., 2002). También
pretendemos explorar en qué medida este tipo de conducta delos
padres puede estar vinculada g gnificativamente con otras dimen-
sones del autoconcepto (social, personal y general).

Método
Participantes

L as escalas de evaluacion han sido respondidas por un total de
226 estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria de los cua-
tro cursos de que consta. Del total de alumnos, 46 (20%) cursan
primero, 66 (29%) segundo, 67 (30%) tercero y 47 (21%) cuarto.
El 52% de los participantes en €l estudio son alumnos (116) y €
48% (110) son alumnas. Todos los participantes asisten al mismo
centro educativo, €l cual pertenece a una zona escolar de nivel so-
cial, econémico y cultural medio-bgjo.
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Medidas e instrumentos

Cuestionario de Evaluacion de la Induccion Parental ala Au -
torregulacion. Esta escala es la adaptaci én a nuestro contexto cul-
tural del cuestionario elaborado por Martinez-Pons (1996) y titu-
lado Parental Inducement of Self-Regulation. El cuestionario cons-
ta de cuatro subescalas (modelado, estimulacion, facilitacion y re -
fuerzo de las conductas propias del proceso de autorregulacion del
aprendizaje), con un total de 20 items (5 por subescald). Martinez-
Pons (1996) informa de una alta fiabilidad de la escala (a4, 100=
.90). En nuestro estudio, los datos indican que este instrumento es
dtamente fiable, tanto a nivel de la escala en su conjunto (g,
bal,226= -95), COMO respecto asus dimensiones tomadas de modo in-
dividual (modelado: a,6= .76, estimulacion: a,= .94, facili-
tacion: ayys= .91, refuerzo: aye= .94). Con respecto alavalidez de
constructo, €l andlisis factorial realizado (méxima verosimilitud,
con rotacién oblicua) confirma la existencia de cuatro factores co-
rrespondientes a las subescal as tedricamente postul adas (estimula-
cién: 51.306% v.e, refuerzo: 8.227% v.e, facilitacion: 7.067%
v.e, modelado: 6.606% v.e.), con un total de varianza explicada
del 73.206%. Tanto los datos aportados por Martinez-Pons (1996)
como los obtenidos en este estudio muestran que los cuatro tipos
de conductas paternas evaluadas por este instrumento (principal -
mente el modelado y la estimulacion a la autorregulacion) se en-
cuentran significativamente relacionadas con el rendimiento aca-
démico.

Eval uaci 6n delas Dimend ones Académica, General, Scia y
Personal del Autoconcepto. Para la evaluacion de esa variable
hemos utilizado el SDQ-II (Self Dexription Quedionaire-11),
elaborado por Marsh y sus coaboradores (Marsh, Relich y
Smith, 1983; Marsh, 1989). Los 102 items de que conda s en-
cuentran digribuidos en 11 subescalas o dimensiones (Marsh,
1992), de | as cudles siete hacen referencia a aspectos no acadé-
micos del yo (habilidades fis cas, apariencia fisica, relacion con
iguales del mismo sxo, relacién coniguaes del sexo opueso,
relacion con padres, estabilidad emocional y honestidad), tres
0n detipo académico (autoconcepto matemati co, verbal y resto
de asignaturas) y una medida de autoconcepto general. A partir
de las 11 escal as es posible obtener cuatro di mens ones genera-
les del autoconcepto: a) académica general (subsumelas dimen-
dones matemética, verbal y resto de asignaturas), b) socia (rela-
cion con losiguales del mismo sexo y de sexo opuesto, capaci-
dad fiscay apariencia fisica), c) personal (relacion con los pa-
dres honestidad y estabilidad emocional), y d) genera (la di-
mens 6n primaria genera). EI SDQ-II es una excala de evalua-
cion muy fiabley vélida (Byrne, 1996). Marsh (1989) informade
coeficientes de consigencia interna paralas 11 subescaas que
oscilan entre .83 (esabilidad emocional) y .90 (aparienciafisica)
con un apha medio de .87. En un estudio con superdotados,
Plucker et al., (1997) aplicd el SDQ-Il a 459 alumnosy obtuvo
indices de consistencia inter na de | as subescalas que oscilan en-
tre e .83 (académico general) y e .93 (relacion con el sexo
opueso, parala muestra de mujeres), con un afa promedio de
.89. En otro esudio con el SDQ-I I, Pérez Villal obos (197) in-
forma de coeficientes de fiabilidad de laescalade .96 y .97 en
muestras distintas de adol escentes. Regpecto a las subescal as en
particular, obtienen indices que oscilan entre .79 (honestidad) y
.94 (matemati cas) ; | os promedi as tambi én son semej antes en am-
bas muestras .87y .88. En este mismo esudio, s aplica por se-
gunda vez el SDQ-II, con un afio de intervalo, y s obtienen co-

eficientes de estabilidad entre .75 (relacion con iguales del mis-
mo sexo) y .90 (mateméticas). En el presente trabajo de investi-
gacion, se haobtenido un a phaglobal de .95y coeficientes alp-
ha para las subescal as que oscilan entre .73 (honestidad) y .91
(mateméticas); €l resto de |as dimensiones académicas obtienen
.83 (verbal) y .88 (académica general). En definitiva, por los re-
ultados observados de los estudios descritos realizados con ta-
mafios muestral esdigintos, en contextosculturalesy sociales di-
ferentes, etc., se puede concluir que e SDQ-II es un instrumen-
to de evaluacién muy fiable, sobretodo |as subescal as de natura-
leza académica que son las que se han utilizado en este trabajo
de investigacion (matemética, verbal y académica general). En
cuanto a lavalidez, existe un nimero importante de estudios en
muy diver oscontextos y culturas que apoyantanto lavalidez es-
tructural como la validez predictiva (i.e., Byrne y Worth-Gavin,
1996; Marsh, 1989,1994; Marsh'y Richards 1988; Pérez, Diaz,
Nufiezy Gonza ez-Pienda, 1998; Plucker et al., 1997; Watkinsy
Akade, 1992; Watkins y Dong, 1994; Watkins y Mpofu, 1994;
Watkins, Lam y Regmi, 1991).

Rendimiento Académico General. De las Actas que se elaboran
en las juntas de evaluacion de junio hemos obtenido las notas de
los estudiantes en las asignaturas de Maeméticas, Lengua y Li-
teratura, Idiomay Conocimiento del Medio (Ciencias Sociaes y
Naturales). Con éstas se ha construido una nueva variable igua al
resultado de dividir la suma de las puntuaciones en cada area en-
tre el nimero de asignaturas. A esta variable le denominamos ren-
dimiento académico general.

Estrategia de analisis de datos

Con €l objeto de andlizar la relacion entre la implicacion pa-
rental en lainduccién alaautorregulacion del aprendizaje el auto-
concepto y €l rendimiento académico de los estudiantes, hemos
procedido, en primer lugar, a estudio de los posibles patrones di-
ferenciales en cuanto a nivel o tipo de implicacion de los padres
en el desarrollo y afianzamiento de los procesos de autorregula-
cién delos hijos. Esto se harealizado mediante el analisis de con -
glomerados (método de k medias). En segundo lugar, una vez
identificados tales patrones de implicacion parental, hemos lleva-
do acabo variosanalisis dela varianza tomando como variablein-
dependiente el resultado del andlisis de conglomerados (unavaria-
ble con diferentes niveles de implicacion parental) y como varia-
bles dependientes, por un lado, las cuatro dimensiones generales
del autoconcepto (académica, social, personal y genera) y, por
otro lado, e rendimiento en las cinco areas académicas (Matema-
ticas, Lenguay Literatura, Idioma, Sociaes, Naturales). Para con-
trastar la posible hipétesis del papel mediador del autoconcepto
respecto del efecto encontrado entre la implicacion de los padres
en lainduccion alaautorregulacion y el rendimiento académico (y
no esperado segun |os resultados mostrados en el estudio de Mar-
tinez-Pons, 1996) hemos llevado a cabo un andlisis de la cova -
rianza en €l que la implicacion parental es la variable indepen-
diente, las cuatro dimensiones del autoconcepto funcionan como
covariantes y el rendimiento en las cinco &reas académicas son las
variables dependientes. En tercer lugar, con el fin de conocer €l ti-
po de relacion especificay su alcance, entre los tres tipos de va-
riables investigadas, nos hemos propuesto la contrastacion del mo-
delo completo de las variables del estudio mediante un andlisis de
ecuaciones estructurales con el paguete estadistico LISREL 8 (J6-
reskog y Sorbom, 1996).
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Resultados
Patrones de implicacion parental

Para el estudio de los patrones de implicacién parental, como
ya se ha mencionado, hemos llevado a cabo diversos andlisis de
conglomerados, solicitando solucionesde 2, 3, 4y 5 conglomera-
dos. EnlaTabla 1, presentamos los datos correspondientes al ana-
lisis de 3 conglomerados sel eccionados como la solucién més ade-
cuada para representar tipos de patrones de implicacion de los pa-
dres en lainduccién a la autorregulacion en los hijos.

Tres han sido los criterios que hemos seguido para decidir la
opcion més congruente: @) que la solucion convergiese en las 10
primeras iteracciones, b) que existiesen diferencias significativas
entre los conglomerados en las cuatro éreas de autorregulacion, y
¢) que fuese tedricamente coherente. En este caso, Unicamente la
solucién de 3 conglomerados ha superado satisf actoriamente los
tres criterios.

En primer lugar, Gnicamente esasolucion a canzé laconver-
genciaantes delas 10 iteracciones En segundo lugar, como po-
demos observar en la tabla 1, exisen diferencias esadisti camen-
te significativas entrel os tres conglomerados en | as cuatro areas
de autorregulacion. Losrexultados de las comparaciones multi-
ples entre los tres conglomerados para cada una de las éreas de
autorregulacion también ofrecen diferencias estadigicamente
significaivas entre los tres conglomerados en | as cuatro conduc-
tas de implicacion parental. Este resultado nos indica que la di-
ferenciaci 6n de un grupo medio-bajo y otro muy bajo (como los
de esa sl ucion), envez de engl obar en undnico grupo esos dos
conglomerados (como sucedia en la solucién de 2 conglomera
dos), es del todo apropiada ya que existen diferencias significa-
tivas entre ambos grupos (medio-bajo y muy bajo). En tercer lu-
gar, la solucion de 3 conglomerados muestra interésy coheren-
cia tedrica.

EnlaFigura 1, disponemas de |la representacion gréfica de
esta solucién de tres conglomerados. En consecuencia, es posi-
ble identificar tres patrones de implicacion de los padres ala
hora de facilitar y promover €l proceso de autorregulacion de

los hijos en € estudio y el aprendizaje. El 54,66% delos padres
(conglomerado 2, n= 123) son percibidos por sus hijos con un
grado importante en cuanto a su implicacidn en mostrarse co-
mo modelos autorregulatorios, estimular su interés por la auto-
rregul aci6n a la hora del esudio, facilitar todo tipo de material
y/o ayudapara que ese proceso sea posible y en reforzar dif e-
renciadmente las conductas caracterigicas de un comporta-
mi ento autorregulado. Bl 36,44% de | os padr es (conglomerado
1, n=82) son percibidos mostrando unaimplicacién bajaen las
cuatro dreas de la autorregulacion ya referidas. A juicio de los
hijos, 20 familias (8,88%, conglomerado 3) apenas muestran
ninguna conducta propia de |as cuatro areas indicadas. En dn-
tes's, se han identificado tres patrones de comportami ento auto-
rregulatorio delos padres (percibido por los hijos): medio-ato
(conglomerado 2), medio-bagjo (conglomerado 1) y muy bajo
(conglomerado 3).

Patrones de implicacion parental y autoconcepto

Laincidencia dd tipo deimplicacion parenta en la induccién
de la autorregulaci 6n sobre las cuatro dimens ones del autocon-
cepto de los hijos la hemaos abordado a través de un ANOVA 4
(dimensiones del autoconcepto) X 3 (patrones de implicaci 6n pa-
rental). Los resultados muestran que los diferentes ti pos de impli-
cacion parental conllevan diferencias estadisti camente si gnificati-
vas enl as cuatro dimensiones del autoconcepto: autoconceptoge-
neral (F, 2,4 = 12,721; p<.000), autoconcepto académico general
(Fo204 = 12,868, p<.000), autoconcepto social general (Fp 00, =
8559; p<.000) y autoconcepto privado general (Fy 3= 15,800;
p<.000). En las cuatro dimens onesdel autoconcepto, se confirma
gue amayor implicacion percibida de los padres més positiva es
la dimens 6n del autoconcepto de los hijos No obgante, |a aw-
ciacion entre estas dos variables es realmente fuerte més alla de
unaimplicaci on percibida media (no exisen diferencias esadisti-
camente significativas entre los conglomerados 1 y 3 -implica
¢ién medi o- baja e implicacion muy baja-), si bien las medias del
conglomerado 1 son siempre mayores que las del conglomerado
3 (ver Tabla2).

Tabla 1
Medias y desviaciones tipicas de |as cuar o areas de induccion a la autor regulacion, centros y nimero de sujetos de los conglomerados y prueba de significacion
de diferencias entre conglomerados para cada & ea

Conglomerado 1 Conglomerado 2 Conglomerado 3
(n=82) (n=123) (n=20) M Dt F Sig
Modelado 20,46 26,11 16,15 23,15 5,40 74,96 ,000
Estimulacion 24,05 28,93 7,70 25,26 6,74 392,75 ,000
Facilitacion 18,85 27,36 10,30 22,73 6,79 224,94 ,000
Refuerzo 21,70 28,31 12,65 24,50 6,44 141,45 ,000
Tabla 2

Medias y desviaciones tipicas de las cuatro dimensiones generales del autoconcepto en funcion del tipo de patrén de implicacion de los padres en lainduccién
alaautorregulacion

Autoconcepto general Autoconcepto académico general Autoconcepto social general Autoconcepto privado general

M Dt M Dt M Dt M Dt
Implicacion muy baja 3,77 ,852 2,21 1,00 3,05 ,953 3,53 ,901
Implicacion medio-baja 3,75 ,885 2,39 ,921 3,37 715 3,68 722
Implicacion medio-alta 4,27 ,667 2,97 ,905 3,67 ,676 417 ,643
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Figura 1. Representacion gréfica de los conglomerados resultado de los
tipos de implicacion parental en la induccién a la autorregulacion del

aprendizaje

Patrones de implicacion parental y rendimiento académico

Al igua que en e caw anterior, para contrastar la relacion
entre patrones de implicacion parental y rendimiento académico
hemos realizado un ANOVA (3 niveles de implicacion X 5 are-
as derendimiento académico). Los resultadas aportados por es-
te andlisis muestran dif erencias esadisticamente s gnificativas
en las cinco areas académicas: Matematicas (F,p,= 5,599
p<.004), Lengua y Literatura (F,,,= 4,090, p<.018), Idioma
(Fo204= 5.853; p<.003), Ciencias Socides (F,,,= 3,647,
p<.028) y Ciencias Naturales (F, ;4= 4,766; p<.009). En la Ta-
bla 3, disponemos de las medias y desviacionestipicas de cada
uno de los tres grupos de implicacion parental percibida en ca-
da una de las cinco &reas académicas referidas. La prueba de
comparaciones multiples nos indica que las diferencias esadis-
ticamente significativas se establecen generalmente entre los
conglomerados 2 y 3 (los dos extremos en cuanto a implicacion
parental percibida).
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Mediacion del autoconcepto en la relacién entre implicacion pa -
rental percibida y rendimiento académico

Para contragar € grado en que € efecto observado de laim-
plicacionparental percibida sobre el rendi miento académico pue-
de s=r como consecuencia de la mediacion de | as diferentes di-
mensiones del autoconcepto, hemosr ealizado un ANCOVA en €
quela variableindependiente y | as dependientessiguen siendo las
mismas que en el caso anterior y seincluyen las dimens ones del
autoconcepto como covari antes. Losdatos aportados por este ang
liss matizan los obtenidos en el ANOVA en € sentido dequela
influencia de la implicacion parental observada en los andlisis
previos parece ser debida al efecto de |las diferentes dimensiones
del autoconcepto. Enconcreto, en ninguna de las cinco areas aca
démicas |a variabl e implicacion parental muestra un efecto eda-
digicamente significaivo: Lengua y Literatura (F,,,= ,104;
p<.901, Eta cuadrado= .001), Matematicas (F,= 1,033
p<.358; Eta cuadrado= .010), Idioma(F,,= 1,637; p<.197, Eta
cuadrado= .015), Ciencias Sociales (F,,,= 0,140, p<.870; Eta
cuadrado= .001) y Ciencias Naturales (F, .= 0,207, p<.814,; Eta
cuadrado=.002).

La participacion de las covariantes en la explicacion de la
variabilidad del rendimiento académico es semejante en las
cinco areas académicas evaluadas. En todas las éreas, las di-
mensiones académica genera y socia son las que presentan
efectos estadisticamente significativos (salvo en € é&rea de
Ciencias Naturales en la que también muestra efectos signifi-
cativosla dimens én privada). Como cabia esperar, sin excep-
cion, la dimensién académica esla covariante que mas varia-
bilidaddel rendimientoexplica e 34,8% del 40,2% de Lengua
y Literatura, €l 26,8% del 34% en Matem&ticas, € 32% del
37,3% enel &ea de Idioma, €l 29,7% del 32,7% en Ciencias
Sociadesy e 28,7% del 36,2% en el areade las Ciencias de la
Naturaleza.

En sintesis losresultados obtenidos muestran con absoluta
nitidez quelaimplicacion parenta no influye directamente so-
breel rendimiento académico, sno de forma indirecta através
de otras variables (como en ede caso parece sr el autocon-

cepto).

Tabla 3
Medias y desviaciones tipicas de las cinco areas académicas en funcion del tipo de patrén de implicacion de los padres en la induccion a la autor regulacion
Lenguay L. Idioma Matematicas C. Sociales C. Naur ales
M Dt M Dt M Dt M Dt M Dt
Implicacién muy baja 2,25 141 195 147 1,95 1,36 2,20 1,15 2,25 1,52
Implicacién medio-baja 2,46 1,18 2,56 1,36 2,38 1,15 2,23 ,950 2,51 1,15
Implicacion medio-alta 2,87 1,19 2,98 1,38 2,79 124 2,61 112 2,93 117
Tabla 4
Matriz de correlacion, medias y desviaciones tipicas de las medidas de las variables del modelo causal
Variable 1 2 3 4 5 6 M Dt
1. Modelado 1,000 23,15 540
2. Estimulacion ,545 1,000 25,26 6,74
3. Facilitacion 575 683 1,000 22,73 6,79
4. Refuerzo 494 ,643 ,628 1,000 2450 6,44
5. Autoconcepto académico general ,352 ,310 212 ,230 1,000 2,69 ,966
6. Rendimiento académico medio ,195 ,266 114 129 ,674 1,000 2,62 1,08
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Modelo de relaciones causales entre las areas de implicacion pa -
rental percibida, la dimensién académica general del autoconcep -
toy e rendimiento académico general

El modelo hipotético a contrastar postula que la percepcion por
parte del estudiante del comportamiento de los padres, en relacion
a las cuatro éreas de la autorregulacion (modelado, estimulacién,
facilitacion y refuerzo), incide significativa y positivamente sobre
su autoconcepto académico. Es decir, a mayor percepcion de im-
plicacion parental més positivo es el concepto que tiene de si mis-
mo como estudiante y viceversa. A su vez, el autoconcepto aca-
démico incidira significativa y positivamente sobre su rendimien-
to en las diferentes areas académicas (rendimiento académico ge-
neral). Finalmente, la percepcion de laimplicacion parental en los
cuaro tipos de conductas de autorregulacion no incide directa-
mente sobre el rendimiento académico. La contrastacion de este
modelo nos permite, ademas, comprobar en qué medida las cuatro
areas de conducta autorregul atoriainfluyen del mismo modo sobre
e autoconcepto. En la Tabla 4, se encuentran las medias, desvia-
cionestipicasy las correlaciones entre | as variables contenidas en
este modelo.

En la Figura 2, que esquematiza el modelo descrito, presenta-
mos los resultados obtenidos. El andlisis de los mismos debemos
realizarlo en base a dos criterios: a) € grado de gjuste del modelo
alamatriz de datos empiricos, y b) examen de los valores de los
parametros obtenidos y su adecuacién a las hipétesis de partida
(que han dado lugar al modelo).

En cuanto al primer criterio, observamos que el modelo ofrece
un gjuste excelente con los datos empiricos (x2= 7.34 con 4 gra-
dos delibertad y un valor p=.119); es decir, no podemos rechazar
la hipétesis nula, la cual mantiene que no existen diferencias sig-
nificaivas entre el modelo tedrico y €l correspondiente alos datos
empiricos. Tenemos que indicar que éste es €l criterio més exi-
gente de cuantos se utilizan parajuzgar €l guste de un modelo. Un
estadistico también muy potente que nos informa sobre el gjuste
del modelo es e RMSEA, que presenta un valor aceptable de
0,061 (con intervalo de confianza 0,0; 0,13). Ademés de los esta
disticos indicados existe una gran cantidad de indices elaborados
paravaorar €l grado de gjuste entre el modelo tedrico que quere-

A

i

Figura 2. Representacion gréfica y resultados correspondientes a la con -
trastacion del modelo causal

| H —

mos contrastar y €l modelo empirico contenido en lamatriz de da-
tos. En general, se considera que son indicadores de un ajuste
aceptable cuando alcanza un valor de «0,90» y de un gjuste exce-
lente a partir de «0,95». Los més conocidos son €l GFl y AGFI.
Estos indices de bondad de ajuste nos aportan informacién sobre
la cantidad de varianza explicada en el modelo testado. Los valo-
res obtenidos en nuestro modelo (0,99 y 0,94, respectivamente)
nosinforman de un gjuste adecuado. L os datos aportados por otros
indices de bondad de ajuste, los cuales tienen en cuenta la in-
fluencia de diferentes variables (tamafio de la muestra, compleji-
dad del modelo, grados de libertad, etc.), también ofrecen total
apoyo para la aceptacion del modelo hipotetizado en nuestro estu-
dio (NFI= 0,99; NNFI= 0,98; CFI= 0,99; IFI= 0,99; RFI= 0,95).
Finalmente, el LISREL nos aporta el indice CN, el cual nos facili-
ta informacion sobre la adecuacion del tamafio de la muestra més
gue del ajuste del modelo. Valores de este indice superiores a 200
indican un tamaro muestral satisfactorio. En nuestro caso, €l valor
de CN esde 401,53, mayor de 200y, por tanto, indicador de un ta-
mafio muestral mas que suficiente. Este dato nos esta indicando
gue la estimacion del resto de indices y parametros del modelo no
se encontraria influenciada por €l tamafio muestral. En suma, es-
tos datos parecen confirmar todas las hip6tesis que hebiamos plan-
teado inicialmente y que han dado lugar al modelo de la figura 2.

En cuanto a la evaluacion de los parametros estimados en el
modelo, encontramos que tanto la variable modelado como la de
estimulacién inciden de modo significativo sobre el autoconcepto
académico genera [r= 0,29 (t= 3,68; p<.000) y r= 0,22 (t= 2,36;
p<.05); en ambos casos el valor det es superior a 1,96]. Sin em-
bargo, larelacion entrela percepcidn de la conducta de facilitacion
y derefuerzo delos padresy el autoconcepto académico delos es-
tudiantes no se muestra significaiva[r=-0,12 (t=-1,26) y r= 0,02
(t= 0,22), respectivamente]. Por su parte, €l autoconcepto acadé-
mico muestra una gran incidencia sobre el rendimiento escolar [r=
0,67 (t= 13,56)]. El autoconcepto académico se encuentra explica-
do Unicamente en un 25% (1 — 0,85) por las dimensiones de la per-
cepcion de laimplicacion parental en lainduccion ala autorregu-
lacion del proceso de estudio y aprendizaje, mientras que €l rendi -
miento académico es explicado en un 45% (1 — 0,55) principal -
mente y de modo directo por e autoconcepto académico del estu-
diante (y de modo indirecto por la percepcién de la implicacién
parental percibida). Finalmente, aungque por motivos de claridad
no se incluyen en lafigura 2, los pardmetros correspondientes ala
correlacion entre las cuatro variables referentes a la implicacion
parental (variables observadasy exdgenas en el modelo), los datos
obtenidos indican que todas ellas se encuentran correlacionadas
con valores estadisticamente significativos [(oscilando entre 0,49
(t= 6,58; p<.000) y 0,69 (t= 8,42; p<,000)].

Discusion

En esta investigacion, se aportan datos que apoyan €l supuesto
de que la percepcion que muestran los hijos en relacion alas con-
ductas de autorregulacion de sus padres incide significativamente
sobre los niveles de la dimension académica de su autoconcepto
(como se perciben de competentes como estudiantes). Siguiendo
los model os de autorregulacion del aprendizaje, se entiende laim-
plicacién de los padres en lainduccion ala autorregul acién en sus
hijos en téminos de cuatro tipos de conductas: modelado (los hi-
jos perciben que sus padres cotidianamente muestran motivacion
para aprender, fijan objetivos a alcanzar, utilizan estrategias para
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su logro, dirigen, revisan y gjustan su comportamiento), estimula-
cion (ante el fracaso inicial alahorade imitar e comportamiento
autorregulado de los padres, 10s hijos reciben estimulacion parala
persistencia), facilitacion (los padres prestan soporte y ayuda en
cuanto a |os recursos necesarios para poder realizar un comporta-
miento autorregulado: modos de organizarse, materiales, estrate-
gias, etc.) y refuerzo (recompensa por parte de los padres de las
conductas de sus hijos indicadoras de un comportamiento autorre-
gulado).

Martinez-Pons (1996) ha mostrado que este tipo de implicacion
parental influye de modo positivo en el uso de un comportamien-
to autorregulado a la hora del aprendizaje en el marco escolar. Y
aunque e comportamiento de autorregulacion del estudiante Uni-
camente se encuentra explicado en un 25% por la implicacion de
los padres en este tipo de conductas, este autor concluye que este
tipo de comportamiento de los padres facilita su adquisicion por
parte de los hijos a través de un proceso de aprendizaje observa-
cional. A diferencia del estudio de Martinez-Pons, en nuestra in-
vestigacion hemos pretendido contrastar en qué medida la «per-
cepcion» de este tipo de comportamiento de los padres se encuen-
tra vinculado con €l desarrollo de variables més ligadas a ambito
de la afectividad (s bien existe un claro componente cognitivo),
como es el autoconcepto. L os resultados obtenidos llevan ala con-
firmacion de esta hipétesis: los estudiantes que mayor comporta-
miento autorregulado perciben en sus padres creen mas en si mis-
mos como estudiantes y, finalmente, obtienen un mayor rendi-
miento en las diferentes areas académicas (debido quizd, como

postula Martinez-Pons, a un mayor uso de estrategias de autorre-
gulacion ala hora del aprendizaje en el aula).

Sin anbargo, estos resultados no deberian esconder algunos in-
terrogantes que emergen con fuerza. En primer lugar, puede quela
relacion encontradaentre percepci on de laimpli caci 6n de los padres
en procesos de autorregulaciény autoconcepto académico de loshi-
josnecedte de masy mayores esfuerzas por i nvestigar como e es-
tabl ece dicho vinaulo, qué condiciones familiares y escolares favo-
recen o limtan el desarrollo de estarelaci on, etc. Ensegundo lugar,
seranecesario sguir investigando sobre I as condiciones que carac-
terizan alas familiasque seimplican en el despliegue de comporta-
mientos que Srven de modelo para un comportami ento autorregula
do desus hijos que presan atenci on a las necesdades de apoyo y
estimul ad 6n de sushijos ala hora deimitarles, que facilitanlos re-
cursosnecesarios parael desarrollo eectivo de tal es comportamien-
tosy querefuerzan diferencialmente la conducta de loshijos

Sin lugar a ninguna duda, tal como indica Martinez-Pons
(1996), unadaraimplicacion de los resultados de su investigacion
(y también del presente estudio) es la posibilidad de entrenar alos
padres y madres de los estudiantes en la realizacién de un com-
portamiento autorregulado en sus quehaceres cotidianos con €l fin
de gue sean ellos quienes también fomenten un comportamiento
autorregulado en los hijos, mejoren e concepto que tienen de si
mismos como estudiantes y obtengan un mejor rendimiento aca-
démico. No obstante, la investigacion futura debera informarnos
de qué condiciones familiares son idéneas (y cuales no lo son) pa-
ra laimplementacion de este tipo de intervencion.
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