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RESUMO

A configuracion actual do autoconceito
refere un conxunto de autoesquemas que
organizan a informacion derivada da propria
experiéncia e do feedback dos outros signifi-
cativos, formando unha base de cofiecimento
sobre as proprias habilidades, logros, prefe-
réncias, valores, etc. que a sua vez se utilizan
para recofiecer e interpretar a autoinforma-
cion procedente do contexto social imediato.

A investigacion do autoconceito entre o
alunado galego de formacion profesional de
grau médio —a etapa educativa que, xunto ao
bacharelato, conforma o ensino secundario
pos-obrigatorio- mostra en primeiro lugar que
estas autopercepcions configuran unha estru-
tura multidimensional e hierarquica organiza-
da arredor de tres ambitos: académico, social
e privado. Ademais o autoconceito académico
constitui, entre todos os factores estudados, o
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mais poderoso determinante do rendimento
do alunado. Paralelamente, as dimensions
fisicas do autoconceito (referidas tanto a apa-
réncia como a capacidade fisica) exercen
unha determinacion negativa sobre o rendi-
mento.

PALABRAS-CLAVE: motivacion acadé-
mica, autoconceito, procesos de aprendizaxe,
rendimento académico.

ABSTRACT

Actual self-steem perception refers to a set
of self schemes that coordinates information
procceding from their own experience and
from other significant feedback, creating a base
of knowledge over their own skills, schieve-
ments, preferences, values, etc., being at the
same time insed to acknowledge and unders-
tand immediate social information contents.
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The self-steem research amongst techni-
cal college students in Galicia —educative
level that, together with secondary school
forms secondary obligatory tuition— shows
in the first place, that this self-perceptions
shape different kinds of hierarchical structu-
res coordinated around three aspects: acade-
mic, social and private. Secondly, academic
self-steem is stablished amongst all studied
factors as the most powerful source for stu-
detns academic performance. Finally, and at
the same level, physical self-steem, dimen-
sions (regarding to appearence as well as to
physical ability) a negative influence over
academic performance.

KEY WORDS: sclf-steem, academic
motivation, learnimg processes, academic
performance.

RESUMEN

La concepcion actual del autoconcepto
hace referencia a un conjunto de autoesque-
mas que organizan la informacion derivada de
la propia experiencia y del feedback de los
otros significativos, formando una base de
conocimientos sobre las propias habilidades,
logros, preferencias, valores, etc., que, a su
vez, se utilizan para reconocer e interpretar la
autoinformacion procedente del contexto
social inmediato.

La investigacion del autoconcepto entre el
alumnado gallego de formacion profesional
de grado medio —la etapa educativa que,
junto al bachillerato, configura la ensefianza
secundaria post-obligatoria— muestra en pri-
mer lugar que estas autopercepciones confi-
guran una estructura multidimensional y
jerarquica organizada alrededor de tres &mbi-
tos: académico, social y privado. Ademas el
autoconcepto académico constituye, entre
todos los factores estudiados, el mas podero-
so determinante del rendimiento del alumna-
do. Paralelamente las dimensiones fisicas del
autoconcepto (referidas tanto a la apariencia
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como a la capacidad fisica, ejercen una
influencia negativa sobre el rendimiento.

Palabras-clave: motivacion académica,
autoconcepto, procesos de aprendizaje, rendi-
miento académico.

INTRODUCION

Entre os diferentes construtos do ambito
motivacional o autoconceito salienta como
elemento nuclear e vertebrador dos mesmos.
Concebe-se 0 autoconceito como un conxun-
to de autoesquemas que organizan a informa-
cién derivada da propria experiéncia e do
feedback dos outros significativos, formando
unha base de cofiecimento sobre as proprias
habilidades, logros, preferéncias, valores, etc.
que a sua vez se utilizan para recofecer e
interpretar a autoinformacion procedente do
contexto social imediato (Markus, Smith e
Moreland, 1985). A sua vertente descritiva,
que denominamos autoimaxe, vai necesaria-
mente acompafiada da vertente valorativa,
que denominamos autoestima.

A estrutura do autoconceito revela unha
série de dimensions constituidas por autoper-
cepcions relativas a diversas areas da conduta
que se organizan en distintos niveis de abs-
traccion. A idade e outras varidbeis persoais e
sociais condicionan tanto o numero ¢ a clase
das dimensions como a sua complexidade
organizativa.

As funcions mais importantes que realiza
0 autoconceito resumen-se nas tres seguintes
(Markus e Kitayama, 1991):

* integracion e organizacion das experiéncias
relevantes do individuo: os autoesquemas
—que representan xeneralizacions cognitivas
sobre o pasado e o futuro— definen e delimi-
tan os aspectos sobre os que os individuos
cren ter control ou sobre os que se fan res-
ponsabeis, definen as expectativas, determi-
nan a forma en que se interpreta unha situa-



cion, deciden que estimulos son selecciona-
dos polo proceso atencional e influen sobre
as inferéncias que se realizan.

* regulacion dos aspectos afectivos: 0s eus
posibeis integrados nos autoesquemas fun-
cionan como representacions de aspiracions
xerais, motivos e ameazas ¢ dos estados
afectivos asociados.

* motivacion e incentivacion da conduta: os
eus posibeis proporcionan unha forma cog-
nitiva aos desexos de realizacion, poder, afi-
liacién e tamén aos temores de fracaso e
incompeténcia, prevendo planos de accion e
aportando valores e afectividade.

A informaciéon que nutre o autoconceito
procede de diversas fontes: os outros signifi-
cativos, a observacion da propria conduta, os
proprios estados afectivo-motivacionais e os
procesos de comparacion social. Sobre estes
ultimos, e en relacion co autoconceito acadé-
mico, hai que salientar que a comparacion
externa vai frecuentemente acompafada
dunha comparacion interna que o alunado rea-
liza entre as diferentes areas da sua actividade
escolar (p.e., verbal e matematica). Conforme
a referéncia externa, o aluno/a compara as
suas proprias habilidades matematicas e ver-
bais coas habilidades que observa nos compa-
fieiros nestas mesmas areas; mediante a refe-
réncia interna, compara as suas habilidades
matematica e verbal entre si e, en funcién da
mellor valorada, enfatiza o autoconceito
correspondente, 0 que & sua vez compensa o
autoconceito xeral (Marsh (1986b).

No procesamento da informacion autorrefe-
rente as persoas poden utilizar diferentes sesgos
protectores ou defensivos como os seguintes:

* seleccionar e criar arredor contextos sociais
que favorezan unha autopercepcion positi-
va, seleccionando os padrons de interaccion,
decidindo o contexto e as persoas coas que
interactuar, oferecendo determinadas “cla-
ves” informativas sobre un mesmo.

« utilizar certos procesos cognitivos (atencion
selectiva, recordo selectivo, interpretacion
selectiva) que distorsionan sistematicamente
as percepcions da realidade.

cambiar as autoavaliacions coa finalidade de
seleccionar aquelas actividades nas que un
se percebe mellor que outros similares en
dimensions persoalmente relevantes, ou ben
mellor que outros superiores en dimensions
irrelevantes.

facer fronte a informacion incompatibel ou
ameazadora, con respeito a existente no
autoconceito actual, reforzando wunha
dimension diferente e non ameazada (“auto-

. JORPE
engrandecimento compensatorio”).

atribuir a factores internos os resultados do
comportamento que son consistentes coas
proprias expectativas, eludindo en todos os
demais casos calquer resposabilidade sobre
os resultados (self-serving biases).

asumir anticipadamente a existéncia dunha
série de impedimentos e portanto a incapaci-
dade para lograr o éxito nunha situaciéon na
que se pensa que se pode fracasar (self-han-
dicaping).

Os procesos de decision e control integra-
dor son os responsabeis da forma concreta do
procesamento da nova informacion e portanto
da estabilidade ou cambio na estrutura do
autoconceito. Estes procesos rexen-se polos
mecanismos da asimilacion e a acomodacion
e dirixen-se basicamente a cuestionar, alterar
ou mesmo suprimir a informacion discrepan-
te (Royce e Powell, 1981).

No modelo explicativo da dinamica do
autoconceito proposto por Markus e Wurf
(1987) o autoconceito operativo esta consti-
tuido por un determinado subconxunto das
representacions contidas no autoconceito
xeral que son activadas polas caracteristicas
particulares das circunstancias as que a persoa
debe responder, e en tal sentido actua como
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catalizador de todos os componentes implica-
dos. As operacions basicas do procesamento
da nova informacion (cuestionar, alterar,
suprimir) son xerais ¢ actuan en cada un e cal-
quer dos posibeis “autoconceitos de traballo”,
mentres que o contido de cada un destes
“autoconceitos de traballo” é especifico da
situacion dada e de cada entrada de nova
informacion.

O autoconceito ¢ unha fonte de motivacion
que incide de forma directa e significativa
sobre os logros académicos do alunado. Non
obstante, tanto a propria conduta como a dos
demais referida a un mesmo constituen fontes
principais de informacién na construcion do
autoconceito, asi que os resultados escolares
deben exercer a sua influéncia sobre o auto-
conceito, ainda que dunha forma indirecta e
como resultado dos correspondentes procesos
de elaboracion. Eis portanto que a influéncia
do autoconceito sobre o rendimento pode ser
imediata, mais a incidéncia do logro académi-
co sobre o autoconceito esta mediatizada pola
elaboracion cognitivo-afectiva do proprio
autoconceito, especialmente no que se refere a
natureza das causas as que o individuo recorre
para explicar os seus éxitos e fracasos (Nuiiez
e Gonzalez-Pienda, 1994).

METODO E PROCEDIMENTOS
Obxectivos

Este estudo pretende explorar as dimen-
sions do autoconceito do alunado galego de

formacion profesional e determinar, entre un
grupo de variabeis presaxio, a influéncia que
todas ou algunhas destas dimensions exercen
sobre os procesos de aprendizaxe e sobre o
rendimento alcanzado polo alunado.

Amostra

A Formacion Profesional Especifica com-
prende un conxunto de Ciclos Formativos
orientados a adquisicion de competéncias
profesionais que permitan desempefiar papeis
e actividades caracteristicas dos diferentes
ambitos laborais. Estes ciclos agrupan-se en
Familias Profesionais (actualmente vinte e
duas) e o programa formativo organiza-se en
Mbodulos Profesionais de contidos tedrico-
praticos. Na estrutura xeral do sistema educa-
tivo estes ciclos formativos fan parte do ensi-
no pos-obrigatodrio e estan ordenados en dous
niveis ou graus: ciclos de F.P. de Grau Médio
e ciclos de FP. de Grau Superior. Como
norma xeral, o acceso a F.P de grau médio
requere o titulo de graduado en educacion
secundaria e conduce a obtencion dun titulo
de Técnico. Pola sua parte, o acceso a F.P. de
grau superior requere o titulo de bacharelato e
conduce a obtencion dun titulo de Técnico
Superior (Xunta de Galicia, 2002).

A amostra deste estudo esta formada por
771 alunos/as da formacion profesional de
grau médio pertencentes as catro familias pro-
fesionais mais representativas e procedentes
de vinte e cinco centros publicos galegos. Nas
seguintes taboas recollen-se as caracteristicas
basicas da citada amostra.

Taboa 1. Alunado da amostra: distibuizon por Xéneros

Frecuéncia
Xénero
Feminino 309
Masculino 462
Total 771
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% % acumulada
40,1 40,1
59,9 100,0
100,0



Taboa 2. Alunado da amostra: distibuizon por Idades

Idade Frecuéncia
Vilidos 15 anos 2
16 anos 69
17 anos 186
18 anos 231
19 anos 141
20 anos 70
21 anos 37
22 anos 16
23 ou mais anos 15
Total 767
Perdidos Sistema 4
Total 771

%0 % valida % acumulada
03 3 3
89 9,0 9,3
24,1 243 33,5
30,0 30,1 63,6
18,3 18,4 82,0
9.1 9,1 91,1
48 4.8 96,0
21 2,1 98,0
19 2,0 100,0
99,5 100,0

,5

100,0

Taboa 3. Alunado da amostra: distribuizon por Familias profesionais

F amilia profesional Frecuéncia % % acumulada
Administracion 206 26,7 26,7
Electricidade-Electr 6nica 246 31,9 58,6
Mantenimento de Veicul os 162 21,0 79,6
Sanidade 157 204 100,0
Total 771 100,0

Instrumentos de avaliacion e medida

A Escala de Avaliacion do Autoconceito
para Adolescentes (ESAVA-2) constitui unha
adaptacion do Self Description
Questionnaire (SDQ-II) de Marsh realizada
a partir da version espafiola (ESEA-2) de
J.C. Nufiez (Gonzalez-Pienda e Nuiiez,
1992), sendo o nivel II refundido (Escala
ESAVA-II) o que utilizaremos para a obten-
cion de datos nesta investigacion. As propie-
dades psicométricas do ESAVA-II oscilan,
en canto 4 fiabilidade entre .91 ¢ .82 (alfa de

Cronbach) e sendo a varianza explicada para
11 factores do 55%.

A Escala STACEPA, Escala desefiada para
avaliar o grau e tipos de estilos ou padrons de
atribucions causais que realiza o alumnado a
partires dos seus resultados académicos ou do
seu rendimento. Estd integrada por duas
subescalas: a CEPA e a EACM. A Subescala
CEPA (Cuestionario de avaliacion dos proce-
sos de aprendizaxe) constitui unha adaptacion
do LPQ desenado por Biggs (1987a). Explora
diferentes motivos e estratéxias que o alunado
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pon en marcha na realizaciéon habitual das
actividades escolares e permite identificar
tipos basicos de enfoques de aprendizaxe
(superficial, profundo, de logro). Consta de
36 itens, aparecendo as respostas categoriza-
das nunha escala tipo Likert que se puntiia de
1 a 5 (de totalmente en desacordo ata total-
mente de acordo, pasando por valores inter-
medios de desacordo, mais acordo que desa-
cordo, de acordo). A fiabilidade desta
Subescala xira arredor de valores de entre .83
na alfa de Cronbach (Barca, 2000) até o valor
de .79 (Brenlla, 2005), sendo a varianza expli-
cada dende un 65,8% (Barca, 2000) até un
48% (Brenlla, 2005), considerandose estas
propiedades psicométricas moderadamente
aceptables.

A Subescala EACM Consta de 24 itens e
aparecen as respostas categorizadas nunhs
escala tipo Likert que se puntua de 1 a 5 (de
totalmente en desacordo ata totalmente de
acordo). Mantén unha soluciéon factorial de
entre 6 ¢ 7 dimensions, dependendo das
investigacons realizadas (Barca, 1999; Barca,
Gonzalez, Brenlla, Santamaria e Seijas, 2000;
Barca e Peralbo, 2002; Mascarenhas, 2004;
Moran, 2004, Brenlla, 2005). A varianzas
explicadas totais desta subescala estan entre
un 56, 33 % (Barca, Gonzalez, Brenlla,
Santamaria e Seijas, 2000), un 53,31%
(Brenlla, 2005) e un 39,5% (Mascarenhas,
2004). Polo tanto, a solucion factorial encon-
trada ¢ de 7 factores que explican entre el
56.33% e o 39.5% en contextos educativos
brasileiros (zonas amazonicas) para alumnado
de educacion secundaria. As analises de fiabi-
lidade estan entre un .53 de Mascarenhas
(Mascarenhas, 2004) e un .75 de Moran
(Moran, 2004) na alfa de Cronbach. En xeral
todos estes datos psicométricos da subescala
EACM poden considerarse plenamente satis-
factorios.

A Subescala EACM (Avaliacion de atri-
buizons causais e multidimensionais) permite
identificar até sete dimensions en funcion da
causa atribuida e da sua referéncia ao alto ou
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baixo rendimento académico (sorte, facilida-
de das matérias, profesorado, capacidade,
esforzo, ...). Xunto coa anterior subescala
CEPA conforma o Sistema Integrado de
Avaliacion de Atribuizons Causais e Procesos
de Aprendizaxe (SIACEPA), elaborado na
Universidade da Coruiia por Barca (2000).

O Cuestionario de Dados Persoais,
Familiares e Académicos (CDPFA), elabora-
do na Universidade da Coruila (Barca et al.,
1999; Barca ¢ Peralbo, 2002) esta destinado a
exploracion de diversas caracteristicas de tipo
material, relacional e motivacional referidas
aos ambitos persoal, familiar e escolar, ade-
mais de recoller dados persoais e académicos
basicos. O devandito Cuestionario vense utili-
zando en diferentes investigacions e teses de
doutoramento dirixidas por profesores da
Universidade da Corufia, sendo a sua fiabili-
dade do total da Escala CDPFA de .82 cunha
varianza explicada de do 35% para 6 factores.
Se analizamos a fiabilidade da subescala
especifica de Familia e actividades de apren-
dizaxe e rendemento escolar a fiabilidade ¢ de
.54 e a varianza ascende ata un 75% para seis
factores (Barca, Peralbo, Brenlla, Santamaria
e Seijas, 2001).

Ténicas de analise

Tanto a exploracion das dimensions do
autoconceito como a descricion xeral dos fac-
tores que se contemplan nos cuestionarios
escollidos como instrumentos de avaliacion
son desenvolvidas mediante a técnica da and-
lise factorial exploratoria, método de compo-
nentes principais, con rotacion varimax e coa
inclusion dun critério que limita as satura-
cions factoriais para considerar eliminando as
cargas inferiores a ,30.

Para cofiecer os efeitos do autoconceito
sobre os procesos de aprendizaxe e sobre o
rendimento académico utilizamos a regresion
multipla, que se basea no planeamento dunha
ecuacion que maximice a predicion dunha
variabel concreta (por exemplo, o rendimento)



determinando o mellor agregado ponderado
dunha sériec de varidbeis preditoras. Neste
estudo a inclusion das variabeis no proceso
realiza-se mediante o método de pasos sucesi-
vos, 0 que significa que as varidbeis entran na
ecuacion unha por unha segundo o seu grau de
contribuizéon a mesma e comezando con aque-
la que mais alta correlacion mantén co critério.

RESULTADOS E CONCLUSIONS

Caracterizacion do autoconceito entre o
alunado da amostra

Eis unha relacion das dimensions prima-
rias contempladas no ESAVA-2 con unha
breve explicacion da sua natureza:

- Autoconceito matemadatico (AM): percepcion
sobre a propia capacidade, nivel de implica-
cion e interese nas matérias relacionadas coa
area matematica.

- Autoconceito verbal (AV): percepcion sobre
a propia capacidade, nivel de implicacion e
interese nas areas verbais.

-Autoconceito académico (AA): percepcion
sobre a propia capacidade, nivel de implica-
cion e interese nas areas académicas en xeral.

- Capacidade fisica (CF): percepcion sobre as
proprias capacidades referidas a actividades
fisicas, xogos e deportes.

- Aparéncia fisica (AF): autopercepcion sobre
o atractivo fisico, sobre como se ve compara-
do con outros e sobre o que os outros pensan
da propria aparéncia fisica.

- Relacion con iguais xeral (RI): autopercep-
cion sobre popularidade, facilidade para facer
amigos e grau de aceptacion por parte dos
demais.

- Relacion con iguais do mesmo sexo (MS):
percepcion sobre as propias habilidades na

relacion cos iguais do mesmo sexo € no
desenvolvimento do papel como membro do

grupo.

- Relacion con iguais do sexo oposto (SO):
percepcion sobre as propias habilidades na
iniciacion e mantenimento de relacions cos
iguais do sexo oposto.

- Relacion con pais (RP): autopercepcions
sobre o papel dentro da familia, especialmen-
te como fillo/a.

- Honestidade (HO): percepcions sobre un
mesmo como persoa honesta, fidbel, honrada.

- Estabilidade emocional (EM): grau de estrés
e preocupacion percebido ante as diversas
situacions e problemas persoais.

- Autoconceito global (AG): autopercepcion
sintética e global como persoa.

A andlise factorial realizada coas once
subescalas correspondentes as dimensions
primarias exploradas polo ESAVA-2 oferece
unha solucion factorial semellante a prevista
no modelo tedrico e consistente en tres facto-
res que explican o 52 % da varianza total,
como se recolle na Tdboa 4.

O factor I agrupa as autopercepcions refe-
ridas aos aspectos fisicos (Aparéncia Fisica e
Capacidade Fisica) xunto a aquelas que se
referen as formas e circuntancias das rela-
cions sociais cos pares (Relacion con Iguais
en xeral, Relacion con Iguais do Sexo Oposto
e Relacion con Iguais do Mesmo Sexo). En tal
sentido constitui a dimensiéon de segunda
orden Autoconceito Social Xeral.

O factor II corresponde & dimension de
segunda orden denominada Autoconceito
Privado Xeral, pois recolle as autopercep-
ciéons sobre a Relacion con Pais, a
Honestidade e a Estabilidade Emocional,
ainda que neste caso apresenta a particulari-
dade de incluir tamén o Autoconceito
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Académico, que reflecte a apreciacion sobre o
rendimento nas areas académicas en xeral.

En consecuéncia, o factor III desta distri-
buizon s6 inclui as autopercepcions referidas

a Area Verbal e a Area Matematica e confor-
ma unha dimension de segunda orden de
Autoconceito Académico Xeral certamente
particular, pois non incorpora a dimension
primaria Autoconceito Académico.

Taboa 4. Analise factorial das subescalas ESAVA-2

Subescalas

(APF) Aparéncia Fisica

(SO) Relacion con Iguais do Sexo Oposto
(RI) Relacién con Iguais en Xeral

(CF) Capacidade Fisica

(MS) Relacién con Iguais do Mesmo Sexo
(RP) Relacion con Pais

(AA) Autoconceito Académico

(HO) Honestidade

(EM) Estabilidade Emocional

(AV) Autoconceito Area Verbal

(AM) Autoconceito Area Matemdtica

% da Varianza

Fabilidade (coeficiente alpha)

Segundo o que vimos de expor, as dife-
renzas observadas entre a estruturacion espe-
rada e encontrada nas dimensions do autocon-
ceito son minimas e non implican cambios
relevantes na distribuizon prevista pola fun-
damentacion tedrica da escala, polo que as
pontuacions que a continuacion se comentan,
asi como tamén as analises posteriores, levan
en conta as denominacidns orixinais contem-
pladas na estrutura do ESAVA-2.

Como se pode comprovar na Figura I, as
pontuacions mais altas corresponden as
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Comunalidades Factores
I 11 01
587 759
,584 157
,625 J17 (,322)
,361 ,583
,303 ,506
,499 ,683
,499 ,675
442 ,658
,481 (,477) ,500
,697 (,340) ,762
,623 -,759
Factores 27,469 13,505 10,843
Total 51,817
Factores , 7436 7302 , 7331
Total ,8093

dimensions Relacion con Iguais en xeral,
Relacion con Iguais do Mesmo Sexo,
Honestidade e Autoconceito Global. Se
observamos estas tres primeiras xunto as que
se situan imediatamente a continuacion
(Relacion con Pais e Estabilidade
Emocional) vemos que abranxen unha boa
parte das autopercepcions que conforman o
Autoconceito Privado Xeral, que efectiva-
mente alcanza a pontuacion mais alta entre as
dimensions de segunda orden, mentres que o
Autoconceito Social Xeral se situa a continua-
cion. Con relacion a dimension primaria



Autoconceito Global convén lembrar que
reflecte unha autopercepcion sintética e glo-
bal, unha vision persoal indiferenciada e nota-
belmente cargada de componentes valorati-
vos, e en tal sentido non forma parte da estru-
tura factorial constituida polas demais dimen-
sions primarias. Nun nivel intermédio apare-

cen as pontuacions correspondentes a
Capacidade Fisica, Aparéncia Fisica,
Relacion con Iguais do Sexo Oposto e
Autoconceito Académico, ¢ finalmente as
pontuacions mais baixas son as que mostran
as autopercepcions referidas a Area Verbal e
Area Matematica.

Figura 1. ESAVA-2: Pontuacions médias das dimensions do Autoconceito e dos Enfoques de Aprendizaxe
(2° orde) no alunado da amostra (N = 745)
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Efeitos do autoconceito sobre os procesos
de aprendizaxe

As analises realizadas sobre os determi-
nantes dos procesos de aprendizaxe, represen-
tados através das metas académicas ¢ os enfo-
ques de aprendizaxe, tefien revelado efeitos
diferenciais das dimensions do autoconceito.
Por un lado temos que o autoconceito acade-
mico exerce influéncia positiva sobre as metas
de aprendizaxe, en menor medida sobre as
metas de logro e tamén con claridade sobre o
enfoque de orientacion ao significado. Pola
sua parte a aparéncia fisica exerce influéncia

negativa sobre as metas de aprendizaxe, a
capacidade fisica fai o mesmo sobre as metas
de logro, e finalmente as dimensions do auto-
conceito social xeral no seu conxunto influen
positivamente sobre as metas de reforzo
social, sobre as metas de logro e sobre o enfo-
que de orientacion a reproducion.

Efeitos do autoconceito sobre o rendimento
académico

Todas as dimensions do autoconceito ava-
liadas através do ESAVA-2 foron submetidas a
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analise de regresion considerando como VD o
rendimento do alunado da amostra. Os resulta-
dos que se recollen na Tdboa 5 implican unha
ecuacion de regresion baseada nun agregado
ponderado de duas varidbeis que explican o
14,2 % da varianza. Segundo os resultados, o
autoconceito académico constitui entre todas
as dimensions do autoconceito o preditor mais
fiabel do rendimento: observe-se que exibe
unha explicacion da varianza do 12,1 % e un

valor de B = ,347, e que portanto a sua signi-
ficativa influéncia sobre o mesmo ¢ positiva.
A este respeito convén lembrar que, mentres
que as areas verbal e matematica recollen as
autopercepcions de competéncia do alunado
nestes ambitos especificos, o autoconceito
académico reflecte este tipo de autopercep-
cions referidas as areas académicas en xeral e
recolle portanto unha representacion da autoi-
maxe da persoa como estudante.

Taboa 5. Resultados da analise de regresion multipla (pasos sucesivos).
V.I.: Dimensions do Autoconceito (ESAVA-2)
V.D.: Cualificacion Numérica (Rendimento actual) Varianza total explicada: 14,2 %

Varidbeis R’
Modelo preditoras K corrixida
] Autoconceiio  gun g 119

Académico
,  Capacdade ,377 ,142 140

Fisica

A ecuacion inclui tamén a dimension capa-
cidade fisica que, como vemos, se incorpora
con unha proporciéon de varianza explicada
muito menor (2,2, %), mais con igual nivel de
significacion e con un coeficiente de determi-
nacion (B = -,147) que nos revela o sentido
negativo da sua influéncia. Tamén aqui convén
lembrar que o significado desta dimension
reflecte as autopercepcions do alunado sobre
as suas capacidades para desenvolver activida-
des baseadas no exercicio fisico e referidas
sobre todo a xogos e deportes. Asi temos pois
que ambas dimensions, autoconceito académi-
co e capacidade fisica, se converten en bons
preditores do rendimento deste alunado, mais
con sentidos opostos na determinacion da sua
influéncia e con distintos graus de importancia
no seu poder preditivo.

CONCLUSIONS

Entre as dimensions do autoconceito
temos encontrado o preditor mais importante
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Errotip. da Cdmbio en Cdmbio en

estimacion R’ F Beta Signif
1,28475 21 90,786 347 ,000
1,26990 ,022 16,567 -, 147 ,000

do rendimento académico deste alunado: o
autoconceito académico. Segundo 0s nosos
dados as autopercepcions altamente positivas
sobre a competéncia para desenvolver as acti-
vidades e as tarefas actuan como poderosos
determinantes da obtencion dun rendimento
elevado, e isto € asi en todos 0s casos baixo as
diversas perspectivas adoptadas na investiga-
cion: analise global indiferenciada, por gru-
pos de variabeis, en funcioén do xénero ou en
funcion da familia profesional.

Xunto ao anterior, temos mencionado
diversos achados referidos a determinacion
exercida polas dimensions incluidas no auto-
conceito social xeral, en concreto as dimen-
sions capacidade fisica, aparéncia fisica, rela-
cion con iguais do sexo oposto e relacion con
iguais do mesmo sexo, cuxa influéncia segue
un padrén altamente consistente: ¢ negativa
sobre o rendimento, o enfoque de orientacion
ao significado e as metas de aprendizaxe, e ¢
positiva sobre o enfoque de orientacion a
reproducion e as metas de reforzo social. Con



relacion ao rendimento a dimension social
implicada € a capacidade fisica ¢ a sua deter-
minacion negativa tamén mostra consisténcia
através das diversas analises (global indife-
renciada, en funcion do xénero e mesmo par-
cialmente en funcion da familia profesional),
polo que debemos concluir que a posesion
dunhas altas autopercepcions referidas a
capacidade para desenvolver actividades fisi-
cas e deportivas influi negativamente sobre o
rendimento académico deste alunado.
Cumpre anotar a este respeito que na recente
investigacion dirixida por Barca e Peralbo
(2002) sobre o alunado galego de educacion
secundaria obrigatoria tefien encontrado idén-
tico resultado non s referido a capacidade
fisica mais tamén as dimensions aparéncia
fisica e relacion con iguais do sexo oposto.

A interpretacion destes resultados remite
con toda probabilidade as distorsions e os ses-
gos do procesamento da informacion autorre-
ferente na dinamica e funcionamento do auto-
conceito. Lembremos que cando a persoa
recebe informacion negativa ou ameazante
para o autoconceito xeralmente intenta supe-
rar a disonancia reafirmando o eu e a estrutu-
ra das suas autopercepcions ou ben recorren-
do a novas interaccions para obter informa-
cion congruente e non ameazante (Markus e
Kunda, 1986). A presenza significativa das
dimensions do autoconceito social (especial-
mente a capacidade fisica) como determinan-
tes negativos do rendimento obedece proba-
belmente ao uso de mecanismos “protectores”
e “defensivos” por parte do alunado con baixo
autoconceito académico. Estes alunos/as
poden modificar as autoavaliacions mediante
a seleccion de aquelas actividades nas que se
senten mellores —neste caso, as relacionadas
con aspectos fisicos e relacions sociais—
(Tesser, 1986), através de comparacions
sociais selectivas centradas nestas dimensions
que consideran mais relevantes para elevar a
probabilidade de que no xuizo resultante o eu
apareza superior (Lewicki, 1984), ou tamén
compensar a ameaza que a informacion exter-
na exerce sobre unha dimension determinada

—a académica— reforzando ou realzando
outras dimensions diferentes e non ameazadas
do autoconceito —as fisicas e sociais—
(Greenberg e Pyszcynski, 1985).

Unha interpretacion alternativa consiste
en acodir ao modelo de comparacion exter-
na/interna que Marsh (1986b) propon para
explicar a dinamica das dimensions verbal e
matematica do autoconceito académico xeral
e extender tal funcionamento a interaccion
das dimensions académicas e sociais.
Segundo este novo ponto de vista o alunado
poderia primeiro comparar as suas habilida-
des académicas e sociais coas observadas
externamente nos seus compaifieiros/as nestas
mesmas areas ¢ proceder a continuacion a
comparar, mediante a referéncia interna, as
suas habilidades académicas e sociais entre si.
Desta forma, en funcién das areas mellor
valoradas, o alunado pode compensar o auto-
conceito xeral enfatizando as autorrepresenta-
cions correspondentes que, no caso que nos
ocupa, serian as referidas as dimensions
sociais en detrimento das referidas ao auto-
conceito académico.
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