Revista de Psicodidactica, 2015, 20(2), 305-320 ISSN: 1136-1034 elSSN: 2254-4372
www.ehu.eus/revista-psicodidactica © UPV/EHU
DOI: 10.1387/RevPsicodidact. 12671

Cuando se pierde la motivacion escolar de los adolescentes
con mejor autoconcepto

Feliciano H. Veiga*, Fernando Garcia*/**, Johnmarshall Reeve***,
Kathryn Wentzel**** y Oscar Garcia**

*Instituto de Educacion, Universidad de Lisboa, Portugal,
**Departamento de Metodologia de las Ciencias del Comportamiento, Universidad de Valencia, Espaia,
*##*¥Departamento de Educacion, Universidad de Corea, Setil,
##+¥Departamento de Psicologia Evolutiva, Instituto de Educacion, Universidad de Maryland, USA

Resumen

La motivacion escolar y el autoconcepto son dos constructos claves del ajuste académico. Para entender
como la motivacion escolar cambia durante la adolescencia, se analizé la motivacion académica de ado-
lescentes tempranos y medios (cognitiva, afectiva, conductual e implicacién personal) y su autoconcepto.
La muestra fue de 685 adolescentes, 296 hombres (43.2%) y 389 mujeres de 11 a 17 afios. Los adolescen-
tes tempranos con alto autoconcepto siempre indicaron mayor motivacion cognitiva, afectiva, conductual
e implicacion personal que los de autoconcepto bajo. Sin embargo, los adolescentes medios con alto auto-
concepto solo indicaron mayor motivacién afectiva y conductual que los de bajo autoconcepto. Los ado-
lescentes medios con alto autoconcepto indicaron iguales niveles de motivacién cognitiva e implicacion
que los de bajo autoconcepto. Estos resultados sugeririan que los adolescentes medios con mayor auto-
concepto habrian perdido sus niveles altos de motivacion cognitiva y escolar de la adolescencia temprana.

Palabras clave: Motivacién del estudiante en la escuela, autoconcepto, adolescencia temprana y
media.

Abstract

Engagement in school and self-concept are two main constructs to explain the school adjustment.
To understand how engagement might change during adolescence, we analyzed early and middle
adolescents’ engagement in school (cognitive, affective, behavioural, and personal agency) as a
function of their level of self-concept. Participants were 685 adolescents, 296 males (43.2%) and
389 females between 11-17 years old. Among early adolescents, students with high self-concept always
reported more cognitive, affective, behavioural, and personal agency engagement than students with
low self-concept. However, among middle adolescents, students with high self-concept reported only
higher affective and behavioral engagement than students with low self-concept. High self-concept
middle adolescents reported levels of cognitive and agentic engagement that were the same as their low
self-concept peers, suggesting that these high self-concept middle adolescents had lost their earlier high
levels of cognitive and agentic engagement.

Keywords: Students’ engagement in school, self-concept, early and middle adolescence.
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Introduccion

La motivacién académica y el au-
toconcepto son dos constructos esen-
ciales para explicar la adaptacion es-
colar de los estudiantes (Christenson,
Reschly, y Wylie, 2013; Rodriguez-
Ferndndez, Droguett, y Revuelta,
2012; Skinner, Kindermann, y Furrer,
2009). Si bien el autoconcepto y la
motivacion académica se han relacio-
nado extensamente con el rendimiento
académico, la relacion entre autocon-
cepto y motivacién académica pudiera
variar durante la adolescencia (Eccles
et al., 1993; Ryan, 2001). En este estu-
dio se examina la relacién entre la mo-
tivacion de los estudiantes y su auto-
concepto a lo largo de la adolescencia.

La motivacién académica se ha
conceptualizado como la extensién
con que los estudiantes se compro-
meten con la escuela y se muestran
dispuestos y motivados para apren-
der (Simon-Morton y Chen, 2009).
Desde que se definié, numerosos estu-
dios han confirmado que los estudian-
tes motivados son los que tienen las
mayores posibilidades para un mejor
ajuste considerando criterios esencia-
les como su desarrollo saludable, ac-
tividad efectiva y ajuste social (Bang,
Sudrez-Orozco, y O’Connor, 2011;
Chase, Hilliard, Geldhof, Warren, y
Lerner, 2014; Kozan, Fabio, Blus-
tein, y Kenny, 2014; Madill, Gest, y
Rodkin, 2014). La motivacién acadé-
mica se ha relacionado con el alto au-
toconcepto y la alta autoestima de los
estudiantes, dos indicadores funda-
mentales del ajuste general de los es-
tudiantes al entorno académico (Gar-

cia, Gracia, y Zeleznova, 2013; Pellas,
2014; Preckel, Niepel, Schneider, y
Brunner, 2013).

La motivacién académica de los
estudiantes se ha considerado un an-
tecedente de su rendimiento acadé-
mico, y también un indicador de su
rendimiento escolar y de su compor-
tamiento ajustado tanto en la escuela
como en su vida futura (Appleton,
Christenson, y Furlong, 2008; Fre-
dricks, Blumenfeld, y Paris, 2004; Fu-
rrer y Skinner, 2003; Reeve y Tseng,
2011; Wentzel, 2012). Asimismo, la
falta de compromiso y motivacién
de los estudiantes presagia su rendi-
miento académico bajo, problemas de
conducta y el abandono del colegio.

En lineas generales, existe un am-
plio consenso a la hora de aceptar
la naturaleza multidimensional de la
motivacidén de los estudiantes que fre-
cuentemente se conceptualiza como
un meta-constructo (Fredricks et al.,
2004; Glanville y Wildhagen, 2007).
Los estudios cldsicos describen la mo-
tivacion académica de los estudian-
tes como un constructo compuesto
por tres dimensiones relacionadas:
cognitiva, afectiva y conductual (Fre-
dricks et al., 2004; Glanville y Wild-
hagen, 2007; Jimerson, Campos, y
Greif, 2003). La dimensién cognitiva
considera la implicacién personal del
estudiante (Ainley, 1993), asi como
las estrategias de aprendizaje y las
estrategias de autorregulacion (Fre-
dricks et al., 2004). La afectiva se re-
fiere directamente a la conexién con
la escuela (Johnson, Crosnoe, y Elder,
2001), la sensacién de pertenencia e
identificacién con el centro educativo
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(Skinner y Belmont, 1993; Voelkl,
1997). La dimensién conductual con-
sidera las acciones y précticas orienta-
das hacia la escuela, que abarca cier-
tas conductas positivas como terminar
las tareas escolares para casa (Finn y
Rock, 1997), la asistencia a las cla-
ses y mantener la atencién mientras
duran (Johnson et al., 2001), el es-
fuerzo por realizar las tareas de la es-
cuela y obtener buenas calificaciones
(Jordan y Nettles, 2000), la partici-
pacidn en actividades extracurricula-
res (Finn, Pannozzo, y Voelkl, 1995)
y la ausencia de conductas disruptivas
respecto de las normas establecidas
por el centro educativo (Fredricks,
et al., 2004; Veiga et al., 2012). No
obstante, en estudios recientes se su-
giere una cuarta dimension de la mo-
tivacién académica de los estudian-
tes: la implicacién personal (Reeve,
2013; Reeve y Tseng, 2011; Veiga,
2013). La dimensién de implicacién
considera la actuacién proactiva del
estudiante como un agente activo, ca-
paz de mostrar iniciativa, expresar
sus preferencias, formular preguntas,
realizar sugerencias, y actuando para
que el profesor sepa cuales son sus
necesidades, preferencias e intereses
(Reeve, 2013; Reeve y Tseng, 2011;
Veiga, 2013; Wentzel, 2012).

En numerosos estudios se han
determinado fuertes relaciones en-
tre la motivacion del estudiante y di-
ferentes factores de su ajuste esco-
lar (inteligencia, actividad cognitiva,
inteligencia social, habilidad social,
rasgos de personalidad y actividad fi-
sica) que se consideran protectores
de los problemas escolares (califica-

ciones de suspenso, conductas dis-
ruptivas, agresion fisica y desafio del
estudiante en el centro escolar). Un
indicador bésico del ajuste escolar es
el autoconcepto (Harter, 1999; Marsh
y Yeung, 1997; Wang y Fredricks,
2014). Algunos autores consideran
al autoconcepto el mejor predictor
del rendimiento académico (Jones y
Grieneeks, 1970; Sanchez-Oliva, Vi-
ladrich, Amado, Gonzdlez-Ponce, y
Garcia-Calvo, 2014). Otros autores
presentan el rendimiento académico
como un determinante del autocon-
cepto (Marsh y Parker, 1984), mien-
tras que otros sugieren que el auto-
concepto determina el rendimiento
académico. Ciertamente, muchos au-
tores consideran la influencia mu-
tua entre el autoconcepto y el rendi-
miento académico (Coelho, Sousa, y
Figueira, 2014; Fuentes, Garcia, Gra-
cia, y Alarcon, 2015; Garcia, Musitu,
Riquelme, y Riquelme, 2011; Marsh,
1990; Marsh y Yeung, 1997; Reeve y
Tseng, 2011; Veiga et al., 2012; Wen-
tzel, 2012). Frecuentemente, los in-
vestigadores muestran la existencia
de una relacion significativa y persis-
tente entre el autoconcepto y el ren-
dimiento en la escuela (Pellas, 2014,
Preckel et al., 2013). De ahi la impor-
tancia del autoconcepto como un indi-
cador clave para la adaptacion esco-
lar, para relacionar la motivacién con
el ajuste psicoldgico y el rendimiento
académico en una gran cantidad de
estudios (Flook, Repetti, y Ullmann,
2005; Harter, 1999; Valentine, Du-
Bois, y Cooper, 2004).

Sin embargo, en otro conjunto de
estudios se ha sefialado que la ado-
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lescencia es una época critica para la
motivacién académica del estudiante
(Darr, 2011; Marks, 2000; Wang y
Holcombe, 2010). La motivacién y
el éxito académico parecen devalua-
dos por los compaieros y en relacion
negativa con el prestigio social de
los estudiantes (Preckel et al., 2013).
Este descenso en la motivacién pa-
rece, con todo, relacionarse con los
cambios que se observan en la in-
fluencia del grupo de iguales, que se
incrementa significativamente durante
la adolescencia, contrariamente a lo
que ocurre con la influencia familiar
(Janosz, Archambault, Morizot, y Pa-
gan, 2008; Li, Lynch, Kalvin, Liu, y
Lerner, 2011; Ryan, 2001). Durante
la adolescencia, aumenta la importan-
cia de las relaciones con los compaiie-
ros y, al mismo tiempo, la actitud an-
ti-intelectual de los estudiantes puede
reducir la dimensién cognitiva de la
motivacion académica (véase, Van-
natta, Gartsein, Zeller, y Noll, 2009).
Los resultados inconsistentes en estos
estudios suscitan dudas acerca de si el
detrimento observado durante la ado-
lescencia estaria relacionado con una
disminucion de la competencia (Li et
al., 2011; Vogl y Preckel, 2014), y si
afecta a todas las dimensiones de la
motivacion (Fredricks et al., 2004;
Glanville y Wildhagen, 2007; Lam
et al., 2014), incluyendo la cuarta di-
mension de la implicacién personal.
En este trabajo se analizan los
grados de motivacién durante la ado-
lescencia temprana y media con ni-
veles bajos y altos de autoconcepto.
Para ello, se incluyeron las cuatro di-
mensiones principales de la motiva-

cién (cognitiva, afectiva, conductual
e implicacién personal). Preguntando
si, 0 no, (1) las cuatro dimensiones
de la motivaciéon académica son mds
bajas en la adolescencia media que
en la temprana y (2) el nivel de auto-
concepto puede relacionarse con cual-
quier variacién observada en la moti-
vacion académica de los adolescentes.

Método
Participantes

Participaron en este estu-
dio 685 adolescentes, 296 hombres
(43.2%) y 389 mujeres (56.8%),
con edades desde 11 hasta 17 afios
(M = 13.65 afos, DT = 1.72 afios).
Cada curso escolar tuvo el siguiente
nimero de participantes y porcen-
taje (entre paréntesis): 6.° curso
(138, 20.1%), 7° curso (170, 24.8%),
9.° curso (197, 28.8%), y 10~ curso
(180, 26.3%). Los adolescentes tem-
pranos fueron del curso 6.° al 7.° (308,
44.9%) y los adolescentes medios del
curso 9.° al 10.° (377, 56.1%). Los
datos se recogieron en doce centros
publicos ubicados en cuatro zonas
metropolitanas de cuatro ciudades
de Portugal (tres centros publicos de
cada ciudad) seleccionadas por mues-
treo aleatorio simple. Si los grupos
(en este caso, los centros) se seleccio-
nan aleatoriamente, entonces los ele-
mentos que componen los grupos (en
este caso, los alumnos) son similares
a los obtenidos mediante una selec-
cion aleatoria (Kalton, 1983). Todos
los estudiantes que participaron en el
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estudio (tasa de respuesta del 94%):
(a) hablaban portugués, como sus pa-
dres y cuatro abuelos, y (b) estudia-
ban de 6.° a 10.° curso con edades en-
tre los 11 y los 17 afios.

Procedimiento

La muestra se extrajo de Portu-
gal. Se aplicé un andlisis a priori de
la potencia para determinar el minimo
tamafio muestral necesario para de-
tectar con una potencia estadistica de
95 (a0 = .05, 1 — B = .95) un tamafio
del efecto pequefio-mediano (f = .17,
Faul, Erdfelder, Buchner, y Lang,
2009; Garcia, Pascual, Frias, Van
Krunckelsven, y Murgui, 2008) con
una prueba F univariada aplicada con
las cuatro condiciones de la interac-
cién entre los dos estadios de la ado-
lescencia por los dos niveles de au-
toconcepto, estimando con el andlisis
que se requeria un tamafio muestral
minimo de 600 observaciones. Para
completar la muestra se contacté con
los directores de doce centros educa-
tivos publicos de Portugal. Profesores
universitarios de psicologia adminis-
traron las pruebas en el norte (Braga),
centro (Lisbon) y sur (Evora) del
pafs, asi como en el territorio insular
(Azores, Ponta Delgada). Téngase en
cuenta que cientos de kildmetros se-
paran estas regiones portuguesas, por
lo que el conjunto de la muestra no se
limita a una reducida zona geografica
(Reise, Waller, y Comrey, 2000).

Los estudiantes que participa-
ron en el estudio obtuvieron la apro-
bacion de sus padres y asistieron a
una de las clases donde se adminis-

traron los cuestionarios para el estu-
dio. Cada cuestionario se respondid
individualmente con papel y ldpiz,
aplicdndose colectivamente a toda la
clase en horario escolar. Los estudian-
tes que no completaron correctamente
el cuestionario —ndmero y porcen-
taje en paréntesis— (37, 4.55%), los
que mostraron inconsistencias en sus
respuestas (92, 11.30%), y aquellos
que superaban el dia de la aplicacion
los diecisiete afios (24, 2.95%) fue-
ron excluidos de la investigacion. La
muestra del estudio (685) fue un poco
mayor que el minimo requerido (600),
y un andlisis post-hoc de la poten-
cia (Faul et al., 2009; Garcia et al.,
2008) mostré que se podia detectar
(N =685, a=p = .05) el tamafio del
efecto prefijado (f = .17) con una po-
tencia mayor del valor fijado a priori

(1-B=.97).
Instrumentos

Motivacion Académica de los Es-
tudiantes (SES, Veiga, 2013). Los
adolescentes indicaron la frecuencia
de su motivacién académica en las
cuatro dimensiones: cognitiva (ej., «Al
escribir mi trabajo, empiezo por un es-
quema para redactar el texto»), afec-
tiva (ej., item invertido, «Mi escuela
es un lugar de donde me siento ex-
cluido»), conductual (ej., item inver-
tido, «Estoy ausente del colegio sin
una causa justificada»), y de implica-
cion personal (ej., «Durante las clases,
hago preguntas a mis profesores»).
Cada dimensién se midié con cinco
items utilizando una escala de res-
puesta de 6 puntos (1 = completamente
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en desacuerdo, 6 = completamente de
acuerdo). Se hicieron cambios para
adecuar la escala de respuesta de los
items invertidos. Las puntuaciones en
cada dimension podian oscilar entre
5y 30, representando con las pun-
tuaciones mds altas la mayor motiva-
cion. La fiabilidad compuesta (CR)
y la varianza media extraida (AVE)
fue la siguiente: cognitiva, CR = .84
y AVE = .52; afectiva, CR = 88 y
AVE = .59; conductual, CR = .83 y
AVE = 49; e implicacién personal,
CR = .86y AVE = .50.

Escala de autoconcepto para ni-
fios de Piers-Harris (PHCSCS, Piers
y Herzberg, 2002). El autoconcepto
de los estudiantes se midi6 con seis
items de una adaptacién portuguesa
de la escala de autoconcepto del PHC-
SCS que evalia el estatus intelectual
y escolar (Rodrigues, Veiga, Fuen-
tes, y Garceia, 2013; Veiga, 2006) con
una escala de respuesta de 6 items
(1 = completamente en desacuerdo,
6 = completamente de acuerdo). Un
ejemplo de item es: «Me porto bien
en el colegio». La versién original
inglesa se tradujo al portugués. Tres
investigadores bilingiies del drea de
psicologia evolutiva discutieron las
discrepancias en el contenido, len-
guaje y significado. Por tltimo, el ins-
trumento se volvio a traducir al inglés
y se compard con la version original
inglesa para asegurar la equivalencia
entre las dos versiones. La estructura
factorial de la version portuguesa fue
equivalente con la version original
inglesa (Veiga, 2006). La fiabilidad
compuesta (FC) fue .86 y la varianza

media extraida (AVE) fue .51. Para
formar los grupos de alto y bajo au-
toconcepto se utilizé la mediana, los
357 estudiantes que puntuaron 27.78
0 mds se asignaron al grupo de alto
autoconcepto y los 328 que puntua-
ron por debajo de 27.78 se asignaron
al grupo de bajo autoconcepto (Cala-
fat, Garcia, Juan, Becofia, y Ferndn-
dez-Hermida, 2014; Gracia, Garcia, y
Lila, 2014).

Analisis de los datos

Antes de aplicar las pruebas para
los efectos multivariados del MA-
NOVA se comprobé la normalidad
multivariada, la igualdad de varian-
zas y la homogeneidad de las ma-
trices de varianza-covarianza. Se
aplic6 una andlisis factorial de la va-
rianza multivariado (MANOVA) en
las cuatro dimensiones de la motiva-
cion (cognitiva, afectiva, conductual
e implicacién personal) con un di-
sefio factorial de 2 (estadio de la ado-
lescencia: temprano vs. medio) por
2 (autoconcepto: bajo vs. alto) con
su interaccidn. Se aplicaron pruebas
post-hoc univariadas con las fuen-
tes de variacion en las que se obser-
varon diferencias estadisticamente
significativas con la prueba general
multivariada. Los resultados estadis-
ticamente significativos en las prue-
bas univariadas fueron seguidos por
pruebas especificas entre pares de
medias aplicando Bonferroni, para
conservar la tasa del error del Tipo I
por estudio cercanas al nominal .05
(Maxwell y Delaney, 2004).
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Resultados

Analisis multivariado. En el
disefio MANOVA con los dos fac-
tores, el efecto principal del estadio
de la adolescencia, A = 961, F(4,
678) = 6.872, p < .001, n?> = .04,
el efecto principal del autocon-
cepto, A = 819, F(4, 678) = 37.450,
p < 001, n? = .18, y el efecto de in-
teraccion del estadio de la adolescen-
cia por el autoconcepto, A = .985,
F(4,678) =2.532,p = 039,71 = .02,
resultaron estadisticamente significa-
tivos (Tabla 1).

Analisis univariado de los efectos
principales. La prueba F univariada
para la dimensién cognitiva de la mo-
tivacion académica indicé que existian
diferencias estadisticamente significa-
tivas del efecto principal del estadio
de la adolescencia, F(1, 681) = 24.170,
p < 001, n? = .03, los estudiantes en
el estadio de la adolescencia tem-
prana tenian mayor motivaciéon cog-

Tabla 1

nitiva, M = 1992, DT = 5.11, que los
estudiantes de la adolescencia me-
dia, M = 17.66, DT = 4.53. La prueba
F univariada indicé que habia dife-
rencias estadisticamente significati-
vas del efecto principal del autocon-
cepto en las cuatro dimensiones de la
motivacién académica, la cognitiva,
F(1,681) =16.191, p < .001, /* = .02,
la afectiva, F(1, 681) = 123.496,
p < .001, n? = .15, la conduc-
tual, F(1, 681) = 30.091, p < .001,
n? = .04, y la de implicacién perso-
nal, F(1, 681) = 16.171, p < .001,
n? = 02 (véase la Tabla 2). Los estu-
diantes con menor autoconcepto siem-
pre tenfan menos motivacion cognitiva
(M=1774,DT =4.61,vs. M = 1948,
DT = 5.06), afectiva (M = 22.75,
DT =507,vs. M =26.54, DT =347),
conductual (M = 26.09, DT = 3.75, vs.
M = 2749, DT = 2.82), e implicacién
personal (M = 17.68, DT = 5.74, vs.
M = 1949, DT = 5.58) que los es-
tudiantes con autoconcepto alto (Ta-
bla 2).

Diserio Factorial MANOVA para las Cuatro Dimensiones de la Motivacion: Cognitiva,

Afectiva, Conductual e Implicacion Personal

Fuente de Variacion A F 8lhiporesis 8liror p n?
(A) Estadio adolescente 961 6.872 4 678 <.001 039*
(B) Autoconcepto 819 37.450 4 678 <.001 81
AxB 985 2.532 4 678 039 015%

Nota. *tamaio del efecto pequefio, 1? < .06; **tamano del efecto mediano, .06 < 12 < .14: ***tamaifio del

efecto grande, 12> .14.
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Tabla 2

Medias y Desviaciones Tipicas para las Cuatro Dimensiones de la Motivacion (Cognitiva,
Afectiva, Conductual e Implicacion Personal) en los Niveles de Autoconcepto

Autoconcepto
Dimensiones Bajo Alto ANOVA
M DT M DT F(1,681) p n?
Cognitiva 17.74 461 1948 5.06 16.191 <.001 023*
Afectiva 22.75 5.07 26.54 347 123.496 <.001 1545%%%
Conductual 26.09 3.75 2749 2.82 30.091 <.001 042%
Implicacién 17.68 5.74 1949 5.58 16.171 <.001 023*

Nota. *tamafio del efecto pequefio, 1? < .06; **tamafio del efecto mediano, .06 < 12 < .14: ***tamafio del

efecto grande, n? > .14.

Analisis univariado de los efec-
tos de interaccion. El efecto de la
interaccion para el estadio de la ado-
lescencia por el autoconcepto fue es-
tadisticamente significativo para la
dimensién cognitiva de la motiva-
cién académica, F(1, 681) = 4.448,
p=.035,m>= 01,y para la de impli-
cacion personal, F(1, 681) = 4.483,
p = 019, > = .01. La prueba post-
hoc de Bonferroni, o = .05, indicaba
(véase la Figura 1) que en la adoles-
cencia temprana con alto autocon-
cepto habia mayor motivacién cogni-
tiva (M = 20.76, DT = 4.98) que en el
resto de grupos, en los que estadisti-
camente ninguno se diferenciaba del
resto: adolescencia temprana con bajo
autoconcepto (M = 18.48, DT = 5.02),
adolescencia media con bajo auto-
concepto (M = 1732, DT = 4.31),y
adolescencia media con alto autocon-
cepto (M = 18.04, DT = 4.75). Tam-
bién para la dimension de implicacién
personal, la prueba de Bonferroni,

a = .05, indicé (véase la Figura 2) que
la adolescencia temprana con alto au-
toconcepto tenia mayor implicacién
personal (M = 20.39, DT = 5.43) que
en los adolescentes de los otros tres
grupos, en los que ninguno de ellos
diferfa significativamente de los otros
dos: adolescentes tempranos con bajo
autoconcepto (M = 17.56, DT = 5.82),
adolescentes medios con bajo auto-
concepto (M = 17.75, DT = 5.87), y
adolescentes medios con alto auto-
concepto (M = 18.50, DT = 5.60).

Discusion

El presente trabajo analizé la mo-
tivacion académica de los estudian-
tes en relacién con el autoconcepto
de los adolescentes tempranos y me-
dios. Como se esperaba, los adoles-
centes con alto autoconcepto siempre
registraron mayor motivacion acadé-
mica cognitiva, afectiva, conductual e
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implicacién personal que los adoles-
centes con bajo autoconcepto. Estos
resultados confirman los obtenidos
por un extenso nimero de estudios
anteriores (Flook et al., 2005; Gar-
cia et al., 2011; Harter, 1999; Marsh,
1990; Marsh y Yeung, 1997; Reeve
y Tseng, 2011; Rodriguez-Ferndndez
et al., 2012; Veiga, 2006; Veiga et
al., 2012). Asimismo, los adolescen-
tes tempranos indicaron mayor moti-
vacion cognitiva que los adolescentes
medios, aunque los adolescentes de
estos dos estadios no se diferencia-
ron en su grado de motivacién con-
ductual, afectiva e implicacién perso-
nal. Estos resultados confirman que
la adolescencia es un periodo critico
para la motivacion académica del es-
tudiante (Darr, 2011; Marks, 2000;
Wang y Holcombe, 2010), aunque
esta afirmacion se ha encontrado limi-
tada a Unicamente la dimensién cog-
nitiva de la motivacion escolar.
Aunque estos efectos principales
eran interesantes, el objetivo del es-
tudio fue investigar el efecto de inte-
raccion del estadio adolescente por el
nivel de autoconcepto. Los adolescen-
tes tempranos con autoconcepto alto
indicaron una motivacién cognitiva e
implicacion personal superior a la de
los adolescentes tempranos con bajo
autoconcepto, los adolescentes me-
dios con autoconcepto alto, y los ado-
lescentes medios con autoconcepto
bajo. Lo sorprendente de este efecto
de interaccion es que los adolescentes
medios con autoconcepto alto com-
partieran el mismo bajo grado de mo-
tivacion cognitiva e implicacion per-
sonal que los adolescentes tempranos

y medios con autoconcepto bajo. El
autoconcepto resulté una ventaja en la
motivacién de los adolescentes tem-
pranos, pero ninguna para la motiva-
cién de los adolescentes medios.

Los resultados del presente tra-
bajo refuerzan los del conjunto de
estudios que afirman que la adoles-
cencia es un periodo critico para la
motivacién académica del estudiante
(Darr, 2011; Marks, 2000; Rodriguez-
Ferndndez et al., 2012; Rodriguez-
Hidalgo, Ortega-Ruiz, y Zych, 2014;
Wang y Holcombe, 2010). La mo-
tivacion cognitiva y la implicacién
personal parecen estar devaluadas
por el grupo de iguales y relacionarse
de manera negativa con el prestigio
social del estudiante (Preckel et al.,
2013), sugiriendo que este descenso
podria corresponderse con los cam-
bios que ocurren durante la adolescen-
cia en la influencia que tiene el grupo
de iguales, que significativamente au-
menta durante la adolescencia, con-
trariamente a lo que ocurre con la in-
fluencia familiar (Janosz et al., 2008;
Li et al., 2011; Ryan, 2001). Como la
importancia de respetar a los iguales y
las normas que éstos establecen se in-
crementa de la adolescencia temprana
a la media, esta influencia de los com-
pafieros parece impedir que los ado-
lescentes medios con alto autocon-
cepto puedan tener mayor motivacion
cognitiva y se lleguen a implicar de
manera més activa en las actividades
de sus clases. El autoconcepto alto
aparece como una ventaja para la mo-
tivacion de los estudiantes, pero esta
ventaja parece estar limitada durante
la adolescencia media por la creciente
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importancia que tiene el respeto al
grupo de iguales y a sus normas.

Este estudio estd limitado por el
planteamiento transversal del disefo.
Por lo tanto, no es posible establecer
conclusiones que impliquen relacio-
nes causales o relaciones longitudina-
les entre las variables del estudio. La
investigacion posterior que plantee, al
menos, disefios cuasi-experimentales,
0 mejor, experimentales o con plan-
teamientos longitudinales, tendrd que
profundizar en el andlisis de estas re-
laciones (Coelho et al., 2014; Veiga,
Garcia, Neto, y Almeida, 2009). Este
estudio tampoco midi6 explicitamente
la importancia que conceden los es-

tudiantes al respeto de los iguales,
sus normas, valores o conductas. Por
los resultados encontrados se debe-
rian incluir estas medidas en futuros
estudios. A pesar de estas dos limi-
taciones, el presente trabajo destaca
por la importancia que tiene el estu-
dio de la motivacién académica de
los estudiantes como un constructo
multidimensional, considerar el au-
toconcepto como un activador de la
motivacion escolar, e investigar la di-
ndmica social que durante la adoles-
cencia media puede socavar la fuerte
relacion que el autoconcepto general-
mente tiene con la motivacién acadé-
mica del estudiante.
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