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r  e  s  u  m  e  n

Con  el  fin de  tener  un  mejor  entendimiento  de  la  relación  existente  entre  las  actitudes  académicas  y
el rendimiento  académico  en  la  adolescencia  inicial,  se  lleva  a  cabo  el  presente  estudio  teniendo  en
cuenta  el  autoconcepto  académico  como  mediador  relevante.  Un  total  de  1400  estudiantes  de  la pro-
vincia  de  Alicante,  España  (47%  mujeres,  M =  12.5  años),  participan  en  el estudio.  Se  emplean  análisis  de
mediación  multinivel  con intervalos  de  confianza  Monte  Carlo  para  medir  los  efectos  intrasujetos  al nivel
del estudiante  (L1),  e intersujetos  al  nivel  de  la clase  (L2).  Las  actitudes  académicas  (actitudes  hacia  el
profesorado  y actitudes  hacia  la  escuela)  y  el autoconcepto  académico  se miden  mediante  escalas  vali-
dadas,  mientras  que  el  rendimiento  académico  se mide  a partir  de  las  calificaciones  que  obtienen  los
estudiantes  en  nueve  asignaturas.  Los  resultados  muestran,  en primer  lugar,  efectos  significativos  de  las
actitudes académicas  sobre  la variable  mediacional  y la  variable  dependiente  en  los  niveles  intra  e inter.
Además,  se aprecia  un  efecto  indirecto  significativo  del  autoconcepto  como  mediador  de  las  actitudes
académicas  en  ambos  niveles  de análisis.  Estos  resultados  muestran  la  importancia  del  autoconcepto
académico  durante  la  adolescencia  inicial,  y señalan  la  necesidad  de considerar  las  actitudes  académicas
como  variables  fundamentales  en  el  desarrollo  y  puesta  en  práctica  de  modelos  educativos.
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a  b  s  t  r  a  c  t

This  study  was designed  to  examine  academic  self-concept  as  a potential  mediator  to  better  understand
the  relations  between  academic  attitudes  and academic  achievement  in early  adolescence.  A  total  of  1400
high  school  students  from  Alicante,  Spain  (47%  female,  M = 12.5 years),  participated  in the  study.  Mul-
tilevel  mediation  analyses  with  Monte  Carlo  confidence  intervals  were  used  to  measure  within-subject
effects  at  the student  level  (L1)  and  between-subject  effects  at the  class  level  (L2).  Academic  attitudes
(attitudes  towards  teachers  and  attitudes  towards  school)  and  academic  self-concept  were  measured
with  validated  scales,  whereas  academic  achievement  was  assessed  using  the end-of-term  grades  obtai-
ned by  the students  in nine  subjects.  The results  show,  first,  significant  effects  of  the  academic  attitude

constructs  on  the  mediational  and dependent  variables  at both  the  within  and  between  levels.  Second,
academic  self-concept  was  an  important  mediator  for all academic  attitude  constructs  at  both  levels  of
analysis.  These  results  highlight  the  importance  of academic  self-concept  during  early  adolescence  and
suggest that  academic  attitudes  are  crucial  for  the future development  of  educational  models.
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ntroducción

La Educación Secundaria Obligatoria (ESO) constituye una etapa
rucial dentro del sistema educativo español, debido a cambios
mportantes que se producen desde la educación primaria. En
ste sentido, y de acuerdo con Hargreaves, Lorna, Moore, y Manig
2001), suelen ocurrir tres cambios importantes: en primer lugar,
ambios físicos y culturales; en segundo lugar, cambios informa-
es en las relaciones de amistad que afectan al grupo de iguales;
n tercer lugar, cambios formales entre las instituciones de edu-
ación primaria y secundaria (reglas, expectativas, obligaciones,
tc.). Así pues, la existencia de esta transición requiere de un aná-
isis efectivo de las intervenciones para incrementar las tasas de
xito del estudiantado. Aunque es cierto que el abandono esco-
ar ha decrecido en España durante estos últimos años (Ministerio
e Educación, Cultura y Deporte, 2014), este progreso no es sufi-
iente para alcanzar los objetivos para el año 2020 propuestos por
l Consejo Europeo (2000) en Lisboa.

Todos los cambios mencionados en el párrafo anterior implican
onsecuencias importantes en el ámbito de las actitudes académi-
as, pudiendo afectar al rendimiento académico y al compromiso
el alumnado (Abu-Hilal, 2010). Las actitudes se definen como
structuras organizadas y duraderas de creencias sociales que
redisponen al individuo para pensar, sentir, percibir y compor-
arse de manera selectiva hacia un referente específico —u objeto
ognitivo— (Kerlinger, 1984, p. 5). En el campo de la educación,
lgunos estudios reportan que los estudiantes que muestran acti-
udes académicas positivas tienen una mayor probabilidad de éxito
cadémico, lo que induce una mayor incidencia de emociones posi-
ivas y altos niveles de satisfacción (Gutiérrez, Tomás, Romero, y
arrica, 2018; Vogl y Preckel, 2014).

Sin embargo, conviene mencionar la diversificación existente en
a medición del constructo en términos de variables operativas. Por
jemplo, durante las últimas décadas, a la hora de examinar cómo
iversos factores se relacionan entre ellos, las actitudes académi-
as se han estudiado a partir de constructos más  específicos, tales
omo las actitudes hacia asignaturas particulares como las ciencias
Ali, Yager, Hacieminoglu, y Calliskan, 2013; Houseal, El-Khalick,

 Destefano, 2014; Swarat, Ortony, y Revelle, 2012), o competen-
ias específicas como la lectura o las matemáticas (Heathington y
lexander, 1984; Kush, Watkins, y Brookhart, 2005); y se han rela-
ionado positivamente con variables físicas o contextuales (Cooper

 Sánchez, 2016; Shreffler, Giano, Cox, y Merten, 2018).
Con respecto a la relación existente entre las actitudes acadé-

icas y el rendimiento académico, las investigaciones obtienen
iversos resultados, aludiendo a relaciones consistentes o débiles
ntre ambas variables (Abu-Hilal y Atkinson, 1991; Marsh, 1989).
ste hecho implica la necesidad de entender cómo las actitudes
cadémicas se relacionan con variables internas, y cómo estas rela-
iones afectan al rendimiento académico. En este sentido, Reynolds

 Weigand (2010) detectan correlaciones y predicciones positivas
ero débiles entre actitudes académicas y psicológicas y el rendi-
iento académico en una muestra de estudiantes universitarios de

rimer año. Sin embargo, aún falta una mayor evidencia sobre cómo
os efectos indirectos de las variables internas afectan a la relación
ntre las actitudes académicas y el rendimiento académico; pese a
ue algunos estudios sugieren que existe una influencia negativa en
SO. Knuver y Brandsma (1993) muestran una relación débil entre
as actitudes y el rendimiento en los últimos cursos de educación
rimaria. Esta relativa independencia de las actitudes académicas
n el tiempo ha sido confirmada por McKenna, Kear, y Ellsworth
1995); pero como se ha dicho anteriormente, las medidas de las

ctitudes no son consistentes entre los estudios al centrarse en
ompetencias específicas.

De acuerdo con la teoría del ajuste etapa-ambiente de Eccles
 Midgley (1989), un ajuste inferior entre las necesidades del
áctica, 2019, 24 (1) , 71–77

estudiante y las condiciones del contexto es crucial para el cam-
bio de actitudes. De esta forma, constructos importantes de las
actitudes académicas, tales como las actitudes hacia la escuela y
el profesorado, son elementos clave para el bienestar individual
en entornos específicos de aprendizaje. En función de este razona-
miento, se puede concebir que las actitudes académicas tienen una
influencia en el rendimiento académico a través del autoconcepto,
el cual es uno de los constructos motivacionales más  importantes
en el ámbito científico (Guay, Ratelle, Roy, y Litallien, 2010; Marsh
y Martin, 2011). De acuerdo con Park (2011), tener mejores niveles
de actitudes se relaciona con mayores puntuaciones en autoper-
cepción y experiencias académicas positivas en el desarrollo de
competencias.

En el ámbito educativo, el autoconcepto académico se define
como el conjunto de representaciones cognitivas sobre las habili-
dades de uno mismo, lo cual se refiere a las capacidades estimadas
en dominios escolares, tales como las matemáticas, el lenguaje y
las ciencias (Marsh y Hocevar, 1985). Tradicionalmente, el autocon-
cepto académico y el rendimiento académico se han correlacionado
con frecuencia, más  incluso que otros dominios del autoconcepto
o la autoestima (Green et al., 2012). En un metaanálisis reciente,
Huang (2011) confirma relaciones de duración media y larga entre
el autoconcepto y el rendimiento académico, tal y como repor-
tan estudios previos (Marsh, 2007). Altos niveles de autoconcepto
implican una mayor voluntad para invertir tiempo en aprendizaje, y
una mayor apertura a experiencias relacionadas con el rendimiento
(Hattie, 2009).

Entre los modelos teóricos del autoconcepto, la teoría de la
expectativa-valor (Wigfield y Eccles, 2000) sostiene que la elección,
persistencia y rendimiento de los individuos se explica en parte por
sus propias creencias sobre lo bien que pueden hacerlo en una acti-
vidad concreta. De esta forma, se puede argumentar que un buen
contexto escolar y clima de clase —basado en las relaciones entre
el profesorado y los estudiantes— puede generar actitudes acadé-
micas positivas y un buen desarrollo socioemocional, lo cual se
relaciona con el bienestar subjetivo y creencias positivas sobre sus
propias capacidades (Preckel, Niepel, Schneider, y Brunner, 2013).
Estas consecuencias implican mayores niveles de participación y
un mayor rendimiento académico.

Por otro lado, es importante justificar la medición del rendi-
miento académico, el cual se refiere a la evaluación de los resultados
globales en el nivel educativo (Guskey, 2013). Así pues, nuestro
constructo se relaciona con el resultado obtenido en asignaturas,
basado en el grado en el que los criterios de evaluación de cada una
de ellas se cumplen para un determinado año escolar. Estos resulta-
dos se concretan en unas calificaciones académicas, de forma que
el constructo es comparable si un aumento o disminución en la
puntuación de un sujeto implica un aumento o disminución en el
constructo medido.

En resumen, la literatura señala una asociación entre las acti-
tudes académicas, el autoconcepto y el rendimiento académico.
Sin embargo, esta asociación se ha mostrado a partir de la medi-
ción de las actitudes en campos de dominio específicos y no como
factores generales que aludan a competencias transversales o al
rendimiento en general, de forma que no se ha clarificado la rela-
ción entre estos constructos. Además, estos estudios no se centran
en la adolescencia inicial, una etapa importante en el desarrollo
personal y académico, coincidente con los primeros cursos de ESO
en España. Por estas razones, y con base en los modelos teóricos
expuestos, el objetivo principal del presente estudio es examinar
y comprobar las relaciones existentes entre las actitudes acadé-
micas, el autoconcepto académico y el rendimiento académico en

la adolescencia inicial para tener un conocimiento más  profundo.
Para guiar el estudio, se elabora una serie de cuestiones a partir
del uso de datos de estructura jerárquica para el análisis de media-
ción multinivel. De esta forma es posible conocer la contribución de



icodid

l
(
(
y
m
a

g
y
d
(
j
l

M

P

u
t
d
c
a
c
y
d
fi
n
l
l
1
c
g
(
c
d
l

a
E
c
l
d
t
s
h
t
d
f
c

I

l
r
[
s
S
s
V
p
d
p

A. Veas et al. / Revista de Ps

as distintas variables en la predicción del rendimiento individual
nivel del estudiante, L1) y los efectos de la clase (nivel de grupo, L2).
1) ¿Predicen las actitudes académicas el autoconcepto académico

 el rendimiento académico?, y (2) ¿media el autoconcepto acadé-
ico en la relación existente entre cada uno de los constructos de

ctitudes académicas y el rendimiento académico?
Se espera que las actitudes hacia la escuela y el profesorado ten-

an correlaciones y predicciones significativas con el autoconcepto
 el rendimiento académico. Además, como el autoconcepto aca-
émico constituye un mediador importante en el ámbito educativo
Marsh y Martin, 2011), se espera que el autoconcepto académico
uegue un papel mediador importante en la relación existente entre
as actitudes académicas y el rendimiento académico.

étodo

articipantes

Se aplica el muestreo por conglomerados, siendo la escuela la
nidad de muestreo. Esta técnica permite la identificación de par-
icipantes representativos basándose en un diseño de probabilidad
e coste eficiente. De todos los institutos de la provincia de Ali-
ante (región situada en el sudeste de España), se seleccionan al
zar ocho centros educativos. Dos de ellos son centros privado-
oncertados y seis son públicos. Todos los estudiantes de primer

 segundo curso de la ESO participan en el estudio, siendo un total
e 1456. De estos, un total de 56 se excluyen por errores en las cali-
caciones, por presentar necesidades educativas especiales o por
o obtener el consentimiento de los padres, madres o tutores lega-

es. La muestra final es de 1400 estudiantes (n = 1400). El 53% de
os estudiantes son chicos (47% chicas), con una media de edad de
2.5 años y una desviación típica de .67. El 52.4% son de primer
urso de ESO y el 47.6% pertenece al segundo curso. Dada la homo-
eneidad racial y étnica, la mayoría de estudiantes son caucásicos
98%). Se emplea la prueba chi-cuadrado para examinar las diferen-
ias de género entre la muestra y los datos de la población nacional
e estudiantes (51.3% chicos y 48.7% chicas), y el resultado apoya

a ausencia de diferencias de género (�2 = .29, gl = 1, p ≥ .05).
El estatus socioeconómico del alumnado (ESE) se mide de

cuerdo al nivel de ocupación parental. Hay un rango amplio de
SE, con una predominancia de estudiantes de clase media. Esta
lasificación se basa en el nivel educativo y de ingresos de los fami-
iares. Desde los departamentos de orientación de los centros se
etermina el ESE a través de un cuestionario para los estudian-
es que incluye variables relativas a la titulación de sus padres, la
ituación profesional, el nivel educativo, el número de libros en el
ogar, las actividades culturales y deportivas, y la disponibilidad de
ecnologías de la información y comunicación en el hogar. Los estu-
iantes responden a una escala tipo Likert de 1 a 5, en función de la
recuencia con la que sus padres, madres o tutores legales cumplen
on cada afirmación.

nstrumentos

Las actitudes académicas se miden a partir de dos subesca-
as del cuestionario de evaluación de actitudes escolares-versión
evisada (del inglés School Attitude Assessment Survey Revised
SAAS]), elaborado por McCoach y Siegle (2003). Este instrumento
e usa en diversos países con población adolescente (Dedrick,
haunessy-Dedrick, Suldo, y Ferron, 2015; Din y Hall, 2007) y ha
ido validado en España por Miñano, Castejón, y Gilar (2014) y

eas, Castejón, Gilar, y Miñano (2017). Este instrumento se com-
one de cinco factores: autopercepción académica (APA), valoración
e logro (VL), motivación/autorregulación (M/A), actitudes hacia el
rofesorado (AHP) y actitudes hacia la escuela (AHE). El análisis
áctica, 2019, 24 (1) , 71–77 73

factorial confirmatorio (AFC) indica un ajuste adecuado del instru-
mento: CFI = .951, NFI = .931, NNFI = .947, IFI = .951, RMSEA = .040,
AIC = 651.54. Para el presente estudio se emplean únicamente los
factores referidos estrictamente a las actitudes académicas. En con-
creto, siete ítems del factor AHP (p. ej.: «Me  gustan mis  profesores»),
y cinco cuestiones del factor AHE (p. ej.: «Estoy orgulloso de esta
escuela»). Los valores alfa de Cronbach fueron .87 y .90; mientras
que la fiabilidad compuesta (FC) fue .89 y .92, respectivamente.
Siguiendo el mismo  orden de factores, la varianza media extrac-
tada (VME) fue .71 y .53; mientras que los valores del coeficiente
omega (�)  fueron .89 y .92.

El autoconcepto se evalúa a través del ESEA-2 (escala de
evaluación del autoconcepto para adolescentes), validada por
González-Pienda et al. (2002). Este cuestionario es una adapta-
ción española del SDQ-II (Self-Description Questionnaire)  de Marsh
(1990), validado en un estudio con 502 estudiantes de ESO. El ins-
trumento se compone de 70 ítems que miden 11 dimensiones
específicas del autoconcepto, ya que estudios previos señalan un
mejor ajuste individual cuando el autoconcepto es considerado un
constructo multidimensional (Marsh, 1990; Marsh et al., 2014). Los
estudiantes responden a una escala tipo Likert de 1 a 6 en función
del nivel de acuerdo o desacuerdo con cada ítem. En la evaluación
de los autores, los valores alfa de Cronbach son .73 y .91. Para el
presente estudio se emplea únicamente el factor de autoconcepto
académico,  con un alfa de Cronbach de .75; FC de .90; VME  de .61,
y � de .90.

Las calificaciones medias de los estudiantes se emplean como
indicadores del rendimiento académico. Nuestro constructo mide
el nivel de rendimiento en un año escolar a partir del grado en
el que se cumplen los criterios de evaluación de un curso acadé-
mico. El profesorado proporciona las calificaciones finales de su
alumnado en nueve asignaturas: Lengua Castellana y Literatura,
Ciencias Naturales, Lengua Valenciana, Ciencias Sociales, Matemá-
ticas, Inglés, Tecnología, Educación Plástica y Visual, y Educación
Física. Las puntuaciones de los sujetos muestran una alta fiabilidad,
con valores alfa de Cronbach de .93 y .94 en el primer y segundo
curso, respectivamente. En el presente estudio, todas las asignatu-
ras son obligatorias, lo que no es posible la elección de materias
optativas que puedan afectar a la medición del constructo latente
(Korobko, Gas, Bosker, y Luyten, 2008).

Procedimiento

Previamente a la administración de los instrumentos, el pre-
sente estudio recibe la autorización del comité ético de la
Universidad de Alicante. Se obtienen los permisos necesarios de
las autoridades educativas, los centros y los padres, madres o tuto-
res legales del alumnado, garantizándose la confidencialidad de
los datos en todo momento. Los instrumentos son administra-
dos en los centros educativos durante el segundo semestre del
curso académico, y en horario normal de clase, por investigado-
res colaboradores que han recibido instrucción previa. Se remarca
al alumnado la naturaleza voluntaria del estudio y la necesidad de
respuestas sinceras. Se emplean aproximadamente dos periodos de
45 minutos para la administración de las pruebas.

Análisis de datos

En primer lugar, se examina la distribución de los datos para
comprobar la normalidad. Se emplean a su vez análisis correla-
cionales para explorar las relaciones bivariadas existentes entre
cada par de variables. Dada la estructura jerárquica de los datos, se

emplea el coeficiente de correlación intraclase (CCI) para explorar la
posibilidad de usar análisis multinivel. Se analiza la variabilidad del
rendimiento académico para un factor de dos niveles (ocho centros
educativos). Se diseña un ANOVA de una vía con efectos aleatorios



74 A. Veas et al. / Revista de Psicodidáctica, 2019, 24 (1) , 71–77

Inter-sujetos

ab bb

cb

Observado

Intra-sujetos

aw                                                                                              

bw

cw

Autoconcepto académico

Actitudes académicas Logro académico

Actitudes académicas Autoconcepto académico Rendimiento académico

Actitudes académicas Logro académico

Autoconcepto académico

es aca

(
r
2
l
c
c

m
d
d
l
m
d
d
e

n
(
(
v
v
e
a
p
d
d
l

Figura 1. Modelo de mediación multinivel 1-1-1 entre las actitud

modelo nulo), siendo el rendimiento académico la variable crite-
io; y para ello se emplea el software SPSS (Pardo, Ruiz, y San Martín,
007). Se obtiene un CCI bajo (CCI = .05), de forma que solo el 5% de

a variación en rendimiento se debe a diferencias entre centros edu-
ativos. Este porcentaje no es significativo, al ser la varianza interes-
uelas de .18 (error estándar = .11), prueba de Wald Z = 1.66, p = .10.

Por otro lado, la variación del rendimiento debido a las escuelas
uestra un CCI de .14, con un nivel de significación de la prueba

e Wald Z = 4.37, p < .01. De esta forma, al estar los estudiantes ani-
ados en 64 clases (con una media de 21.87 estudiantes por clase),

as hipótesis se comprueban a partir de un modelo de mediación
ultinivel 1-1-1, con todas las variables medidas al nivel del estu-

iante (L1), y permitiendo que todas las vías causales varíen a nivel
e clase (L2) (Zhang, Zyphur, y Preacher, 2009); implicando que los
fectos directos, indirectos y totales pueden variar en el nivel L2.

La relación entre las variables, así como las hipótesis mediacio-
ales, se comprueban con la macro de SPSS denominada MLmed
Rockwood y Hayes, 2017), con errores robustos estandarizados
estimación REM). Las variables empleadas se miden a nivel indi-
idual, pero la variable control «clase» se emplea para comprobar
ariaciones significativas (unidades L2). Dados los predictores (X),
l mediador (M)  y la variable dependiente (Y), la macro calcula
utomáticamente las medias de grupo de X, y usa las medias gru-

ales como predictor de M.  Además, las medias de grupo centradas
e X y M se usan como predictores de nivel 1 de Y, y las medias
e grupo de X y M se usan como niveles de predicción L2. Todos

os interceptos son aleatorios, todas las pendientes son fijas y la
démicas, el autoconcepto académico y el rendimiento académico.

matriz de covarianzas de efectos aleatorios es diagonal, de forma
que todas las varianzas se estiman libremente y las covarianzas
se restringen a cero. Así, se estiman todos los parámetros para un
modelo mediacional 1-1-1, incluyendo interceptos aleatorios, y los
efectos indirectos se comprueban mediante intervalos de confianza
(CI) Monte Carlo. Se realizan dos análisis mediacionales multinivel
de manera independiente, usando tanto el rendimiento académico
como los constructos de las actitudes académicas: actitudes hacia
el profesorado y actitudes hacia la escuela. Se puede observar una
representación general del modelo en la Figura 1.

Resultados

Se examina la distribución de los datos para el análisis de la nor-
malidad univariada. Los resultados muestran valores de asimetría y
curtosis inferiores a |1.5|. La prueba Kolmogorov-Smirnov de pun-
tuaciones tipificadas para AHP es 3.05 (p ≤ .005); para AHE, 5.90
(p ≤ .005); para autoconcepto académico, 1.76 (p ≤ .005), y para el
rendimiento académico, 1.76 (p ≤ .005). Por tanto, se considera que
los datos no muestran una distribución normal univariada.

En la Tabla 1 se indican los estadísticos descriptivos, las corre-
laciones bivariadas y los estadísticos de colinealidad de todas las

variables. Las variables predictoras, la variable mediadora (autocon-
cepto académico) y la variable dependiente (rendimiento académico)
correlacionan de forma significativa, cumpliendo con el primer cri-
terio para el análisis mediacional. Ninguna de las correlaciones
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Tabla  1
Estadísticos descriptivos, correlaciones y estadísticos de colinealidad de las variables actitudes hacia el profesorado, actitudes hacia la escuela, autoconcepto académico y
rendimiento académico

M DT 1 2 3 Tolerancia FIV IC

1. Actitudes hacia el profesorado 35.31 8.21 — .58 1.70 9.62
2.  Actitudes hacia la escuela 28.08 6.74 .61* — .62 1.61 12.52
3.  Autoconcepto académico 4.46 1.18 .25* .24* — .85 1.17 13.95
4.  Rendimiento académico 6.3 1.77 .20* .20* .66* — — —

Nota. FIV: Factor de inflación de la varianza; IC: Índice de condición.
* Correlación significativa al nivel de .01 (bilateral).

Tabla 2
Modelo de mediación multinivel prediciendo el rendimiento académico con las actitudes hacia el profesorado y las actitudes hacia la escuela como predictoras

Rendimiento académico (actitudes
hacia el profesorado como predictor)

Rendimiento académico (actitudes
hacia la escuela como predictor)

Parámetro Estimación Error estándar Estimación Error estándar

Intersujetos
Intercepto .17* .05 .17* .02
Vía  ab .03* .01 .06* .02
Vía  bb .1.56* .19 1.49* .20
Vía  cb .01 .02 .04 .02
Efecto indirecto .05* .02 .09* .03
Varianza residual 1.54* .06 1.27* .06

Intrasujetos
Path  aw .03* .46 .04* .00
Path  bw .93* .03 .94* .03
Path  cw .01 .00 .00 .01
Efecto indirecto .03* .00 .04* .00
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e emplean modelos de interceptos aleatorios.
* p ≤ .01 (significación basada en el test de mediación de Sobel).

xcede de .80, por lo que no se aprecian problemas de multicolinea-
idad (Tabachnick y Fidell, 2007). Los estadísticos de colinealidad,
ncluyendo el índice de tolerancia y el factor de inflación de la
arianza, muestran valores dentro de los límites normales, con ran-
os de entre .90 a 1.00 y entre 1.00 y 1.11, respectivamente. El índice
e condición muestra valores inferiores a 30, aceptándose por tanto

a falta de multicolinealidad (Tabachnick y Fidell, 2007).
La Tabla 2 muestra los resultados del análisis multinivel, com-

robándose las relaciones existentes entre las actitudes académicas,
l autoconcepto académico y el rendimiento académico,  así como
os efectos indirectos del autoconcepto académico,  tanto a nivel
ntra como intersujetos. Los constructos referidos a las actitudes
cadémicas muestran asociaciones positivas y significativas con el
utoconcepto académico,  pero muestran un efecto directo nulo con
l rendimiento académico en ambos niveles cuando se tiene en
uenta el efecto del autoconcepto académico,  indicando un posible
fecto de mediación (Baron y Kenny, 1986).

La Tabla 2 también muestra efectos significativos indirectos de
as actitudes académicas y el rendimiento académico a través del
utoconcepto académico en los niveles intra e intersujetos, par-
iendo de un modelo de mediación multinivel 1-1-1. Se muestra
sí la importancia de considerar la variabilidad de las clases al nivel
2. El efecto indirecto mayor se encuentra en este nivel con las AHE
omo variable predictora, con una estimación de .09, ZSobel = 3.14,

 ≤ .05, 95% CI [.035, .139]. El efecto indirecto de las AHP como varia-
le predictora es también significativo a este nivel, con un peso esti-
ado de .05, ZSobel = 2.41, p ≤ .05, 95% CI [.012, .095]. Al considerar

l nivel intrasujetos, se observa un efecto algo menor pero igual-
ente significativo desde las AHE, con un valor de estimación de

04, ZSobel = 8.10, p ≤ .05, 95% CI [.029, .047]; y desde las AHP con un
alor de estimación de .03, ZSobel = 9.02, p ≤ .05, 95% CI [.027, .042].
iscusión

La complejidad de las variables implicadas en el proceso aca-
émico conlleva la necesidad de analizar sus distintos niveles de
interacción durante la adolescencia, ya que en esta etapa los proce-
sos cognitivos, motivacionales y contextuales se consolidan como
elementos cruciales en el desarrollo. De acuerdo con la teoría del
ajuste etapa-ambiente de Eccles y Midgley (1989), las condicio-
nes internas y externas deben ajustarse en la estructura psicológica
del individuo. Como las actitudes académicas son influidas por el
contexto, se deben comprobar sus relaciones con otros factores
cognitivos y motivacionales, tales como el autoconcepto. En este
sentido, y desde la perspectiva de la teoría de la expectativa-valor
(Wigfield y Eccles, 2000), los estados de bienestar positivos gene-
ran pensamientos apropiados sobre uno mismo, lo cual permite
unas mejores actitudes académicas para el aprendizaje. Dado este
razonamiento, el presente estudio trata de examinar las relacio-
nes entre las actitudes académicas, el autoconcepto académico y
el rendimiento académico, partiendo de un modelo de mediación
multinivel con datos de estructura jerárquica.

Los resultados confirman las hipótesis, ya que las actitudes
académicas tienen relaciones significativas con el autoconcepto
académico, el cual es un mediador relevante en las relaciones exis-
tentes entre las actitudes y el rendimiento académico, de acuerdo
con las teorías sociocognitivas. Estos resultados refuerzan los efec-
tos consistentes que se producen por la interacción de variables
contextuales en el yo,  requiriendo la inclusión de las mismas en
modelos educativos de rendimiento basados en estructuras de
interacción (Greenwald et al., 2002). Además, la importancia del
autoconcepto como mediador es consistente con estudios previos
(Green et al., 2012; Ramos-Díaz, Rodríguez-Fernández, Fernández-
Zabala, Revuelta, y Zuazagoitia, 2016), lo que es clave para el
rendimiento académico. El presente estudio contribuye además a
considerar el autoconcepto como predictor importante del rendi-
miento académico medido a través de las calificaciones escolares,
en comparación con otros constructos motivacionales tales como

el valor de la tarea (Chamorro-Premuzic, Harlaar, Greven, y Plomin,
2010). Así pues, los estudiantes requieren una red consistente de
apoyo que pueda mejorar su autopercepción y aceptación en la
educación secundaria.
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Dados los resultados del presente estudio, el efecto mediador del
utoconcepto académico en la relación existente entre las actitudes
cadémicas y el rendimiento académico en el nivel del estudiante
L1) y el nivel de clase (L2), es posible confirmar implicaciones
elevantes. En primer lugar, y principalmente a nivel de clase, se
equiere de una mayor interacción social entre los padres, profe-
ores y estudiantes para el éxito académico (Kraft y Rogers, 2015;
ino-Pasternak, Whitebread, y Tolmie, 2010), ya que permiten un
ejor ajuste emocional y conductas prosociales (Luckner y Pianta,

011), promoviendo la equidad en el grupo-clase. En segundo
ugar, y puesto que los efectos indirectos mayores se obtienen con
as AHE como variable predictora, es esencial promover planes
ducativos generales que se basen en actividades formales e infor-
ales para promover consecuencias positivas a nivel individual,

omo el apoyo emocional y altos niveles de compromiso (Martin
 Rimm-Kaufman, 2015). Además, las AHP se consideran también
na variable predictora importante en el ámbito académico. En este
entido, las interacciones formales e informales entre el profeso-
ado y los estudiantes pueden implicar altos niveles de apoyo y
na dotación adecuada de feedback, lo cual refuerza el autocon-
epto del alumnado para un mayor éxito educativo (Gutiérrez et al.,
018; Ramos-Díaz et al., 2016).

Los estudios futuros deben ir en esta dirección, analizando posi-
les influencias de otras variables contextuales sobre las actitudes

 otras variables cognitivas. Este hecho es relevante porque las
ificultades de aprendizaje se incrementan en educación secunda-
ia, y los estudiantes necesitan cumplir sus objetivos personales
l mismo tiempo que sufren cambios psicológicos importantes
urante la adolescencia. En este sentido, la influencia parental es
n constructo relevante a considerar en futuros estudios, ya que
ermite la mejora del funcionamiento emocional (Wang y Eccles,
012); pudiéndose comprobar la mediación de otros factores moti-
acionales (Wang y Sheikh-Khalil, 2014).

Finalmente, es necesario señalar algunas limitaciones del
resente estudio. En primer lugar, no existen aún medidas generali-
adas de las actitudes académicas validadas en población española
dolescente, ya que este constructo se ha usado de manera tradicio-
al en la medición de competencias o materias específicas. Dada la

mportancia de los niveles generales de actitudes, se requieren futu-
as revisiones y validaciones de escalas que sean capaces de mejorar
sta medición. En segundo lugar, se necesitan también estudios
ongitudinales para analizar posibles efectos recíprocos entre las
ariables (Kelly, 2004; Preckel et al., 2013) o efectos moderadores
el género, ya que diversos estudios señalan que los patrones de
ctitudes de los estudiantes pueden variar en función de ser chico

 chica (Meece, Bower, y Burg, 2006; Smith, Sinclair, y Chapman,
002). En tercer lugar, se requieren nuevos estudios para compro-
ar si las actitudes medidas como estructuras de clase moderan o

nteractúan con la relación existente entre las actitudes persona-
es y el rendimiento académico, como ocurre con otras variables
elevantes como las metas académicas (Murayama y Elliot, 2009).
inalmente, es necesario considerar futuros análisis de estructuras
ultinivel con variables latentes, ya que ayuda a minimizar el error

e medida, y permite el uso de múltiples indicadores para controlar
icho error a nivel individual y de clase (Lüdtke, Marsh, Robitzsch,

 Trautwein, 2011; Morin, Marsh, Nagengast, y Scalas, 2014).
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