7
ra o

PR
,«.:Q,i

g UNNERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXIGD

FACULTAD DT PSICOLOGIA

“ESTUDIO EXPLORATORIO DE LA RELACION

ENTRE ALGUNOS COMPONENTES ESPECIFICOS

DE LA MOTIVACION Y EL RENDIMIENTO
ESCOLAR™,

T E S | S
QUE PARA OBTENER EL TITULO DE :
LICENCIADO EN PSICOLOGIA
P R E S ENT A N
ANA LUISA GALINDO RENDON
SYLVIA RAMOS GONZALEZ

Asesor: Mtro. Miguel Lipez Olivas
Miembros del Jurado:
Mtro. Javier Aguilar Villalobos
Lic. José Huerta Ibarta
Dr, Rolande Dfaz Loving
Mtra, Sandra Castarieda Figueiras

: TR
Mésxico, D. F. FALLA 6.4 1991




pr—

%‘g Universidad Nacional
:‘\-A

2%  Auténoma de México
UNAM

UNAM — Direccién General de Bibliotecas Tesis
Digitales Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA
SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta
protegido por la Ley Federal del Derecho de
Autor (LFDA) de los Estados Unidos
Mexicanos (México).

El uso de imégenes, fragmentos de videos, y
demas material que sea objeto de proteccion
de los derechos de autor, sera exclusivamente
para fines educativos e informativos y debera
citar la fuente donde la obtuvo mencionando el
autor o autores. Cualquier uso distinto como el
lucro, reproduccién, edicion o modificacion,
sera perseguido y sancionado por el respectivo
titular de los Derechos de Autor.



INDICE

PAG.
INTRODUCCION 1
CAPITULO I CONCEPTO DE MOTIVACION. i
1.1  El motivo y su origen -
1.2 Definicién de motivacién 11
CAPITULO II TEORIAS MOTIVACIONALES. :
2.1 Antecedentes tebricos de la mutlvacibﬁ . o lj
2.2 Teorias motivacionales - ; ' o
2.3  Algunas variables de la motivacién . ‘1, “‘f§1
2.3.1 Locus de control . S s ) 31
2.3.2 Orientacién al logre e 36
CAPITULO 1II APRENDIZAJE. B
3.1 Aprendizaje : : Ll42
3.2 Estrategias de aprendizaje R v 48
3.3 Comprensién de textos - f: ¥52 »
CAPITULO IV METODO.
4,1 Planteamiento del problema T se
4.2 Preguntas de investigacién g0
4.3 Justificacién .83
4.4 Definicién de variables 64
4.5 Definicién conceptual de variables 64
4.6 befinicién operacional de variables 65
4.8 Obtencién de las muestras 87
4.9 Escenario R L sg
4.10 Disefio de investigacién 687

4,11 Descripcién de materiales 69



4.12 Procedinmiento

CAPITULO V RESULTADOB

CAPITULC VI DISCUSION Y CONCLUBIONES
6.1 Discusién y Conclusiones

6.2 Limitaciones y Sugerencias

BIBLIOGRAFIA

70

15

97
100

101



INTRODUCCION

La motivacién es de gran interés en el estudio de la
conducta del ser humano; pues la motivacién y el comportamiento
forman una interrogante sobre el ser mismo de la humanidad. La
naturaleza del hombre siempre 1o ha llevado a buscar la

comprensién de su comportamiento. (Atkinson, 1974)

Este interés ha llevado a tratar de conocer qué es lo que
induce al hombre a la accién, y las explicaciones de este
comportamiento se encuentran muy relacionadas a lo que suele
llamarse "motivos"., Este término proviene de la raiz latina
"movere", que significa "moverse o incitar a la accién". La
conducta o comportamiento puede ser observada; los motivos gue

llevan a dicha accién pueden ser inferidos.

La motivacidn es un factor importante en todos los aspectos
de la vida del hombre, tanto en sus relaciones escolares, como
sociales y familiares, ya que sin motivaciones el organismo'no se

comportaria de forma adecuada hacia su meta o interés.

Uno de los objetivos de esta investigacién es tratar de
conocer cudles son los factores que intervienen para que un
alumno obtenga en su desempefio escolar resultados académicos

altos o bajos.

otro de los objetivos es identificar el locus de control
interno o externo que gulan al alumno, y las estrategias de
aprendizaje que utiliza para la obtencién de su meta académica,

asi como su nivel de comprensién.



Desde los planteamientos tedricos precursores en la
investigacidn sobre la motivacién, (por ejemplo Young, 1346) se
ha seflalado la existencia de una energfa transformada en impulso,
que lleva a .efectuar una accidn es decir, se concibe un
activador de la conducta. En términos generales se propone que
la motivacidn es la que inicia la conducta, la mantiene y la

dirige a metas.

El organismo en todo momento se ve en la situacién de elegir
una, entre varias alternativas de comportamiento, lo que incluye
el no hacer "nada"; el ser humano tiende a fijarse metas,
buscar objetos o situaciones, incluso las que parecen estar fuera
de su alcance. As{ mismo, durante su desarrollo cambia
constantemente y estos cambios se relacionan a sus metas y

aspiraciones.

La motivacién relacionada con el aprendizaje escolar es un
tema complejo, que engloba diversos componentes. Entre los
desarrollos teéricos se encuentran: "locus de control", y la

"orientacién al logro”.

La orientacién al logro, se refiere al esfuerzo por alcanzar
metas, Yy también es el deseo m&s general de obtener algo

importante para el individuo. (Hill, 1965)

El locus de control, se refiere a la percepcién de que las
consecuencias de la conducta propia se deben, ya sea a factores
internos, o del individuo denominados "locus de control interno®™;
o factores del medio llamados "locus de contrel externo®™; o bien

al azar,la suerte u otros poderosos. (De 1a Rosa, 1986)



Estos factores son muy importantes .y puedén ser relacionados

“"con’ el proceso de aprendizaje én contextos instruccionales,
" asumiendo que un alumno motivado a estudiar y que ademds obtiene
éxito en sus ex&menes, tiende a mantener e incrementar su
conducta de "estudiar"; en cambio, cuando el alumno se esfuerza
por aprender ({(estudiar) y obtiene indistintamente calificaciones
altas o bajas, creerd que no tiene nada que ver "estudiar" (el
esforzarse), con obtener resultados satisfactorios
(calificaciones aprobatorias). Esto tiende a reducir la
probabilidad de que "estudie" porque se asume que no hay relacién

entre la conducta y los resultados. (Hamacheck,1970)

El alumno se enfrenta a una dificultad en el momento en el
que estudia, ya que sélo puede hacerlo repitiendo una y otra vez
el contenido hasta lograr aprendérselo y posteriormente poder
repertirlo o reproducirlo en un examen sin embargo, este material
se puede olvidar o puede confundir los conocimientos aprendidos
previamente o con aquellos de cierta similitud. En reflexién a
lo anterior es necesario resaltar la importancia gue tiene en el
aspecto académico el manejo de las estrategias de aprendizaje,
las cuales podrén facilitar el aprendizaje de lo que se estudia,
es decir comprender a través de extraer mensajes o significados
de la nueva informacién utilizada. Por lo anterior es necesario
contar con destrezas y hadbitos que permitan organizar de manera
eficiente tiempo, condiciones y material a estudiar por ello es
importante el conocimiento y uso de las estrategias de
aprendizaje; mismas gque son consideradas como un conjunto de

pasos o habilidades que un alumno posee y emplea para aprender y



recordar la informacién.

Debido al papel que juega en el ser humano, como
desencadenante de actividad y direccién, se toma como tema
central para esta investigacién a la motivacién como variable
principal; y el efecto de algunos compenentes especificos (como
el locus de control, la orientacién al logro y las estrategias de

aprendizaje) como las variables de interés.



CAPITULO 1 CONCEPTO DE MOTIVACIOR

1.1 EL MOTIVQ Y SU ORIGEN

PMotivo" es un concepto inferido; es un término anplio

empleado para cubrir diversos tipos de conducta de un organismo.

Los motivos pueden ser innatos en su naturaleza, o
aprendidos, pero independientemente de su origen cuando son
despertados se inicia una conducta hacia los objetivos
relacionados con el motivo particular que interviene. Los motivos
se infieren a partir de las condiciones antecedentes de la
conducta; del estado fisiolégico, del organismo o de la conducta

consumadora,

De acuerdo con Hebb (1958; citado en Whittaker, 1977);, un
motivo puede ser innato o aprendido, sin embargo cualquiera que
sea su origen incita al organismo hacia una accién, asi nmismo

influye en la direccién de la actividad.

La conducta motivada ha sido descrita como ciclica,

selectiva, activa y persistente.

ciclica. Primero se despierta un motivo, después se presenta
una serie de actos de conducta, por lo gque el organismo busca
satisfacer o reducir el impulso; finalmente llega al objetivo por
lo que la motivacién hacia ese objetivo se reduce o termina .

Selectiva. Un motivo se manifiesta a través de conductas y
para llegar esta, primero elige de acuerdo a su experiencia la

opcién mas adecuada.
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Activa y pefsistenca. Aumenta la actividad de forma
correlacional al tipo de motivo, es decir, mientras mis fuerte
sea éste, mayor serd 1la actividad y persistencia del organismo

hacia los fines relacionados con el motivo. (Whittaker,1977)

El motivo es un estado interno que resulta de una necesidad,
mismo que activa una conducta; el cual se orienta usualmente a
satisfacerla, asf motivo es aquel que parece tener su origen

principalmente en la experiencia. (Davidoff, 1980)

De acuerdo con Arias (1980), la conducta motivada es
homeostitica: este es un proceso del organismo para mantener el
equilibrio biolégico interno; los motivos pueden ser biosociales

y psicosociales.

Los motivos biosociales constituyen reacciones a las
necesidades orginicas, y a los procesos de autorregulacién del
organismo, los cuales son innatos (estan presentes en el momento
del nacimiento) el desequilibrio interno crea un estado de
alerta del organismo, existe en todos los miembros de una misma
especie y no son aprendidos, incluyen: sed, sexo, hambre, suefio,

eliminacién, evitacién del dolor, respiracién, etc.

Los motivos psicosociales se adquieren en el curso de 1la
socializacién en una cultura determinada; se forman a través de
relaciones interpersonales, valores sociales ya establecidos, las
normas o las intituciones, es decir se aprenden por 1la
convivencia con la sociedad.

Independientemente del origen, el motivo influye en la
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conducta d&ndole direccién u orientacién hacia una meta. El
comportamiento motivado puede activarse tanto por accién de
estimulos externos como por impulsos de necesidades internas.La
atraccién gue ejerce un objetivo o una meta recibe el nombre de
incentivo y son éstos, los que permiten explicar los motivos que
no parecen tener necesidad interna identificable (deseo de éxito,

de posicién, aprobacién, etc). (Whittaker,1977)

De acuerdo con Denis Coon (1986), los motivos se dividen en:
A: Primarios, asociados con estimulos, y B: Aprendidos o

Secundarios.

A: Primarios: Se basan en necesidades bioldgicas, mismas que
no son aprendidas y la satisfaccién de é&stos es indispensable
para la supervivencia (entre otros: hambre, sed, suefo,
etc.).Asociados con Estimulos: No son necesarios para la
supervivencia, pero proporcionan informacién Gtil acerca del
ambiente y estimulacién para el sistema nervioso, entre estos

existen: la actividad, la curiosidad, exploracién, etc.

B: Aprendidos o Secundarios: Explican la gran diversidad de
actividades humanas, se relacionan con las necesidades adquiridas
de afiliacién (necesidad de estar con los demis), entre otros:

aprobacién, status, seguridad y logro . (op cit)

La concepcién de motivos bajo diversos autores permite
aseverar la interrelaciétn biolégica y psiquica en la motivacién:
Stoner (1987), sefiala que la motivacién es difficil de
comprender, pues los motivos no pueden observarse ni medirse

directamente. Por 1o que deben realizarse inferencias de los
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procesos motivacionales, lo cual crea un gran problema, ya que nec
todos son de la misma clase, considera que existen 3 ciferentes

tipos de motivos:
1. De valor biolégico (pulsién, instinto, necesidad).
2. De significado mental (sentimiento, deseo, etc.).

3. Los ambientales (propésito, interés, intencién, actitud,

aspiracién, plan, motive, incentivo, meta, valor).

El1 ser humano presenta una serie de relaciones
preferenciales o selectivas que concuerdan con las situaciones de
su medio ambiente, es asi, que una persona buscard determinados
objetos o situaciones que est&n fuera de su alcance, mientras que

temer& otros.

Son estas relaciones selectivas hacia un determinado obijeto,
las gque van a proporcionar a 1la conducta una direccién y una
organizacién. Puede suceder gue el objeto que es requerido por
el individuo sea desconocido para &1 mismo mientras que, en otros
casos, es una conducta innata o una aprendida ia que lo lleva

directamente hacia el objeto.

Al respecto Cofer (1972), sefiala que los motivos, pueden ser
inconscientes, presionados inexorablemente por urgencias,
pulsiones e instintos, o atraidos inevitablemente por incentivos,

metas, propdsitos y valores.

Es asi, que se puede considerar a los motivos como "una

energia que surge de la insatisfacciébn y se dirige hacia 1a
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satisfaccién. (op cit)

Dunnette, sefiala que la motivacién es mal entendida, porque
se trata de un fenfmeno complejo en el gque se supone gue una
persona se comporta en respuesta a estimulos asociados con un
estado hip6tetico internc de desequilibrio. La conducta se dirige
a alcanzar un incentivo o meta que el individuo anticipa que ser&
satisfactorio porque restaurar& el equilibrio o estabilidad
org&nica, por lo gue continuamente se dice que toda conducta ests
motivada y gque sirve a las necesidades del organismo. Asi mismo,

sefiala una serie de complejidades que se deben considerar:

1) Identificacién y denominacién de los motivos. Los
motivos no pueden observarse en forma directa, por lo que su
identificacién resulta diffcil. Se derivan de inferencias
basadas en otras conductas y estas inferencias rara vez son tan
sencillas o tan precisas como las relacionadas al motive del

hanbre.

2) Conformacién de los motivos., Un motivo rara vez existe
solo o aislado. Un individuoc puede experimentar una diversidad de
deseos o anticipaciones internas. Se supone que pueden existir
en diferentes niveles de fuerza, de aumento o declinacién a
medida que son satisfechos o frustrados; pueden darse conflictos,
es decir, la lucha por satisfacer un motive puede hacerse a

expensas de no satisfacer otro.

3) Diferencias individuales. Sin duda la gente difiere en
la naturaleza de los motivos que los impulsan a la accién. No

solamente difieren en lo que buscan en sus metas, sino también en
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la facilidad con que sus motivos se satisfacen o no. Un
individuo motivado a alcanzar una posicién pued: parecer
satisfecho y descansar después de un logro. otro también
motivado por las necesidades de posicién, puede presentar una
lucha aparentemente insaciable de progresar ya sea porque obtiene
placer del acto de luchar por progresar o quiz&s por ser un medio

de lograr ventajas socioeconémicas grandes.

4) Naturaleza de los cambios de los motivos después de
alcanzar la meta. Algunos motivos como el hambre, sed, sexo,
suefio; disminuyen temporalmente o pueden incrementarse, tales
motivos, no pueden ser susceptibles de apaciguarse y tomar

propiedades motivantes por su cuenta. (Dunnette, 1977}

Puede decirse que las necesidades del hombre se limitan al
cuerpo, pero se debe considerar que los deseos de éste, se elevan
por encima de estas necesidades. Al respecto Dorsch Friederich,
sefiala como deseo "a aquel impulso asociado a la idea de un
objetivo®. En tanto que denomina a la necesidad como “aquel
estade de carencia, de escasez o falta de una cosa que se tiende
a corregir" . Se puede considerar que las personas difieren en
la manera en que sus motivos cambian y se modifican después de
alcanzar una meta. Maslow escribe: "una sola teoria motivacional
deberia... suponer que la motivacién es constante, gque nunca
termina, fluctGa y que es compleja, y que casi es una
caracteristica universal de précticamente cualquier situacién del

organismo” . (Cofer, 1972)

10



CAPITULO 1
1.2 REFINICION DE MOTIVACION

El.interés por estudiar la motivacién, se debe a 1la
necesidad de obtener mayor informacién sobre 1las diferencias
existentas en las probabilidades de respuesta que aparentemente
no se atribuyen a los procesos sensoriales o a los hébitos; ya
que la conducta presenta muchas causas para manifestarse, pero la

motivacién es sblo una de ellas,

El estudio sistem&tico de la motivacién ha sido realizado
por diversos autores los cuales postulan diferentes definiciones,

entre otros se mencionan solo algunos:

Hebb (1958), se refiere a la motivacién como "la existencia
de una secuencia de fase organizada, la direccién o contenido y
su persistencia en una direccién dada®". (citade en Islas

Castellanos, 1989)

Young (1949), dice "“es el proceso gue suscita o inicia una
conducta que da sostén a una actividad que progresa y d& la
canalizacién de la actividad en un curso dado". {(citado en

Madsen, 1972)

Por otro lado, Gardner Murphy (1954}, considera a la
motivacién como -"el nombre general gque se da a los actos de un
organismo que est&n en parte determinados por su propia
naturaleza o por su estructura interna". (citado en Cofer, 1972)

La motivacién humana estd representada por componentes
adquiridos, es decir, los que provienen del aprendizaje. Los

alumnos con motivaciétn alta tienen una historia mis temprana de

11
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adiestramiento en 1a adquisicién del aprendizaje. (Swartz, 1973)

La wmotivacién no parece ser un hecho de la experiencia, ni
un hecho propio de la conducta, sino una idea o concepto que se

usa cuando se quiere explicar la conducta. (Bolles, 1973}

L.a motivacién se concibe como un factor de sensibilizacién
y de activacién del organismo frente a un estimulo es decir que

existe un energizador que lo mueve, (Nuttin, 1%79).

Baron (1980), la define como ™un procesc interno hipotético:
que le da energla a la conducta y la orienta hacia la accién",

{citado en Baron, Byrne, Kantowitz, 1983)

Finalmente Norman (1987}, considera que la motivacién es el
resultado de la combinacibn de pensamientos generados a partir de

astimulos y decisiones del alumno.

Por lo anterior para esta investigacién se considera que 1la
motivacién es toda conducta que lleva al organismo a un objetivo
determinado, d&ndole direccién y la fuerza necesaria para

alcanzarle.

La motivacién es fundamental en el ser humano, y se
relaciona con el porqué del coumportamiento. Cuande un individuo
se ve estinulado para alcanzar una meta (o a evitar alguna

consecuencia), entonces existe la evidencia de la motivacién.

12



CAPITULO 2 TEORIAS MOTIVACIONALES

2.1 ANTECEDENTES TEORICOS DE LA MOTIVACION

La necesidad de estudiar los factores que llevan al hombre a
actuar de una o de otra manera, han dado como consecuencia que se
busque una explicacién de lo que lleva al individuo a la aceién,
pero el estudio de los factores motivacionales ha trascendido,
ocué&ndose de &1 muchos investigadores de muy diferentes

corrientes dentro de la Peicologla.

La motivacién como concepto explicativo de la conducta, no
viene a ser relevante sino hasta pleno siglo XX. En el aspecto
psicolégico son tres las caracteristicas que marcan el interés de

el estudio de la motivacién.

La primera de ellas se refiere a las controversias que el
psicoanilisis (Sigmund Freud, 1939-1956) trajé a la psicologia
experimental de principios de siglo, la cual estaba aln inmersa
en el andlisis introspectivo -Estudio formal de auto-observacién,
en este momento se fij6 el interés en motivos ocultos (no
observables) originados en la nifiez que continuaban afectando 1la
conducta y la forma como se asimilaban ciertas experiencias en la

vida adulta,

La segunda se refiere a la introduccién del conductismo, el
cual representa el reverso del psicoandlisis , la importancia es
la objetividad cientifica y el abandono de 1la idea de
introspeccién, d& énfasis en la explicacién de conceptos gque se

refieren a lo objetivo en el sentido fisico, evitando 1los

13
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contenidos que solamente pueden conocerse por introspeccién
(pensamiento, sentimientos, percepcién). Representantis de esta

corriente son Watson (1913), y Skinner (1938).

La tercera caracteristica se refiere al concepto de instinto
qua no explicaba de manera contundente la conducta humana por lo
que al abandonar este concepto, surgen otros, como deseos,
exigencias, necesidades, etc., que se engloban en la motivacién
como motor principal de la conducta humana. Los autores gque
apoyaban esta tendencia eran McDougal (1908),y Hull (1940) entre

otros.

2.2 REORIAS MOTIVACIONALES

Es a mediados del siglo X1X, cuando surge la motivacién, o
se inician propiamente las teorias motivacionales, dentro de
la escuela funcionalista fundada por William James en 1890. Para
James, el hombre posee una gran variedad de instintos siendo
éstos considerados como fuentes principales del comportamiento.
Posteriormente a James, otros tebricos se ocuparon del problema
de los impulsos e instintos del organismo antes de conformar una
teoria de motivacién, entre los que se mencionan a McDougall y

Hull.

Teoria de William McDougall
McDougall (1908), consideré a los instintos como
irracionales, los cuales constitufan fuentes compulsivas_ del
conmportamiento; para él1 un instinto era "una disposicién

psicofisica heredada o innata, que determina a quien la posee a

14
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percibir y a tomar atencién a los objetos de una determinada
clase, a experimentar una excitacién emocional de una calidad
particular ante la percepcién de dichos individuos y a obrar, por
lo gue &1 se refiere, de una manera particular o por lo menos, a
experimentar un impulso para actuar de dicha manera®". (Cofer,
1972) Para este autor los instintos no son solamente reflejos
sino que consisten en orientaciones hacia el organismo para que

esté alcance determinadas metas.

En su psicologla social publicada en 1908, propone una lista
de conceptos inconscientes con sus correspondientes emociones,
tales como: instinte de hufda y emocién de miedo; repulsién y
emocién de disgusto; curicsidad y emocién de extrafieza; instinto

de lucha y emocién de célera, etc.

El hombre m&8 que ser un individuo racional debfa
comportarse de manera irracional dado que su conducta est& basada
en les i{mpulsos (motivo que surge para satisfacer necesidades

fisiolégicas basicas).

La importancia de McDougall no es por la estructura de su
teorfa sino m&s bien por su insistencia en los procesos

motivacionales como energetizadores y directores de la conducta.

Teoria de Hull

En la teorfa de Hull (1940; citado en Garcfa Molina, 1981),
el individuo requiere de satisfacer sus necesidades primarias,
ésto es bdsico, pero dada la complejidad de la sociedad moderna,

esta obtencién de satisfactores no es tan directa como lo fue en

15



CAPITULO 2
otros tiempos.

Hizo una reformulacién del concenso predominante relativo a
las pulsiones, concentrd 1los conceptos motivacionales que
predominaban en ese momento en una teoria unificadora de 1la
conducta y concreté los problemas teéricos fundamentalmente en
forma de varias proposiciones especificas y empiricamente
comprobables. Elabor$ tres teorias motivacionales, mismas que
coinciden parcialmente. La primera fue con basas
asociativistas, la segunda se refiere a la teorfa de la pulsién,
y finalmente la teoria de la motivacién basada en el incentivo.

Concluyé que la conducta podria tener adaptabilidad. (op cit)

En 1952 la teorfia del incentivo se basa en un constructo
motivacional considerando el tamafio de la fuerza en la respuesta
consumatoria, suponiendo que depende de la cantidad y calidad del

reforzamiento. (op cit)

La teorfa de Hull representa un intento por explicar el cémo
se adquieren los impulsos secundarios (hdbitos o qustos). Su
preocupacién inicial se centra en las necesidades del tejido del
organismo, las cuales dan lugar a pulsjones como son: el hambre,
la sed, el sexo y la evitacién del dolor. Se supone que estas
pulsiones actGan como estimulos; en ellos los reforzamientos ya
sean positivos o negativos tienen una gran importancia en 1la
adquisicién de pulsiones secundarias. A lo que Murray (1938)
propone una clasificacién de las necesidades secundarias (citado

en McClelland, 1955):
Considera las necesidades secundarias o psicolégicas como

16



CAPITULO 2

dependientes y derivan de 1las necesidades primarias o
tisiolégicas, que act@an con los mismos sistemas de reaccién y
los mismos deseos. Todas estas necesidades pueden manifestarse
dentro de los esquemas de accién que un individuo realiza cada
dia; pero algqunas otras pueden permanecer latentes, esperando el
momento propicio para manifestarse., Las necesidades primarias
constituyen necesidades objetivadas que se viven en la realidad,
las secundarias serian subjetivadas; Murray, adem&s de ésta,
propone un tipo de necesidades intermedias, (las secundarias
serian subjetivadas en h&bitos o gustos) que aparecen en aquellas
circunstancias en que el individuo puede evadirse de su realidad

como en juegos o escenificaciones teatrales.

También menciona gue las necesidades pueden ser: conscientes
cuando se encuentran en posibilidad de ser llevadas a 1la
consciencia de manera inmediata e inconsciente, cuando se
encuentran fuera de nuestro alcance Yy s6lo se manifiestan a
través de suefios, lapsus, etc. . De acuerdo a su clasificacién
general de las necesidades secundarias, existen cinco necesidades
asociadas a objetos inanimados: de adquisicién, de conservacién,
de orden o de organizacién, de retencién o coleccién, y de
construccién.

Las siguientes necesidades se refieren a lo gque normalmente
se llama ambicién, voluntad hacia el poder o deseo de prestigio:

de superioridad , de logro, de reconocimiento.

El deseo de la defensa del estatus asi como el tratar de
evitar la humillacién se relacionan con las necesidades: de

inviolabilidad, de evitar humillacién, de defensa, de
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contrarrestar o neutralizar.

otras necesidades se refieren al papel que ocupa el
individuo dentro del grupo, si es lider, si se deja gular, ai
imita a otros o si trata de ser &1 mismo: si es dominante, si es

de similitud, o si es auténomoc e independiente.

Las necesidades relacionadas con la preoccupacién hacia la
gente misma, por ayudar y apoyar a los dem&s se encuentran: de
afiliacién, de rechazo a la gente, de criar, de auxilio, de juago

o de gozo.

Finalmente hay dos necesidades que suelen darse en la vida

social y gue son: de axponer, de recibir ¢ de escuchar a otros.

La discusién sobre el surgimiento de motivos y sobre 1la
conducta resultante de un acto motivado, ha dado origen a
diferentes teorias de la motivacién; mismas que se pueden
agrupar de acuerdo al enfogue que presenten, segGn la afectacién
a determinadas formas de conducta, de aprendizaje, de
personalidad, etc., sin embargo, podemos considerar dos grandes
rubros, las teorias motivacionales biogénicas (pulsiones,
instintos) y las teorias motivacionales sociogénicas (patrones

determinados por aspectos culturales). (Coffer, 1972)

Para este trabajo se tomar&n en cuenta, para informacién
sobre el antecedente histérice del surgimiento de 1la
motivacién, la teorfa de la motivacién inconsciente, la teoria
de estimulo-respuesta y la teoria cognoscitiva, en la cual se

dard especial interés, ya que la investigacién que se realiza
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conlleva aprendizaje y cogniciones en el alumno, para obtener un

determinado rendimiento académico.

Taoria de la motivacién inconsciente

El enfoque psicoanalitico no presenta métodos cientificos
convencionales, usa métodos tales como la intuicién, el juicio
clinico, su interés esta en el estudio de los mecanismos
internos que subyacen a 1la conducta, en cu;nto a los

sentimientos, emociones y los deseos internos.

Freud afirmé que la conducta tenia su origen en algo que
le habia sucedido con anterioridad al paciente; asi considerd que
la enfermedad mental tenfia una causa identificable semejante a

la enfermedad fisica.

En la expresién de motivos inconscientes, Freud enfatizé
clertas formas de conducta por las cuales se expresaban los
motivos inconscientes:como suefios, manerismos inconscientes, los
"lapsus linguae", y la forma que adoptaban 1los sintomas

neurbticos (ansiedades, fobias, etc.).

En la teorfa Freudiana el sexo y 1la agresién son
particularmente prominentes como impulsos con expresién directa o

simbblica.

Freud, basd su teoria de la motivacién en la existencia de
los instintos. Un instinto es un patrén de conducta organizado y
relativamente complejo, caracteristico de una especie dada en una

situacién especifica, Es inaprendido y relativamente inflexible.
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Segfin Freud, dos instintos, el Eros y Thanatos, eran "la causa

final de toda actividad®.

Teoria Estimulo-Respuesta

El conductismo tiene como objeto describir la conducta
humana sin considerar procesos internos en ella y aplica
métodos experimentales. Considera que 88lo lo diractamente
observable podr8 ser parte del estudio cientifico para asi poder

descubrir las leyes de la conducta.

Desde este punto de vista de la teoria "Estimulo-Respuesta®,
la motivaci6tn se refiere mas bién a las fuerzas instigadoras o
activadoras de conducta. Se enfatizan las relaciones estimulo-
respuesta y la formacién de hébitos, haciendo del aprendizaje un

concepto central.

Los teéricos de esta corriente consideran que toda
motivacién proviene directamente de impulsos org&nicos, o de una
tendencia a responder, establecida por anteriores
condicionamientos de los impulsos. Los impulsos orgénicos como el
hambre, la sed , las necesidades sexuales y las emociones como el
miedo, la ira, el amor, hipotéticamente producen conductas que
son al mismo tiempo previsibles e irresistibles. Los impulsos y
las emociones forman parte del organismo, que no pueden hacer

nada para resistirlos.

La motivacién es definida como la necesidad de actuar>que

resulta de un estimulo.
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La_persona reacciona a menudo selectivamente a un grupo de
estimulos, selecciona una respuesta, por la particular
combinacién de condicionamientos anteriores y por los actualaes
impulsos y estimulos psicolégicos que esta&n operando en el

momento de percepcién.

La tendencia a librar la tensién, prosiguiendo hacia la meta
e incluyendo la superacién de las barreras que se presentan en la
ruta, es la motivacién, asi 1la motivacién es un concepto
fundamental explicative relacionado con el porqué del
comportamiento. Los organismos experimentan continuamente
necesidades o deseos que les impelen para actuar. Cuando un
individuo se ve estimulado (incitado}, para alcanzar una meta o a
evitar alguna consecuencia indeseable, entonces tenemos la

evidencia de una motivacién. (Cofer, 1982)

Desde esta teoria, el aprendizaje es una formacién de
h&bitos, por ascciacién de un estfmulo a una respuesta
{aprendizade asociative), incluye: aprendizaje por
condicionamiento cl&sjco , aprendizaje por condicionamiento

instrumental u operante y aprendizaje de respuestas mfiltiples.

Teoria Cognoscitiva
La Psicologia cognoscitiva hasta cierto punto, surge a partir
del trabajo del fundador de la psicologia cientifica W,
wundt, (1874) con la creacién del laboratorio de psicologfia en la
Universidad de Leipzing, en el cual se trabajé el estudio y
an&lisis de los distintos componentes de la conciencia humana,

dando lugar al estructuralismo. En reaccién a ésto surge el
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conductismo (John Watson, 1878-1958) teniendo como centro de
estudio la conducta observable. Una segunda reaccién fue la
Gestalt, la cual siguié considerando que los procescs y las
estructuras mentales eran objeto digno del conocimiento y debia
estudiarlas 1la psicologfa, por lo que puede considerarse a la
psicologfa de la Gestalt como precursora de la Psicologia

Cognoscitiva.

En 1950, el Conductismo, la Gestalt y el Psicoan8lisis,
habfian declinado fuertemente y se daba inicio a 1la era
electrénica, teniendo la computadora una influencia cada vez
mayor en la psicologia, ya que podia realizar muchas cosas que
también hacfan los seres humanos: almacenar informacién,
manipularla, manejo de memoria o recuerdo, usar un lenguaje,

resolver problemas, etc.

En 1958, Newell, Shaw Yy Simon, con el uso de la computadora
dieron nuevamente auge a las estructuras y ‘procesos internos;
Chomsky (1957) con su andlisis cognoscitivo de la conducta
liglifstica y la corriente biolégica existente de Piaget, marcaron
gran importancia en el desarrolle de las estructuras y los
procesos internos gque subyacen a los cambios evolutivos en 1la

conducta humana. (citado en Mayer, 1985)

El cognoscitivismo contempor&neo es resultado de 1a
concurrencia de varias corrientes psicolégicas y disciplinas
afines como la linglifistica y la inteligencia artificial, en el
estudio del pensamiento humano. A pesar de la diversidad de sus

perspectivas tebéricas y metodolégicas, interaccionan fuertemente
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Yy comparten varios conceptos b&sicos sobre los procesos mentales.
Jean Piaget es el antecedente principal de esta teoria, pues
modificé 1las concepciones existentes sobre 1los procesos
psicolégicos. Su principal aportacién es la concepcién de los

procesos de asimilacién y acomodacién.

pavid Ausubel, psic6logo norteamericanoc a principios de la
década de los sesenta desarrollé el marcoe conceptual
cognoscitivista para explicar los procesos de comprensién y
retenci6én. Elabor6 el concepto de “Estructura Cognoscitiva®, la
cual es importante para el aprendizaje. Elaboré procedimientos
para modificar 1a estructura cognoscitiva y mejorar 1la

comprensién y el recuerdo. (Aguilar, 1988)

La Psicologia Cognoscitiva en su definicién m&s general es
el an&lisis cientifico de 1los procesos mentales y estructuras de
memoria humanos con el fin de comprender la conducta humana.
El objetivo es describir los sucesos cognoscitivos con claridad
y precisién para predecir y comprender mejor la conducta
humana.

Se basa en el hecho de que la conducta humana est& motivada
por sus "cogniciones™ que lo impulsan a hacer planes, a guiarse
por sus expectaciones y conocer los riesgos que involucra
determinada actividad y al establecimiento de metas. Una nmeta
puede ser positiva o negativa, algo que se quiere lograr o algo
que se quiere evitar. De acuerdo a esta teoria el individuo
esta consciente a menudo de aquello que desea y de los esfuerzos
y riesgos que necesita pasar para llegar a su meta y controlar su

conducta,
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Esta teoria enfatiza en una especie de comprensién o
anticipacién de eventos a través de la percepcién, pencamiento o
juicio. Representa una alternativa de la interpretacién estimulo-
respuesta. Un organismo con memoria es capaz de reconocer
similitudes entre presente y pasado y por lo tanto, es capaz de
formar ciertas expectativas con miras a las consecuencias de su
conducta; la conducta motivada, perseguidora de metas, es
regulada por estas cogniclones basadas en el pasado, modificadas
por circunstancias en el presente, incluyendo expectaciones

acerca del futuro.

La teoria atribuclional se desarrclla en el 4rea de la
percepcién, su énfasis estd en el andlisis de los procesos por
los cuales se explica la conducta; influye en la motivacién,
emocién,etc. . Intenta especificar el antecedente principal para
las diferentes atribuciones que influyen en la conducta, afactos
u otros procesos cognitivos tales como la expectancia (lo que

espera) .

De acuerdo con Norman (1987),las premisas de esta teoria
son:
A) Los pensamientos y cogniciones, influyen en la experiencia y
en el rol del comportamiento; y sin embargo, las concepciones
atribucionales pertenecen a los modelos de la psicologia
cognitiva. B) Asume que los individuos son motivados a buscar
una explicacién causal de los eventos en su medio fisico y
social, refiere una aproximacién racional de la conducta. ‘ C)
Considera que una causa sirve al entendimiento de una situacién,

en funcién de obtener metas personales Yy asegurar su
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supervivencia; busca que el individuo obtenga un efectivo manejo

de s{ mismo y de su medio ambiente.

La Teoria Atribucional como una aproximacién cognitiva,
centra su interés en pensamientos o cogniciones, y considera que
las cogniciones median entre estimulo y reaccién, se interesa en
las consecuencias de la cognicién (cognicién-reaccién:C-R), més
que en los actecedentes de est&s cogniciones (estimulo-

cognicién: s-C}.

De la misma forma que la Teoria de la Atribucién, la Teoria
Cognitiva tiene como objetivo 1la comprensién de la conducta
humana a través de procesos internos. Por lo anterior se toma la
siguiente definicién: "El objetivo del estudio del comportamiento
humano es comprenderlo por medio de los procesos internos
{cogniciones), que subyacen a la conducta desde el punto de vista

racional e intelectual®. (Mayer, 1985)

La Teoria Cognitiva, estd basada en aquellas situaciones o
estimulos que provocan conductas y emociones a través de procesos
mentales, especifica que ésgtos permiten seleccién,
almacenamiento, organizacién y reorganizacién de 1la informacién;
plantea que el aprendizaje es un procesc donde la informacién que
entra, se modifica y transforma a la estructura cognoscitiva
existente. En el ser humano, el aprendizaje es intencional y
organizado, por lo que se deben tomar en cuenta, las
expectativas, procedimientos de control y las estrategias de
aprendizaje del individuo. (citado en Lopez, Castafieda, Gémez,

Cabrera y Orozco, 1989.)
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Est&s cogniciones impulsan al individuo a elaborar planes, a
guiarse por sus expectativas, y a conocer los riaisgos que
involucra determinada actividad asf como al establecimiento de
metas. De acuerdo a estos enfogues, al individuo est&
consciente a menudo de aquello que desea, de los esfuerzos y
riesgos que nacesita pasar para llegar a su meta, asi mismo asume

que controlan su conducta.

Un organismo a través de la memoria es capaz de reconocer
similitudes entre presente-pasado, por lo tanto es capaz de
formar cilertas expectativas de la consecuencia de su conducta.
De acuerdo a esta teorfa, la conducta motivada, perseguidora de
metas, es regulada por cogniciones basadas en el pasado, siendo
modificadas por circunstancias en el presente, pero que incluyen

expectativas en el futuro.

Al respecto algunos experimentos han investigado el nivel de

aspiracién y los motivos de logro.

En cuanto al nivel de aspiraciédn, el establecimiento de
metas se determina en parte por el nivel o grado de dificultad,
el grado de involucracién de la persona en la tarea y las
experiencias antecedentes de éxito o fracaso. En este caso el

éxito est& dado por lo que cada persona esta tratando de hacer.

Los motivos de logro se refieren a una tendencia a definir
las propias metas de acuerdo a un estindar de excelencia en el
producto o ejecucién alcanzada.

Cuando los motivos son estudiados, en cuanto a su

organizacién dentro del individuo, se encuentra una especie de
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referencia a si mismo, que se relaciona con la manera en la cual
el individuo se ve a si mismo con lo gque espera ser o con los
valores que tiene. Es importante el deseo de una persona de verse
a 5! misma como consistente y equilibrada, por leo que se slente
mal cuando hay un desacuerdo entre lo que cree y lo gue hace.

Por otro lado, los motivos de logro, se refieren a una
tendencia por definir las propias metas de acuerdo 3 un esténdar

de excelancia (en el producto o ejecuciébn a alcanzar).

Cuando los motivos son estudiados en cuanto a su
organizacién dentro del individuo, se encuentra una especie de
referencia a sl mismo, que se relaciona con la manera en la cual
el individuo se ve a si mismo, con lo que espera ser y con los
valores que tiene., Un aspecto importante es aguel que se reflere
al deseo de la persona de verse a sl‘misma come consistente y
equilibrada, por lo que se siente mal cuando hay un desacuerdc
entre lo que cree y lo que hace o entre dos sistemas de
creencias.

Festinger (1957), hace hincapié en estas cogniciones
desbalanceadas, gue impulsan al organismo para quitar disonancia
y lograr equilibrio en s{ mismo, logrando armonfa. (Cofer vy
Apley, 1982) Seqgin &1, cuando no hay armonia entre lo que se
hace y lo que se cree, se tiende a cambiar la conducta, a lo gue
se plensa o se cree. Esta teoria se interesa en la comprensiédn,
en el aprendizaje, es decir en el papel de los procesos
cognoscitivos.

Esta disonancia cognoscitiva tiene un poder motivacional, ya

que el individuo puede tratar de reducirla. (GSmez Fonseca, 1967)
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Un aspecto global de la motivacién indica que le fija rumbos

al comportamiento de dos maneras:

Por un lado, impulsando al individuo a persequir una meta

entre varias disponibles.

Y por otro, impulsando a perseguir ciertos objetivos

ausentes por el momento.

Spence y Helmreich (1983), ven la motivacién intrinseca de
logro comeo un esfuerzo para su propio desempefio. De este modo
los alumnos con alta motivacién no siempre muestran el mismo
grado de esfuerzo, pues hay otras variables que afectan el logro,
como son: intereses, educacién, expectativas de éxito/fracaso y

metas a largo plazo. (citado en Aguilar y biaz, 1989)

De acuerdo con Garret (1965), el interés de esta teoria se
centra en la comprensién del aprendizaje, es decir, el papel gue
desempefian los procesos mentales, afirma que se aprenden hachos y
no h&bitos y que la resolucién de problemas se debe al
discernimiento (juicio que se usa para declarar diferencias entre
las cosas o conceptos).

Esta teoria conceptualiza a las personas como Seres
pensantes, racionales, poseedores de creencias y valores, con
capacidad para juzgar y decidir, para construir y reconstruir
conocimiento, para usar la creatividad y la imaginacién en 1la
solucién de problemas, para predecir y anticiparse a eventos
futuros y vitales. Asi mismo para desarrollar estrategias

apropiadas a las metas que se consideran deseables. (citado en
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L&épez, Castafieda, G6mez, Cabrera y Orozco, 1989}

Su importancia se deriva de su gran influencia dentro de los
procesos adaptativos y del aprendizaje.

Esta teoria relaciona la motivacién y aprendizaje, pues
considera que el aprendizaje es un proceso activo con un esfuerzo
propositivamente orientado a resultados planteados. Asi un alumno
recibe informacién, la cual tiene necesidad de organizar y
modificar llegando a su almacenamiento en la memoria que le
permita generar una conducta determinada o respuesta apropiada.
El reto de la teoria es conocer y definir las variables que
intervienen, para representar lo que ocurre en los procesos
cognoscitivos cuando a través de ciertas estructuras; organiza,
evoca y busca informacién; en suma se busca las estrategias que
cada persona utiliza en su aprendizaje. Por otro lado es
importante saber como interpretan las personas a los eventos.

(Mayer, 1985)

SegGn Weiner (1985), las gentes buscan explicaciones a sus
éxitos o fracasos y a través de esto sSe genera un proceso
atribucional. De hecho la gente no define claramente sus é&xitos
o fracasos. Pero en casos de é&xito se atribuye a factores
personales, en tanto que el fracaso tiene que ver con factores
interpersonales o situacionales. Existen otras personas que el
éxito lo atribuyen a la suerte o destino, y el fracaso a falta de
habilidad.

En este caso lo importante es la relacién entre la conducta
y los resultados. En las diversas causas a las que se atribuye

el éxito o fracaso la gente puede tener poco o mucho control, o
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ninguno. Por lo gque esto nos. habla de la capacidad de
expectativa y predicecién. La expectativa se refiere a factores
cognoscitivos gque asocian el esfuerzo realizado y el resultado
esperado. La expectativa es un factor afectivo, tal como : deseo,
anhelo. (citado en Lépez, Castafeda, Gémez, Cabrera y Orozco

1989).

El aprendizaje esta relacionado con variables tales como: el
locus de control, la motivacién de logro; ya que son componentes
motivacionales especificos que pueden ser analizados en el
contexto teérico de la psicologia cognoscitiva instruccional,
para explorar su relacién con el desempefio escolar (para lo cual‘
se consideraran las estrategias de aprendizaje y el nivel de

comprensién) .

Locus de control incluye la probabilidad de que la ejecucién
de una tarea puede ser seguida de éxito o fracaso, y ésto permite
un grado de esfuerzo determinado en el alumno. (Atkinson et al,
1974)

Para explicar este tipo de motivacién se considerari&n dos
aspectos importantes:

El nivel de aspiracién, en el cual el establecimiento de
metas estd determinado en parte por el nivel de dificultad, el
grado de involucracién de la persona en la tarea y las
experiencias anteriores de é&xito o fracaso, Al definir las metas
de una persona, se asocia el probable éxito, determinado por lo

que estd tratando de hacer.
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2.3 ALGUNAS VARIABLES DE LA MOTIVACION

2.3.1 LOCUS DE CONTROL

El problema del control es fundamental en el ser humano, la
experiencia personal ante el enfrentamiento de las actividades
cotidianas implican: diversas interrogantes sobre 1o que se podra
obtener, lograr, conquistar, sostener, etc. y ésto dependeréd del
tipo de control externo o interno por el cual se maneja. Lo
anterior incluye la medida en que una persona asocia una
recompensa al comportamiento © a caracteristicas personales y
viceversa, asi mismo si percibe la gratificacién como dependiente

de fuerzas ajenas o externas (La Rosa, 1986).

La conducta humana ha despertado gran interés en cuanto
al reforzamiento o recompensa para su activacién en un
determinado comportamiento, dos aspectos importantes son:
Primero, el reforzamiento es relevante cuando se debe a 1la
consecuencia de su conducta y Segundo, cuando esta fuera de su
control y no es simultineo a su conducta es decir el individuo
no percibe la asociacién entre su conducta y la recompensa. Ast
cuando el reforzamiento no es completamente seguido a 1la
conducta, se le ha denominado como suerte o causalidad ya que
esta fuera del control de la persona, es decir, la complejidad
de las fuerzas gue actudn a su alrededor y hacen impredecible el
fendmeno: a esta forma de reforzamiento se le ha llamado locus de
control externo, pero si es percibido el reforzamiento como
contingente a la conducta del individuo entonces es llamado locus

de control interno.
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Esta variable de la motivacién es muy importante en el
proceso de aprendizaje, ya que el control de la conducta permite
que una persona pueda o no ser capaz de influir o manejar la
causa de un evento. Un andlisis de las propiedades a las que se
le atribuye el éxito o fracaseo define los aspectos de:

Estabilidad, y Locus de control.

Por estabilidad se entiende la naturaleza temporal de un
fenémeno; por ejemplo, la habilidad en ciertas tareas, ya que
é&stas pueden permanecer invariables con el tiempo, mientras que
el esfusrzo o la suerte son fen6menos que pueden variar. Locus de
Control, es la localizacién que la persona hace sobre los
factores a los cuales atribuye su é&xito o fracaso. Busca la causa

de su conducta.

Puede atribuirle su éxito o fracaso a la habilidad o al
esfuerzo personal lo cual se denomina locus de control interno
(afectividad-internalidad), o puede atribuirselo a la suerte, el
azar , y otros poderosos {(fatalidad-macrocosmos-microcosmos) lo
que se denomina locus de control externo. La fatalidad, se enfoca
a componentes tales como: suerte, azar y destino; macrocosmos, se
percibe como influencias de personas con poder que est&n fuera de
su. alcance, por ejemple personajes politicos; microcosmos indica
la influencia de autoridades cercanas como son: los padres,
maestros, jefes, etc. . En relaciébn al locus de control interno
en el factor de afectividad, se refiere al afecto de aquellos que
le rodean; e internalidad se refiere a la influencia gue marca su

capacidad y su propio esfuerzo.
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Tolman (1949), indica que el locus de control depende del
reforzamiento, &sto cuando el aprendiz percibe el reforzamiento
como contingente a sus acciones, ya que el locus de control se
refiere a la medida en que los individuos consideran que el éxito
y fracaso de sus conductas se dan como consecuencia de sus

propias acciones o como consecuencia del azar o de la suerte.

El factor locus de control interno-externo, se identifica
como la percepcién o ubicacién de los eventos , asl en relacién
al concepto de reforzamiento interno y externo expuesto por &1 y
considerando la teoria Social del Aprendizaje, retoma el grado
de control que la persona juzga gque tiene sobre su medio

ambiente.

Este autor, utilizé el concepto de Locus de control del
reforzamiento, para especificar el cémo la persona percibe 1la
relacién entre las propias conductas y el reforzamiento
resultante. Aquellas personas que perciben el reforzamiento mis
dependiente de sus acciones, se definen como personas con un
locus de control interno, y aguellas que perciben el resultado
de la asociacién de su conducta a factores ambientales fuera de

su control, se denominan personas con locus de control externo.

De acuerdo con Seeman, Liverant y Rotter (1962), estas
atribuciones son generalizaciones que se aplican a un gran nGmero
de situaciones sociales (citade en Rotter, 1965). El locus de
control internoc se da cuando se perciben el reforzamiento como
una consecuencia de las respuestas, atribuye las contingencias

del reforzamiento a sus habilidades y capacidades personales.
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El "locus de control externo, consiste en que los
reforzamientos no se perciben como algo que depende de su
conducta, por lo que lo atribuye a su buena suerte ¢ a las

oportunidades.

Esto indica que el control interno percibe los resultados de
su conducta como consecuencia de sus propias acciones, el locus
de control externo considera que los resultados de sus acciones
son debidos al azar o la suerte, es decir, estin fuera de su
control personal.

El locus de control se relaciona con la expectativa de
&xito, ya que la expectativa puede ser valorada por causas
estables y controlables por lo que la persistencia e intensidad
de una conducta frente a una situaciém o tarea estard afectada
por las atribuciones que se hacen de acuerdo a la experiencia

sobre el éxito y fracaso.

Cuando el reforzamiento actda confirmando una expectativa,
este reforzamiento se considerard por el individuo para
situaciones futuras. En cambic cuando el reforzamientoc no se
percibe como contingente a la conducta del individuo, no lo toma
en cuenta como un fendémeno que dependa de é1 para situaciones

futuras, pues no confirmé la expectativa.

En cada individuo, varia el grado de valor que otorga a la

recompensa.

Los individuos orientados internamente segGn investigaclones
de Hersch y Sheibe (1967}, se muestran dominantes, sociables,

eficientes intelectualmente, asertivos, independientes,
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realizadores, etc.

Los individuos que tenfan control interno, en términos
generales, obtenian calificaciones mas altas que los que tenfan

control externo.

En otras investigaciones, Katovsky Yy Crandall (1965); McGhee
y Crandall (1968), relacionaron el locus de control con el logro
académico; y se ha encontrado gque los individuos internamente
controlados obtienen mejores resultades en pruebas de logro
académico, que los individuos externamente controlados. (citado en

De la Rosa, 1986)

De acuerdo con Seligman (1975), la frustracién y el fracaso
continuos conducen a atribuciones de causas estables e
incontrolables, lo que le reduce las expectativas de exito futuro
e inhibe las acciones tendientes al é&xito es decir "desesperanza
aprendida", que lleva al ser humano a un deficit congnoscitivo,
afectivo y motivacional; esto da por resultado una falta de
iniciativa y persistencia en el comportamiento de logro. (citado

en Sawrey y Telford, 1971)

El tema de locus de control, es fundamental, no s6lo por 1la
informacién que hay al respecto, sino por la experiencia personal
que uno tiene acerca del control. Es decir, los factores
internos o externos a los cuales atribuye uno las situacicnes

diarias.

El locus de control internc o externo, parece - tener

importancia en el resultado académico, al igual que la
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orientacién al logro.

Crandall (1967), usando la teorfia de McClelland encontrd que
la raza y la diferencia de clases en la dependencia (locus de
control) interna y externa, se relaciona con la motivacién

' académica y de logro.

Es necesario relacionar 1la importancia que tiene 1la
motivacisén en el aprendizaje, ya que para este trabajo se tomars
en cuenta la motivacidn y el rendimento académico gque el alumno

obtiene durante un periodo escolar.

2.3.2 ORIENTACION AL LOGRQ

La motivacién es un factor importante en todos los aspectos
de la vida del hombre, tanto en sus relaciones escolares, como
sociales y familiares; para que el alumno obtenga determinados
resultados académicos (altos, bajos), ademis de la motivacién
influyen otros factores importantes como son: el tipo de control
por el cual se orjenta, es decir; el locus de control,las
estrategias de aprendizaje que usa el alunno el nivel de
comprensién que tiene de este material y la orientacién al logro,

para la obtencién de dicho rendimiento académico.

De acuerdo con White (1959) la orientacién al logro surge co
mo respuesta a una combinacién de experiencias culturales y de
aprendizaje individual, que puede ser modificada por factores
fisiolégicos, pues se tiende a creer que son innatas las
motivaciones de desarrollo fisice; que hace a las personas esten

en competencia constante (ésto permite que el organismos se
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relacione en forma efectiva con su medio ambiente). (citado en
Swartz, 11973). En 1943, Morgan propone la nocién de estado
motivador central (Central Motive State), como responsable de la
conducta del organismo (citado en Arnau, 1974); ésto le permite
realizar sus potencialidades bisicas, de tal forma la motivacién
de logro, tiende al dominio y a la excelencia, el concepto de la
conducta motivada puede ser considerado como uno de los mds
antiguoé jdeados por el hombre, y tuvo valor de supervivencia
desde antepasados remotos. (citado en Swartz, 1973) por ejemplo "
A los mejores cazadores les correspondia la mejor y la mas
copiosa comida como un aspecto motivador ", ésto permite en el
organismo un concepto de éxito o fracaso. (citado en Morales S.,

1985)

La orientacién al logro es de importancia cultural y
social; ya que, tiene capacidad de incitar a la accién o a una
mejqr 'éjecucicn; pues en determinados individuos,el deseo de
alcanzar el éxito o la meta fijada resulta ser un poderoso motor

' que los lleva a luchar constantemente, siendo este esfuerzo
suficiente recompensa por s{ misma.David C. McClelland (1953),
fue uno de los pioneros en la medicién de la motivacién humana
{elabor6 un instrumento basado en el Test de Apercepcién Temitica
de Murray (T.A.T.), refiriéndose en especial a la orientacién
hacia el logro como factor altamente motivante. Mc Clelland
(1961) indica que la orientacién al logro est& determinada en
cierta medida por lo que el individuo cree acerca de la

recompensa de sus propias acciones. (citado en Morales S., 1985)
Se debe sefalar que la orientacién al logro no es algo
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exclusivo de las personas econémicamente activas, ya que cada
quien tiene sus metas propias y tiende a desenvolverse en todas

las &reas: escolares, laborales, familiares, sociales, etc.

Es necesario tomar en cuenta que la orientacién al logro
forma parte del mismo individuo y su desarrollo seri con base en
los cambios y experiencias que ocurren a lo largo de la vida, es
decir, tiende a modificarse con el paso del tiempo, desde la
infancia hasta la edad adulta; y continuar8 cambiando
constantemente de acuerdo a las diferentes metas y aspiraciones a
las que se encamine cada persona y el medio ambiente al que se

enfrente.

Existen diferencias individuales en la disposicién para
esforzarse en obtener ciertas metas en los motivos u objetos
sociales que hace que el deseo de logro sea menor o mayor en el
ser humano, es decir, porqué los individuos buscan la excelencia
{superioridad), tener metas elevadas o tener éxito en tareas
dificiles. Este tipo de motivacién no es necesaria para la
supervivencia y no tiene ningtn fundamento fisiolégico patente,
esta motivacién, se clasifica de muy diversas maneras. Cuando la
meta especifica consiste en satisfaccién de las potencialidades
de determinado individuo, la orientacién al logro se considera
una de las motivaciones del crecimiento personal. cuando se
acentGa la competencia entre personas, estd motivacién se
clasifica entre las motivaciones sociales, por lo que se da
interaccién entre personalidad y determinantes ambientales de la
conducta.

El hecho de que las personas sientan la necesidad de logro,
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se debe probablemente al tipo de objetivos que por cultura se
determinan y a la situacién especifica a la que pertenecen. El
sentir esta necesidad suscita una motivacién, y ésta, activa la
conducta encaminada a satisfacerla. La consecucién de la
excelencia probablemente, disminuye la necesidad de logro, es muy
probable que conseguir algo, por mucho o poco importante que sea,
le proporciona cierta satisfaccién al ser humano. (Davidoff,
1980)

Existen necesidades aprendidas particularmente la
necesidad de logro, é&sta no es el Gnico motivo social importante,
pero si es dominante en cualquier cultura; se puede definir como
el deseo de alcanzar ciertas normas interiorizadas de excelencia
(metas) (McClelland, 1961). Una persona con altas necesidades de
logro se esfuerza por desempefarse bien en cualquier situacién
que represente alguna evaluacidn, es decir, existe una tendencia
al éxito de logro y es la disposicién relativamente estable o

general de la personalidad y el efecto inmediato del ambiente.

Existen algunas investigaciones al respecto de 1la

orientacién al logro, como son las siguientes:

Grande y Simons (1966), investigé sobre estudiantes y
graduados de ingenierfia en el sentido de ver si existian
diferencias significativas entre dos grupos, respecto a la
motivacién al logro y se encontrdé que los estudiantes con éxito
tenfan mis logro, direccién de sus aspiraciones, independencia,

persistencia, autocontrol y altas calificaciones,

Metha (1967), en la India investigé con estudiantes de
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secundaria, en su rendimiento escolar relacionado con la
necesidad de logro, encontrd que los alumnos gue trabajan
intensamente en clase muestran un alto nivel de logro, m&s que

los de baja actividad escolar.

chopra (1967), realizé un estudio en la India, comparando
estudiantes de alto nivel intelectual, de alta y baja orientacién
al logro. Encontrd que los estudiantes con alta orientacién al
logro, tenian padres con mas alto nivel educativo, con estatus
ocupacional m&s alto, ingresos familiares mejores o altos,
mejores casas y que la familia estaba constituida por pocos
elementos con un ambiente familiar culturalmente m&s alto y
estimulante. También encontré que los individuos con mis alto
logro esperaban sequir sus estudios, teniendo planes para el
futuroc en el terreno ocupacional de altas expectativas al trabajo

exitoso.

De 1los estudios de orientacién al logro, Rollet y Col.
(1984), encontraron que ademds de é&sta, existe la motivacién de
evitacién del fracaso y el miedo al éxito, ya que actGa en forma
opuesta a ella, la cual entra en conflicto cuando busca evitar la

accién orientada al esfuerzo para alcanzar el objetivo.

Se pueden considerar algunas conductas gque el alumno
presenta en la obtencién de su rendimiento académico relacionadas
con la orientacién al logro : Alumnos que aparentemente su nivel
de aspiracién y necesidad de lograr metas es muy bajo y se
conforman también con bajas calificaciones, o incluso fallan

totalmente en los aspectos escolares, debido a la escasa
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motivacién para obtener metas. Alumnos que no s6lo se conforman
con calificaciones aprobatorias, sino que aparentemente su
necesidad de lograr metas es m&s amplia y tienen que demostrar su
éxito académico luchando por notas lo mds altas posibles, ésto

quizé indica una orientacién al logro alta.

En general las personas que tienen alta orientacién al logro
suelen ser moderadas en cuanto a correr riesgos, al enfrentar un
problema o desafio, evitan los objetos demasiado faciles, ya que
éstos no representan ninguna satisfaccién. Evitan objetos o
metas muy distantes porque la probabilidad de éxito es menor o si
lo obtienen serd debido a la suerte y no a su habilidad.
Presentan buen desempefio en tareas de laboratorio, obtienen
mejores resultados académicos y tienden a sobresalir en las

ocupaciones que escogen.

Las personas que tienen baja necesidad de logro seleccionan
objetivos seguros o imposibles, ya que implicitamente no hay
riesgos de responsabilidad personal por sus fracasos; asi en
muchas situaciones el deseo de logro y la toma de riesgos

calculados se convierten en ejecuciones exitosas.

La necesidad de logro alta, y el é&xito en muchas situaciones
es correlacional , esto con moderada tendencia a correr riesgos,
considerando los valores paternos y las caracteristicas de

la personalidad. (Denis Coon, 1986)
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2.1 APRENDIZAJE

La motivacién facilita el aprendizaje pero no es
condicién suficiente para tal fin. Por otro lado se enfatiza en
otros componentes intrinsecos y positivos como la curiosidad
{Berlyne, 1960), 1la exploracién (Montgomery, 1954), 1la
manipulacién (Harlow, 1950, Terrel, 1959) 1la naestria o
competencia {White, 1959} asi como la necesidad de logro, (citado
en Gagne, 1987). Es importante sefialar que la habilidad de una
persona para aprender depende de factores muy diversos como la
inteligencia, edad y estado motivacional entre otros, por lo que
a mayor inteligencia, m&s rapido serd el aprendizaje, con la
edad aumenta el grado de conocimientos que tiene una persona por
lo que en ciertos campos, los cuales domina se le facilita el
aprendizaje. Para que se dé un aprendizaje 6ptimo se requiere un
estado de motivacional positivo, pero si se acompafia de ansiedad
afecta al aprendizaje. Por otro lade la habilidad para aprender
se basa en el aprendizaje previo, es decir que existe
infiluencia segln sea la similitud entre el nuevo aprendizaje y el

existente (Chance, 1984}).

En este contexto puede afirmarse que existe una interaccién
del nuevo materjal de aprendizaje con la estructura cognoscitiva
existente (Gagne 1984). Asi nmismo es importante mencionar que
existen diveras formas de aprendizaje entre otras: puede ser por
descubrimiento, solucién de problemas, recepcién (verbal},

mecénico, significativo, etc. cada una de estas formas facilitars
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o dificultard el aprendizaje segGn sea el caso y objetivos que
se persigan (Ausubel,1978). El aprendizaje se refiere a un
cambio relativamente permanente de la conducta, es resultado de
una experiencia o practica pasada (Morgan, 1982) por ello se ha
definido como la reorganizacién del campo cognoscitivo el cual
incluye diversos cambios en la conducta de tal forma gque no
existe una sola definicién correcta, sino m&s bien un cierto
grado de acuerdo en cuanto a que implica: cambio, conducta y

experiencia (Chance, 1984).

En el proceso de aprendizaje intervienen, entre otros los
siguientes factores: El contenido, las estrategias de
aprendizaje, la retroalimentacién, los materiales, profesores,
etc., y es a través de esta enseflanza como se llega a 1la
obtencién del aprendizaje y a su vez a un determinado
rendimiento del mismo, El proceso de aprendizaje se puede
dividir en: Asimilacién, Retencién y Reproduccién.
Asimilaci6n: Por este medio el significado nueve continGa en
relacién articulada, reduciéndose al significado de la idea mas
establecida, una parte importante es la mejora de retencién de
informacién en tres aspectos: a)Afianzdndose a una forma
modificada de ideas existentes en la estructura cognoscitiva por
lo que la idea nueva interactGa con la establecida. b) La idea
nueva y la establecida protegen el nueveo significado de 1la
interferencia ejercida por las ideas previamente existentes lo
gue evita la relacién arbitraria con la estructura cognoscitiva.
¢) Al almacenarse la idea nueva en relacidén articulada con las

ideas de la estructura cognoscitiva, ocasiona supuestamente un
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proceso de recuperacién mas sistemitico. Por lo anterior, la
asimilaci6én entonces contribuye a la explicacién de como el

conocimiento se organiza en la estructura cognoscitiva,

Retencién: Mantiene en existencia una reproduccién de los
nuevos significados, mismos que tienden a reducirse a las ideas
establecidas en la estructura cognoscitiva, que los asimila es
decir, tienden a ser menos limitados y de valor mas semejante al

de las ideas de afianzamiento.

La reproduccién, depende no s&lo del grado residual de
disponibilidad (fuerza de disociaci6n) en relacién con su mismo
umbral, sino tambien de factores cognoscitivos y motivacionales
que influyen en el umbral como proceso de re-elaborar o
refornular los significados retenidos para formar enunciados
verbales que permitan comprobar si la manipulacién de 1la

informacidén es apropiada para la tarea en cuestién, por ejemplo

eximenes.
Se considera que académicamente el aprendizaje se
manifiesta en la obtencién de un determinado resultado

(calificacién), después de un periodo escolar. A &ésto se le
denomina desempefio o rendimiento escolar, en el cual influyen
entre otros aspectos las estrategias de aprendizaje, 1a
motivacién de logro y el nivel de comprensién, como factores

complementarios en el rendimiento académico .

La percepciébn del alumno acerca de s nismo y de su
capacidad para realizar tareas escolares, estin relacionados

positivamente con lo gue cree de si mismo o de lo gque otros
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esperan de &1, por ejemplo, los alumnos que tienen un bajo
concepto de su propia capacidad escolar, tienden a percibir que
los maestros, padres u otras autoridades abrigan escasas
esperanzas sobre ellos, es decir, perciben que los dem&s tienen
"poca f&" en su habilidad o capacidad para desempefiarse bien

en la escuela.

La investigacién al respecto ha demostrade que las
experiencias de é&xito de una persona facilitan que ésta se
fije niveles concretos de aspiracién, por elemple, las personas

gue tienen poco dinerc, se comprometen en empresas absurdas y

peligrosas para consequir mé&s, o adoptan una actitud
extremadamente conservadora para reducir el riesgo de
perder 1o que tienen. Asi académicamente, los alumnos

que tienen una serie de fracasos escolares, a veces hacen lo
mismo; se fijan objetivos muy bajos para no correr riesgos o
bien tan elevados que el éxito es imposible, de esta forma

evaden la responsabilidad (éxito-fracaso). (De la Rosa, 1986)

También existen alumnos gque tienen un alto nivel de
aspiracién y por lo que se comprometen en tareas dificiles e
invierten su esfuerzo en ello. (Atkinson, Winston and Sons,
1974). Lo anterior permite apreciar que los alumnos buscan
en su motivacién de logro encontrar el éxito y evitar el
fracaso en sus actividades académicas (Carrol, J. y Freedle,

R., 1972).

Las investigaciones de motivacién del logro académico, han

encontrado que existe una tendencia que empuja al alumno a evitar
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una accién, por lo que la motivacién de evitacién del esfuerzo se
distingue de la baja o nula motivacién y por otro lado también
se distingue del miedo al fracaso, asi un alumno motivado por la
evitacién al fracaso desea tener éxito, en cambio el que evita
el esfuerzo carece de la intencién de tener éxito. La motivacién
para evitar el esfuerzo se presenta en situaciones académicas,
laborales, etc. Rollet (1984; citado en Aguilar y Dfaz, 1989)
indica que la motivacién del esfuerzo puede tener su origen en el
tipo de conducta restrictiva, sin apoyo y negligente, por parte

de maestros, padres y autoridades.

La tendencia a evitar el fracaso, se asocia con la ansiedad
misma que influye en la sujetos con alta ansiedad presentan
mejor desempefio en tareas f&ciles e inversamente en tareas
diffciles su ejecucién es mala, respecto a esta investigacién,
Spence en 1958 indicé que este tipa de respuesta se da en funcién
a conducta por h&bito debido a que al frecuente ntmero de
asiertos el alumno evalGa su ejecucién como éxito y dependiendo
de la diffcultad, puede percibir su ejecucién come un fracasoc ya
que si su ejecuci6én es incorrecta la valora de manera negativa.
otras investigaciones anteriores y posteriores a las citadas
pueden confirmar lo encontrado por ejemplo: whiting (1950),
Kalchmar, Ross y Andrews (1958), Lucas {(1952), Sarason {(1957) y
Weiner (1965); demostraron gque estudiantes altamente ansiosos
incrementaron su nivel de ejecucién seguido de éxitos {asiertos),
aquellos de baja ansiedad su ejecucién fue de fracaso, ésto
indica gue existen diferencias individuales en el nivel de

ansiedad y el efecto de éxito y fracaso. Weiner (1570),
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sefiala que las personas buscan explicacién a su éxito o fracaso,
lo que da lugar a un proceso atribucional causal, mismo que
pernite predecir el resultado de una accién relacionada con el
logro, asi mismo indica que una conducta orientada al logro
tiene cuatro elementos: la habilidad, el esfuerzo, la dificultad
de la tarea y la suerte, (habilidad o esfuerzo son aspectos
internos, 1la dificultad de la tarea y la suerte son externos por
lo que las causas de éxito o fracaso las clasifica a través de un

locus de control externo o interno).

La motivacién interna se puede observar en el interés que
el alumno tiene en lo que estudia, aprende y le interesa. Esto
constituye en &1 una fuerza que impulsa al estudiante en su
trabajo intelectual [} fisico. La motivacién externa puede
derivar de factores distintos del acto nmismo que se requiere
ejecutar, entre estos factores se encuentran: premios, castiges,
presién, exigencla e inclusive la amenaza, la humillacién , 1la
manipulacién, la adulacién, etc., algunos aspectos gque pueden
promover la motivacisn intrinseca del alumne son por ejemplo
el grado, valor o importancia que otorgue a la meta deseada, por
1o que llega a identificarse y/o autocomprometerse en la
obtencién de la misma. El valor o importancia implicados en los
contenidos o habilidades que se aprenden pueden motivar al
estudiante y despertard el aprecio y 1la responsabilidad del
nismo. El descubrimiento de una meta hace gque el alumno
experimente una fuerza interna que puede 1llevarle a
conseguirla. As{ si una persona no adguiere interés per un tema

o asignatura, es debido a que no ha descubierto los valores
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contenidos en ella, es decir, la raiz de la motivacién intrinseca

y del aprendizaje significativo (Gutiérrez, 1979).

La investigacién sobre aprendizaje indica que se mide
observando los cambjos de conducta , sin embargo, en relacién al
rendimiento académico, ésta medida puede no ser precisa, ya que
nuchos alumnos se "“turban" en los exémenes y tienen un
rendimiento deficiente. Por consiguiente, el rendimiento
académico depende no solo del aprendizaje sino también del
tipo de manejo de estrategias de aprendizaje y de 1la

motivacién propia del alumno (Davidoff, 1980).

Autores como Woolfolk (1987), Morales de Romero (1987) Yy
Stipek (1988), plantean que las estimaciones de los estudiantes
acerca del logro de un resultado académico, pueden estar dadas en
términos de factores cognoscitivos o expectativas, como el
esfuerzo; o de carScter afectivo, que m&s bien son sinSnimos de
esperanza, ilusién o deseo, pero &sto no necesariamente dependeré
del esfuerzo invertido o de la instrumentacién para garantizar el
éxito.Debido a que en el ser humano el aprendizaje es intencional
y organizade, es importante tomar en cuenta: las expectativas,
procedimientos de control y las estrategias de aprendizaje del
individus (citado en Lb&pez, Castafieda, Gémez, Cabrera y Orozco,

1989).

3.2 Estrategias de aprendizaje

Uno de los principales problemas que enfrenta el alumno

cuando ingresa al nivel profesional es, que tanto la cantidad
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como el nivel de dificultad de los nuevos materiales de estudio
exceden notablemenge a los del nivel anterior (Bachillerato),
aunado a ésto existe una dificultad mayor y ésta se refiere al
mopmento en el gue inicia el alumno a "estudiar®, el alumno s6lo
puede hacerlo repitiendo una y otra vez el contenido, hasta
lograr aprendérselo y posteriormente poder repertirlo o
reproducirle en un examen, sin embargo este material se puede
olvidar o puede confundir los conocimientos aprendidos
previamente o con aquellos de cierta similitud. En reflexién a
lo anterior es necesario resaltar la importancia que tiene en el
aspecto académico el manejo de las estrategias de aprendizaje,
las cuales podr&n facilitar el aprendizaje de lo que se estudia,
es decir comprender a través de extraer mensajes o significados
de la nueva informacién utilizada. Las estrategias de
aprendizaje adecuadas al material permitiri&n al alumno
transformar y captar la informacién, tal que pueda decirla con
sus propias palabras, darle un sentido Yy relacionarla con el
conocimiento existente, Por lo que es necesario contar con
destrezas y hdbitos que permitan organizar de manera eficiente
tiempo, condiciones y materjial a estudiar por ello es importante
el conocimiento y uso de las estrategias de aprendizaje
efectivas, de manera sencilla es menester determinarlas: Una
estrategia es un conjunto de pasos u operaciones organizados y
sistem&ticos que conducen a lograr un fin deseado por lo que una
Estrategia de Aprendizaje es un conjunto de pases o habilidades
que un alumno posee Yy emplea para aprender y recordar la

informaci6n.
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Las estrategias de aprendizaje permiten integrar la
informacién; el estudiante debe usar el contexto y la estructura
cognoscitiva para relacionar el material en forma r&pida y

adecuada. (Lépez, Castafeda y Gémez, 1988)

Se pueden definir 1las estrategias de aprendizaje como
la representacién cognitiva de secuencias de acciones, ligadas a
la nocién del plan a seguir, y se usan de acuerdo al material vy

a los intereses del aprendiz. (op. cit)

Gagné (1980) y Derry & Murphy (1986), indican al respecto
que: "Es una forma de solucién de problemas que requieren de
una habilidad intelectual y la capacidad de pensamiento
estratégico”, é&sto depende de la experiencia e inteligencia del
individuo; es decir, para Gagné, las estrategias de aprendizaje
son destrezas de manejo de si mnismo para soluclonar
problemas, que el estudiante adquiere con el tiempo para
dirigir su propio proceso de atender, pensar y aprender. Cuando
se adquieren y refinan las estrateglias, se llega a ser un
aprendiz independiente; las estrategias adecuadas propician el

aprendizaje significativo.

El planificar sus metas; regular o modificar las estrategias
para obtener conocimiento, es tarea del alumno. Las
estrategias de aprendizaje pueden ser superficiales, en caso de
seleccionar 1la informacién por almacenar,en la que se memoriza
por ejemplo, dicha informacién; o bien pueden ser profundas en

donde se genera el conocimiento.
De acuerdo a cCastafieda, Lb6bpez, Gémez, Cabrera y Orozco
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(1989),'hay diferentes tipos de estrategias de aprendizaje, y se
usan de segtn el material por aprender vy las caracteristicas
del alumno. Entre otras se pueden mencionar: tomar apuntes,
meporizar, elaborar resfimenes, trabajos de equipo, préacticas,
etc. Por otro lado, una determinada estrategia, no siempre
es adecuada para todo tipo de material y hay muchas formas
posibles de representacién de éste (L6pez, Castadeda y Gbmez,

1988).

Existen diversas estrategias de aprendizaje que se emplean
al estudiar, aunque la mayoria de las veces no sea consciente el
estudiante de culles son o cémo se emplean.

En relacién a los estudiantes, presentan deficiencias por la
poca o nula utilizacién de estrategias de aprendizaje, que le

permitan hacer un uso completo de su potencial cognitivo.

Dansereau et al (1974), y Thomas y Augstein (1976); indican
que atn en aquellos alumnos llamados brillantes, existe

poco conocimiento de técnicas de aprendizaje,

Las estrategias de aprendizaje se pueden dividir en
primarias y de apoyo; las primarias son usadas para operar
directamente sobre el material; y las de apoyo son usadas para

actuar en el mismo alumno, de manera que é&ste tenga un c¢lima

psicolégico adecuado. Permiten al alumno operar
eficientemente las estrategias primarias; por ejemplo el
monitoreo.

Rigney (1978),sefiala que el enfoque dado generalmente a
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" las investigaciones sobre estrategias, ha sido ensefiar a los
alumnos a usar estrategias cognitivas por medic des la inastruccién
basada en el contenido.

Las estrategias son herramientas auxiliares de los alumnos
en la identificacién de material importante, dificil o poco
conocido, de tal forma gque el alumno cuenta con un nedio de
identificacién precisa del tipo de material con el que va a
trabajar; asf podrs aplicar su energfa, tiempo y esfuerzo

apropiadanente,

3.3 Copprensién de textos

La lectura es una actividad compleja, la cual se emprende
con propésitos definidos y se integra as! a otras actividades,
involucra atencién, memoria, razonamiento y la afectividad. La
lectura es el instrumento mis valioso que la escuela puede darle
al hombre (alumno en general) para la adquisiciébn del
conocimiento, asi la comprensién de lectura es de suma
importancia ya que permite al lector asimilar conocimiento y una

determinada relacidén cultural (Sulrez, 1980).

La lectura oral es un conjunto de respuestas verbales
articulatorias emitidas selectivamente ante un conjunto de
estinulos visuales construidos por 1letras silabas palabras o

textos.

Existe una respuesta verbal correcta, cuando los estimulos

visuales implicados son discriminados, luego ocurre una
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copprensién es decir, se ha producido aprendizaje. La ensefanza
de la lectura es un proceso por el cual se modifica el caricter
que clertos estimulos visuales tienen para el lector o mejor
dicho, para ciertas respuestas del alumno, los elementos graficos
al ser discriminados implican posibilidad de respuesta especifica

y adecuada.

El proceso de lectura requiere andlisis y sintesis, lo que
nos conduce a su significacién (conjunto de conexiones
contenidas en una expresidn lingliistica) y por ende a 1la
comprensién {es el resultado de un conjunto de anilisis
visuales, fonéticos, sinticticos, seminticos y pragmiticos que
suceden en paralelo e interaccionan entre si para producir un
entendimiento), asi el lector experto experimenta que su lectura
no s6lo astd controlada por estimulos visuales, sino tambien por

el significado que é&stos enclerran.

La diferencia en comprensién de lectura entre un buen lector
y los poco hdbiles , puede deberse a la forma en que organizan
los elementos intra o inter-oracién en el proceso de entrada de
informacién {citado en Toro, 1980). Cabe mencionar gque 1las
estrategias de aprendizaje en comprensién de lectura entre otras
pueden ser: imaginerfa, lectura en voz alta, reconocimiento de
palabras, etc., las estrategias de aprendizaje se usaré&n en
funcién del texto, demandas y dificultad de la tarea; asi el
lector experto es consciente del aprendizaje, y calcula el
esfuerzo que tiene que invertir en una tarea, (citado en
Espinosa y cortés, 1983). Por lo anterior es relevante

resaltar la importancia del usc de las estrategias de aprendizaje
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para cualguier aspecto de conocimiento (citado en Toro, 1980).

De acuerdo con Toro (1980), la lectura se puede dividir en
mecédnica y comprensiva,la primera es lectura controlada
exclusivamente por los aspectos fisicos, grdficos y visuales del
texto, la lectura conprensiva ademds de lo anterior, esta
determinada por los significados que el alumno puede aplicar de
acuerdo a su contexto cultural sobre el texto. La lectura se
facilitard cuando se pueda dar un significado a 1lo que se
estéd leyendo. La mayoria de los alumnos, leen
mecadnicamente,se saltan las palabras desconocidas y pretenden
adivinar el significado general del texto. La fuente de este
conocimjento metacognitivo gufa los esfuerzos de lectura, cuando
un alumno requiere leer libros"para obtener informaci6n", puede
encontrar gque &l estd esperando adquirir y almacenar m&s all&
de la informacién visual de la que puede enfrentar o gue ha
desarrollado un h&bito de lectura defectuoso para tratar de
obtener mds informacién sobre el texto, de lo que puede soportar
su memoria, y entonces invierte m&s esfuerzo (citado en Smith,

1975).

La comprensién de lectura de acuerdo con Castafieda
(1982), es aquella parte de la comprensién del lenguaje que
posibilita al individuo, para adquirir nuevos conocimientos e
integrarlos, en forma v&lida, con conocimientos ya poseidos.
La comprensisén implica un proceso activo del alumno para
interpretar y vincular lo nuevo con 1lo ya existente, se
crean inferencias de la informacién, Para Bloom (1971), la

comprensién es captar el conjunto de cualidades que
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integran una jnfo;mac;én, distinguiendo lo esencial y lo
secundario.

El alumno se. esfuerza cuando estudia, este esfuerzo se
relaciona -también con las habilidades mismas del alumno, es
decir, que el alumno al "estudiar” el material, requiere
comprender lo que estd leyendo. Cada estudiante tiene una cierta
habilidad para la comprensién de lectura, que puede generar un
conocimiento superficial o profunde. (citado en Lépez y
Castafeda, 1989) por lo que la lectura se facilitard cuando se

pueda dar un significado a lo gque se estd leyendo.

Los efectos de una tarea en el resultade del aprendizaje,
empiezan con los componentes del texto asociados con la tarea vy
las operaciones gue el alumno ejecuta en esos componentes. Las
propiedades organizacionales de un texto pueden alterar las
demandas de procesamiento que se le imponen al lector, asi mismo
la semadntica y sintdxis son relevantes en la representacién del
contenido, ya que diferentes personas entiendan cosas
distintas al leer un misme texto, cada estudiante tiene
habilidades propias para la comprensién de lectura, lo que
puede conducirlo a la comprensién de una lectura superficial o
profunda, es decir a un proceso cognoscitivo en el que 1la
informacién se selecciona para trabajar y posteriormente ser
almacenada en memoria a largo plazo. (citado en Lépez y
Castafieda, 1989}.

Coper Y Petrosky (1976), se basaron en un
modelo psicolinglifstico, en el que 1la configuracién visual

de la informacién y el producto de éste, asi como 1la
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identificacién del significado, son das elementos
denominados: estructura superficial y profunda. Diferencian
entre un lector fluide y uno principiante. Los lectores fluidos

o h&biles, son los que han pasadc 1a parte inicial de 1la

adquisicisn de lectura, poseen experiencia para leer,
estrategias y conocimientos previos que activan el
procesamiento de informacién. El lector fluido no requiere de

nuchas pistas de confiquraciédn visual (estructura superficial),
para llegar al significado (estructura profunda), éste centra su
atencién en caracteri{sticas distintivas del texto, para reducir
la incertidumbre, lo cual se logra cuando se usa la repeticién
de informacién gue permite predecir el significado, corroborar

o refutar las predicciones.

Cuande los alumnos leen el mismo texto varfan en su
comprensién, segln sus contribuciones personales de

significado {Goodman, 1986). La comprensién del texto as

inexacta, varia de acuerdo al conocimiento y las
circunstancias en las que se realiza la lectura
{perspectiva, propbésitos, predicciones, atc, del lector).

Asi como el factor de memoria, que se modifica con el tiempo,

pues hay informacién que se adiciona y otra se olvida.

Bransford’ (1979), Campione Y Armbruster {1385},
proponen un modelo de comprensién de lectura denonminado
"tetraedro del aprendizaje”, en el gue consideran las siguientes
dimensiones:

1.La naturaleza del material por aprender (estructura,

contenido, caracteristicas del texto}. 2.Caracteristicas del
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aprendiz: experiencia previa, actitudes, habilidades,
estilo cognitivo, capacidad intelectual Yy conocimiento

del tema presentado en el texto.

3.Estrategias o habilidades del aprendiz: repeticién vy

elaboracién.

4.Tareas de criterio o resultade final, en 1las que usa
estrategias de aprendizaje en cuanto al reconociniento,
recuerdo, transferencia, resolucién de problemas, asi el lector
experto es consciente del aprendizaje y calcula el esfuerzo que
tiene que invertir en una tarea (citado en Espinoza y Cortés,
1989).

El resultado del aprendizaje, puede ser atribuido no solo
a la mayor ) menor habilidad para leer o estudiar, sino
también al interés con que se lee (mucho/poco), y al esfuerzo
(mucho/poco), que se invierte en la tarea de aprendizaje (citado

en Lépez y Castafieda, 1989).

El alumno al tener un largo repertorio del significado de
las palabras, o vocabulario; puede manejar el proceso de lectura
significativo. La importancia del repertorio de vocabulario
permite utilizar en forma activa la asociacién de palabras, de
modo que también puede deducir el significado de una palabra
desconocida por el contexto, de este modo el alumno puede
aprender palabras nuevas, basado en el previo aprendizaje
asociativo de palabras. Es de suma importancia la motivacién en
este procesc para mantener la atencién y 1la conducta de

trabajo (citado en Staats, A.W., 1968). Por 1lo anterior se
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evaluar& la comprensién de lectura mediante el Inventario de
Habilidades y Estrategias de Lectura con propdsito de Estudio
{IHELPE), en la porcién de auto-reporte (estrategias de
aprendizaje} y de ejecucién (comprensién de lectura) en el
procesamiento superficial y profundo, para contrastar a través de
estos desenpefios la relacifén entre lo gue reportan hacer
(estrategias de aprendizaje que utilizan) y 1o que muestran en
ejecucién (evaluacién). El que realicen una tarea instruccional
{lectura) complementard el perfil del alumno tanto en aspectos

cognitivos como en los motivacionales (*).

De acuerdo a la bibliografia revisada, al marco
tebrico existente y a los intereses y objetivos del estudio que
se propone efectuar, los aspectos psicoldgicos que abordaremos
sonz

A

o

Orientacién al Logro.

B) Locus de Control: Interno y Externo.

C) Estrategias de Aprendizaje. (EDA-Autorreporte)
D) Comprensién de Textos.(IHELPE-Ejecucibn)
E) Rendimiento Escolar.{Promedio}

En resumen, la realizacién de esta investigacién, busca
explarar las posibles relaciones entre dimensiones de 1la
motivacién (orientacién a2l logro, el locus de control), el
manejo de estrategias de aprendizaje, la ejecucién en una tarea

cognitiva y el rendimiento académico.

* Para el estudio se utilizé la versién abreviada del IHELPE, gue
se identifica como "“Evaluacién y Desarrolle del Aprendizaje"
(EDA), de Lbpez y Castaieda, (1989).

58



CAPITULO 4 KETODO

4.1 Planteamiento de) problema de investigacjén:

La motivacién es un factor importante en todos los aspectos
de la vida del hombre; incluye relaciones familiares, sociales e
interpersonales, y es constante para gque el hombre vaya

alcanzando cada dia sus metas u objetivos fijados (Arnau, 1974).

Han existido diversas investigaciones sobre motivacién y su
relacién con el rendimiento académico, entre otros pueden

mencionarse:

Woolfolk (1987), Morales de Romero (1988} y Stipck (19588),
que plantean, que las estimaciones de los estudiantes acerca del
logro de un resultado académico, pueden estar dadas en términos
de factores cognoscitivos o expectativas como el esfuerzo o de
los de la naturaleza afectiva; que m&s bien son sinénimos de
esperanza, deseo, anhelos y no necesariamente serian dependientes

del esfuerzo., (Lépez y Castafieda, 1989)

Asi también para predecir cémo actuardn en determinadas
situaciones es preciso considerar su orientacién del logro, sus
expectativas de éxito en esa situacién, los valores atribuidos al
éxito en esa tarea y los temores relacionados con el logro

(Horman, 1987).

Por lo anterior, con esta investigacién se busca explorar
los nexos o relaciones existentes, entre las dimensiones de la
conducta orientada hacia la consecusién de metas (orientacién al

logro Yy locus de control), el manejo de estrateglas de
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aprendizaje, la ejecucién de una tarea cognitiva y el rendimiento

académico (resultado de la evaluacién académica).

En cuanto al rendimiento académico, consideramos importante
conocer la relacién con el manejo de estrategias de aprendizaje y
si éste es suficiente, ya que esto puede ser un impedimento, en
parte, para tener un desempefio exitoso en el aprendizaje escolar.
El autorreporte del alumno sobre el manejo de estrategias, se
contrastard con la ejecucién en una tarea de lectura para
establecer un perfil mis completo de los estudiantes evaluados.

Por lo anterior, cabe mencionar que las tres condiciones de
esta investigacién son semestre, turno y sexo, con las variables
de investigacién que abarcan 6 componentes motivacionales, 5 de
locus de control y una de orientacién al logro, 2 componentes de
habilidades cognoscitivas (estrategias de aprendizaje), y un
indicador global, es decir, la calificacién escolar que el alumno

haya obtenido.

4.2 Preguntas de investigacién:

Se considera de relevante interés el siguiente problema de

investigacién:

¢Qué tipo de locus de control (interno, externc) y or

al logro muestran los estudiantes de la carrera de

me

homeopatfa en relacién con su rendimiento académico (calif

cémo se relaciona &sto con el manejo de estrategias de apr
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En particular se considera de interés para el estudio

responder las siguientes preguntas:

1.

o

7.

8.

o

¢Cual es el rendimiento académico (promedio en 1las
calificaciones escolares) de los alumnos por turno, sexo y
semestre?

¢varian las estrategias de aprendizaje de los alumnos
dependiendo del turno y sexo?

¢Cual es el rendimiento académico (promedioc en las
calificaciones escolares) de los alumnos de diferente turno y
nivel escolar que tienen un manejo insuficiente de estrategias
de aprendizaje (autorreporte-ejecucién)?

¢Cu8)l es el rendimiento académico (promedio en 1las
calificaciones escolares) de los alumnos en los diferentes
turnos y niveles escolares que tienen un manejo suficiente de
estrategias de aprendizaje (en autorreporte y ejecucién)?
¢Cuil es el rendimiento académico (promedio en las
calificaciones escolares) de los alumnos en sus diferentes
turnos y niveles escolares, cuando el manejo de estrategias de
aprendizaje en la parte de ejecucién es insuficiente, pero en
la parte de autorreporte es instruccional, y viceversa?
¢Existe relacién entre orientacién al logro y el rendimiento
académico?

¢C6mo es la orientacién al logro en general en los alumnos?
ivaria la orientacién al logro en los estudiantes en los
diferentes niveles escolares?

(Existe relaci6n entre orientacién al logro y locus de

control?

10.2Qué tipo de locus de contrel presentan los alumnos en
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general?

11.,¢Hay relacién entre el locus de control y el manejo de
estrategias de aprendizaje?

12.¢Existe relacién entre locus de control externo y el
rendimiento académico?

13.¢Existe relacién entre locus de control interno y el
rendimiento académico?

14 .¢Existe relacién entre el locus de control interno y 1la
ejecucién?

15.¢Existen diferencias entre los alumnos de distinto turno
(matutino-vespertino) y nivel académico en cuanto a su

rendimiento, locus de control y orientacién al logro?

Se formulan estas preguntas de investigacién, como
indicadores apropiados a los objetivos y naturaleza del presente
estudio, ya que:

A) Mo parece justificado establecer a priori las dimensiones que
reportaradn las mediciones de motivacién (por ejemplo: la escala
de orientaci6én del logro de Mehrabian (1969) }; después de 1la
aplicacién de 1los instrumentos se podr& detectar el tipo de

motivacién y su correlacién con el rendimiento académico.

B) No se dispone de suficiente informacién acerca de
la relacién que podria encontrarse entre las variables
"motivacién y rendimiento académico®, considerando componentes
especificos de la primera, especialmente en el caso de
poblaciones del nivel escolar superior y menos aGn de estudiantes

del &rea de la salud, como se propone en esta investigacién.
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Sin embargo, por congruencla teérica se puede anticipar de
manera = general, que se espera encontrar asociaciones
significativas entre el rendimiento académico y las variantes en
la motivacién gue presentan los alumnos para la obtencién del

nismo.

Por lo que esta investigacién aunque no pretende ser
exhaustiva, si busca profundizar el conocimiento de las
relaciones que parecen existir entre las dimensiones de la
orientacién al logro, el “"locus de control”™ y el rendimiento
académico, en estudiantes de nivel profesional, tomando para ello
una muestra de alumnos de la carrera de Medicina y Homeopatfa.

Se tomar&n como compohentes especificos de la motivacién y
del aprendizaje: el locus de control, la orientacién al logro,
las estrategias de aprendizaje y la ejecucidén de una tarea
cognitiva. Se espera encontrar la relacién de estos factores con
el rendimiento académico.

4.3 Justificacion:

Constantemente se critica el rendimiento escolar del alumno,
pero rara vez se da una explicacién al nivel de motivacién que ha
llevado a este resultado; los intereses y deseos del alumno para
adquirir conocimiento y educacién, se ven muchas veces frustrados

por la poca o nula motivacién existente.

Con este trabajo se busca conocer, si la orientacién del
logro (alta o baja), se relaciona con que el alumno aprenda
mejor, y si ésto guarda relacién con la atribucién a factores

externos (extrinsecos), o a factores internos (intrinsecos), y
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cémo se refleja esta situvaci6én en sus calificaciones. (Hamachek,
1970) Por lo que interesa explorar si dependiendo del tipo de
locus de control y de motivacién que tenga el alumno se tenders a
obtener éxito o fracaso en el aprendizaje escolar y por ende en

el desarrollo integral en su formacién académica.

4.4 DRefinicién de vaxiables

Variables criterio o de clasificacién: Sexo, Semestre, Turno.

Variables dependientes: Rendimiento académico

Variables activas: Locus de Control, oOrientacién al Logro,
Estrategias de Aprendizaje (EDA, vy

Ejecucién en lectura)

4.5 Definicitn conceptual de variables

Semestre:
Es el grado escolar en el que estdn inscritos los alumnos

{En términos de semestres lectivos van de primero a noveno).

Turno:
Horario en el que est&n inscritos los alumnos. Tomando la

modalidad de matutino o vespertine).

Locus de Control:
creencia que tiene la persona respecto de quién o qué
factores controlan su vida. Puede ser interno o externo (De la

Rosa, 1986).

Orientacién al Logro:

Es la tendencia del individuo a vencer obstdculos, rivalizar
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.con otros en situaciones determinadas y ganarles a lograr algo
que consideran cowo meta, mediante el dominio, la manipulacién y
la organizacién de abjetos,seres humanos o ideas, alcanzando
niveles de satisfaccién o excelencia interna o externa
{Davidoff, 1980).

Estrategias de Aprendizaje (EDA, y Ejecucién en lectura):

Es la accién que un estudiante realizas para adquirir
conocimienta, En &sto interviene su estilo cognoscitive, sus
habilidades representacionales, selectivas y de control ejecutive
sobre su persona, la tarea a resolver y los materiales por
aprender (Lépez y Castafieda, 198%}. En cuanto a2 la ejecucién, lo
gue se busca explorar es el procese activoe del alumno para
integrar lo nuevo con lo gque ha aprendido, dando lugar por
ejemplo a inferencias de la informacién, y darle signrificado

especifico (Espinosa y Cortés, 1989).

Rendimiento Académico:
Sen las calificaciones o resultados escolares obtenidos por
un alumno mediante evaluaciones de aprovechamiento o desempefio

durante un determinado periodo escolar (Hill, 196S).

4.6 DRefinicidn operacional de variables

Semestre:
Corresponderd sl periodo académico en gque esté& inscrito el
alumneo. Se consideran para el estudio como semestres bisicos: ie,

29, 32, 4% y 59; y de especialidad: 7¢ y 99,

Turno:

Horario {(matutino o vespetino} en el gue se encuentran
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inscritos los alumnos de la Escuela Superior de Homeopatia.

Locus de Control:
Se obtendrd por medio del puntaje obtenido en la aplicacién

del cuestionario de locus de control de De la Rosa (1986).

orientacién de Logro:
Se obtendri mediante un puntaje a través de la aplicacién del

Cuestionario de Orientacién del Logro (de Mehrabian, 1969).

Estrategias de Aprendizaje (EDA, y Ejecucién en lectura):

Se obtendrd& por medio del puntaje obtenido a partir de la
aplicacién del Inventariec de Estrategias de Aprendizaje (EDA),
{elaborado por Lépez y Castafieda, 1989). Y para la ejecucibébn de
una tarea cognitiva, se aplicara el IHELPE (estructurado por

Castafieda y Lbépez, 1988)

Rendimiento Académico:

Es el grado de conocimientos medidos por diferentes pruebas
aplicadas en un periodo escolar, mismo que se manifiesta a través
de una calificacién. Se tomar§ el Gltimo promedio obtenido
(anterior a la inscripcién actual), y se trabajar& con los
alumnos regulares, es decir que tengan un promedio aprobatorio y

que no deban materias de los semestres anteriores.

4.7 sujetos

Se consideré a los alumnos inscritos en la carrera de
Medicina y Homeopatia del Instituto Politécnico Nacional, en los
semestres 19, 29, 392, 4%, 52, 72, y 9%, que no adeuden materias,

es decir gque fueran regulares, tanto del turno matutino cowmo
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vespertino.

SEMESTRE | TURNO | PORCENTAJE DE LA POBLACION CAPTADA
PRIMERO  |M = ¥ 20 % n=50
SEGUNDO [V 8% n=20
TERCERO M-V 20 % n=50
CUARTO M 8% n=20
QUINTO M-V 20 % n=s0
SEPTIMO (K - V 12t n=30
NOVENO M-V 12 % n=10

TOTAL n= 250

M = TURNO MATUTINO
V = TURNO VESPERTINO

En relacién al turno se abarcé el 50t de 1a muestr

alumnos) en el matutino,

a’ (125
y de igual forma. con el 50% de "1a
muestra en el vespertino (125 alumnos).

4.8 obtencién de las muegtras

El procedimiento fue no probabilistico, intencional Y por

Cuota:

No probabilfstico, debido a2 que no todos los individuos

pudieron participar. Intencional, debido a que se tomaron sbélo

aquellos alumnos que reunian las caracteristicas apropiadas al
estudio (semestre, inscritos, regulares). Por cuota, porque
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previamente se determindé la cantidad de individuos por grupo a

investigar.

Se trabajé con 250 estudiantes, incluyendo hombres y mujeres
inscritos en los semestres mencionados, del turno matutino y
vespertino, conformindose la muestra total de la siguiente
manera:

De 1lo., 3o0.y 50. semestre en ambos turnos se tomaron 25
alumnos de cada grupo; de 20. semestre en el turno vespertino se
tomaron 20 alumnos, igualmente en el 4o. semestre del turno
matutino se tomaron 20, ¥ de los semestres 70., y 9%9o0. en ambos
turnos, se trabaj6é con 15 alumnos por cada grupo. Esto debido a

que se reduce la poblacién escolar a mayor grado semestral.

4.9 Escenario

salones de la Escuela Superior de medicina y homeopatia del
Instituto Politécnico Nacional, en los cuales se cuenta con
sillas individuales (paleta), pizarrén y escritorio. Se trabajé
durante la segunda semana de noviembre, es decir, antes de los

eximenes finales.,
4,10 Diseflo de investigacién

Estudio exploratorio, correlaciocnal y ex-postfacto.

Exploratorio, debido a que es una aproximacién al fenémeno,
sin una hipétesis definida, de las relaciones que se van a
obtener; sin embargo, se espera encontrar asociaciones
significativas entre las variables. Correlaciopal: ya que se

busca establecer el grado y tipo de relacién entre las variables
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de interé&s. EXpostfacto: Puesto gue las variables registradas en
cuanto a componentes motivacionales son atributivas de les

sujetos, no manipuladas en el estudio.

4.21 Descripcioén de materiales

1.Texto narrativo para medir comprensién de lectura (Borges,
José Luis; Obras Completas. "Los dos reyes y los dos laberintos",
p.135-136, Ed. EMECE, México; estructurado por Castafieda y Lépez
(1988) . 2.Inventario de Estrategias de Aprendizaje (EDA, en su
parte de autorreporte), de Lépez Y Castafeda (1989).
3.Cuestionario de Loecus de Control , elaborade por De la Rosa
{1986). 4.Cuestionario de Orientacién de Logro de Mehrabian

{1969), adaptado por Lépez, Castafleda, GSmez (1988).

1.E1 instrumento de comprensién de lectura, consta de un
texto de una cuartilla (lectura del cuento de Borges) y un
cuestionario de 20 preguntas: 10 miden procesamiento superficial
{(opci6ébn mGltiple) y 10 se refieren a procesamiento profundo
(respuestas construidas), en las fases de adquisicién, retencién,
elaboracién y recuperacién de la informacién obtenida a partir de
la lectura.

2.Inventario de Estrategias de Aprendizaje {EDA,
autorreporte), consta de 41 reactivos , con una escala tipo
likert de 7 opciones donde se combinan todas las posibles
situaciones entre el esfuerzo aplicado por el alumno para
aprender, la frecuencia con que se aplica una estrategia y el

resultado que se obtiene con su utilizacién. El instrumente no
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prescribe limite de tiempo, (se estima un maximo 25 minutos para
responder) .

3.Cuestionario de locus de control (De la Rosa, 1986):
consta de 37 reactivos, con una escala tipo likert de S5 opciones;
en el cual se maneja un tipo de control interno y externo. Es
una escala multidimensional de locus de control; incluye
internalidad instrumental, afectividad, fatalismo, suerte y otros
podercsos del macro Yy microcosmos (De la Rosa, 1986). El
instrumento no prescribe 1limite de tiempo para responder. Se
estima un miximo de 20 minutos. Este instrumento fué elaborado
por De la Rosa, en 1985 (construccién y validacién) con
estudiantes de la Universidad Nacional Aut6noma de México (UNAM),

es decir, con poblacién mexicana.

4,Cuestionario de Motivacién de Logro, consta de 24
reactivos, con una escala tipo likert, de 6 opciones en el gue se
cumbinan{ intereses, ambiciones, indecisién, conformismo,
facilidad o complicacion en la ejecucién de las actividades y el
deseo de éxito. El instrumento no prescribe limite de tiempo
para responder, se estima un maximo de 15 minutos. Este
instrumento fué elaborado por Mehrabian (1969), adaptado por
Castafieda y Lépez, el cual forma parte del Inventario de
Habilidades y Estrategias de Lectura con Propbsito de Estudio
(THELPE), de Lépez, Castafieda y Gomez (1988).

4.12 Procedimiento
Aplicacién de los instrumentos:
Una vez establecida la muestra, se procedié la aplicacioén
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de los instrumentos, en la siguiente secuencia 1.Comprensién de
lectura (IHELPE), 2.Estrategias de Aprendizaje (EDA), 3.Locus de
control, 4.0rientacién al logro. Los instrumentos se aplicaron en

una sola sesién, en un tiempo maximo de 60 minutos.

Al inicio de la sesién se dio por escrito informacién
general acerca del estudio y las instrucciones para contestar los
cuestionarios, mismos que fueron leidos en voz alta por el

examinador.

Posteriormente se les repartié un pagquete con los
instrumentos; y se proporcioné un 1l&piz a los alumnos que no
tenian.

En seguida se presenta la informacién e instrucciones a
leer:

Informacién general:

A continuacién se les presentar&n algunos materiales para que
ustedes los lean cuidadosamente, asi mismo existe una hoja del
texto de Luis Borges, la cual deberd ser devuelta en el cuanto lo
terminen de leer y enseguida escriban las respuestas gue se les
solicitan. De esta manera podremos conocer algunos aspectos
importantes relacionados con el estudio, que nos permitiran
mejorar la practica educativa.

Por lo tanto les rogamos su colaboracién e interés, para que

entre todos podamos lograr los objetivos propuestos.

Las respuestas gque ustedes proporcionen no tendr&n ningGn

efecto sobre sus calificaciones escolares, por lo que les
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suplicamos gque sus respuestas sean MUY VERACES Y dque
contesten todas las preguntas que se les formulan.

Por favor trabajen individualmente, y no comenten con sus
compafieros sus respuestas. S5i tuvieran alguna duda en cuanto a

las instrucciones pueden consultarnos para que se las aclaremos,

Instrucciones para los alumnos:

De los instrumentos que se les entregaran, en el primero, en
la parte superior se requiere informacién sobre su escolaridad,
asi como datos personales para complemento del estudio.

Tienen ustedes cuatro instrumentos,

Del primer instrumento del paquete que se les entregé, deben
leer cuidadosamente el texto de Luis Borges, levantando la mano
cuando hayan terminado de leerlo para que se les recoja, sl
desean pueden leerlo una o dos veces y después procuren contestar
todas las preguntas gue se les presentan. En todos los casos
86lo existe una respuesta correcta.

El segundo instrumento contiene 1 columna de 7 opciones de
respuesta,contesten encerrando en un circulo la que consideren

que es nds adecuada a su actividad personal.

El tercer instrumento igualmente presenta 6 opciones, para
que elijan una respuesta. Encierren en un circulo aguella con la
que estén en acuerdo o desacuerdo.

El Gltimo instrumento contiene S opciones de las cuales
ustedes deberan elegir y encerrar en un circulo la que sea mis

adecuada a su situacién personal.
Es importante que todas las afirmaciones en sus instrumentos
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sean contestadas, recuerden gue no hay respuestas buenas o malas,
8610 son puntos de vista diferentes.
Por favor no se comuniquen con sus compafieros, las respuestas

deben ser individuales.

Al terminar de contestar, indiquenle levantando la mano. El
exanminador ir& a su lugar y revisard que hayan contestado todas
las preguntas y recodger& la prueba.

Gracias por su colaboracién.

Previo a la realizacién del estudio final se realizé un
pilotec efectuado con estudiantes de la Facultad de Psicologia de

la UHAM, que tuvo las sigulientes finalidades:

1.-Registrar el tiempo en que se contestan los cuesticnarios-del

estudio.

2.-Identificar las posibles deficiencias en los mate:ialeé[vqugr
afectardn el seguimiento de instrucciones vy detectar ‘16s

reactives que parecieran confusos.

3.~Conocer opiniones y sugerencias de 1los alumnos, acerca de

los materiales y el procedimiento seguido en el estudio.

Se les proporcionaron tres cuestionarios (lecus de control,
estrategias de aprendizaje y orientacién al logro) y se les pidis

que contestaran verazmente.
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En el cuadro inferior, se muestran los datos
abtenidos en la Facultad de Psicologia de 1la UNAM, durante el
plloteo que se 1levd a cabo el 26 de julioc de 1990, en la

siguients format

Inicio Na. Aplicaciones|{Salén Término
10:15 4 6 16:30
1G:40 11 8 11:00 a 11:20
131:40 1 16 11:55
12:00 1 15 12:30
12:20 7 7 12:45 & 12:55
20:45 14 11 21:00

Se aplicaron en total 38 cuestionarios.

En cuanto al tiempo reguerido para contestar 1los

cuestionarios, corresponde a un promedio de 15 a 30 minutos.

Por otro lado, no hubleron preguntas sobre las instrucciones,
ni tampoco en 1o que respecta a los reactives, lo cual indica que

son claros.

Por dltimo, al tinallzar 1la bateria y entregar el
instrumento, se les preguntaba Jc6mo hablian sentido 1la
apliicaci6n?

Algunos , sefialaron que les parecia que los instrumentos
tenfan algqunos reactives repetidos.

Cerca de 7, mencionaron que la aplicacién era f&cil.
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A continuacién se presentan los resultados obtenidos en 1la
presente investigacién. El an&lisis estadistico de los datos se
llevé a cabo mediante el empleo de un paquete estadistico
computarizado llamado SPSSPC (Statistical Package of Social
Science for Personal Computer).

El an&lisis estadistico se realizé en dos niveles: 1.
An&lisis Descriptivo y 2. AnSlisis Inferencial.

Para el primero de ellos se empleo : "Andlisis de
Frecuencias" para obtener medidas descriptivas de la muestra.

Para el andlisis inferencial se utilizé: "Anslisis de
Varjianza Simple para Grupos Relacionados™ (ANOVA) y la

"Correlaci6n de Pearson" (mdltiple).

Los resultados estdn organizados en primer término para dar
informacién general de la poblacién con la que se trabaj6, y
segundo para dar respuesta a las preguntas de investigacién
formuladas, integrande figuras o gr&ficas pertinentes , como se

muestra a continuacién:

PREGUNTA REFERIRSE A: PAGINA
Informacién general de la poblacién TABLA 1,2 79, 80
FIG. 1A S5 79 a 82
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PREGUNTA

iClal es el rendimiento académico
(promedio en las calificaciones
escolares) de 1los alumnos por
turno, sexo y semestre?

dvarfan las estrategias de
aprendizaie de los alumnos
dependiendo del turno y

sexo?

¢CGal es el rendimiento académico
{promedio en las calificaciones
escolares de los alumnos de
diferente turno y nivel escolar que
tienen un nivel insuficiente de
estrategias de aprendizaje
(autorreporte y ajecucisn)?

¢Cudl es el rendimiento académico
{promedio en las calificaciones
escolares) de los alumnos en los
diferentes turnos Y niveles
escolares que tienen un manejo
*suficiente" de estrategias de
aprendizaje (autorreporte-
ejecucién)?

¢Cufl es el rendimiento académico
(promedio en las calificaciones

escolares) de los alumnos en sus

76

REFERIRSE A:

FIG. 6

TABLA 3

TABLA 4

TABLA 4

TABLA 4

PAGINA

a3

84

86

86
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PREGUNTA

diferentes turnos Yy niveles
escolares cuando el mnanejo de
estrategias de aprendizaje en la
parte de ejecucién es insuficiente,
pero en la parte de autorreporte es
instrucecional, y viceversa?

6. gExiBte relacién entre
orientacién al logro y el
rendimiento académico?

7. (C6mo es la orientacién de logro en

general en los alumnos?

8. &

9. ¢Existe relacién entre orientacién
al logro y locus de control?
10.¢.Qué tipo de 1locus de control

presentan los alumnos en general?

11, :Hay relacién entre locus de
control y el manejo de estrategias
de aprendizaje?

12,:Existe relacisn entre locus de
control externo Yy el
rendimiento académico?

13.2Existe relacién entre locus de
control interno y el rendimiento
acadénico?

14,:Existe relacién entre el locus de

control interno y la ejecucién?

77

REFERIRSE A:

TABLA 5

FIG. 7

TABLA S

FIG. 8

TABLA 5

TABLA S

TABLA 5

TABLA 5

PAGINA

89

90

89
S1

89

89

89
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PREGUNTA REFERIRSE A: PAGINA

15, ¢Existen diferencias entre los TABIA 6 a 8 94 a 96
alumncs de distinto turno

(matutino-vespertino) y nivel
académico en cuanto a su
rendimiento, locus de control

Y orientacién al logro?

* Egta pregunta no tiene tabla y/o figqura referente.
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En cuanto a la conformacién de la poblacién por sexo tenemos:
Pigura 1 "DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR SEXO"

FEMENINO
168

MASCULINO
82

Tabla 1 "PORCENTAJE DEL INTERVAIC DE CALIPICACIONES ESCOLARES

POR SEXO"

Mujeres Hombras

===
Rango |FrecuenciaPorcentaije [ Rango FtecuenciJPorcantu [
6- 6.9 27 16.46 6- 6.4 21 24.41
T= 7.9 86 * 52.43 7~ 7.9 39 * 45,34
8- 8.9 44 26.82 8- 8.9 21 24.41
9~ 9,9 7 4.26 9~ 9.9 5 5.821

n = 164 n = 86

# Mayor frecuencia obtenida.
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Tabla 2 "FRECUENCIAS Y PORCENTAJE DE CALIFICACIONES POR SEMESTRE
OBTENIDAS DE LA MUESTRA"

SIaEstRLSs RS0 EPECHLIN

INTZRILD O | ppinpag | Socumpo | TEMCERO | cviete | aesTo | strrim | sevpw | more
GURGDESE y ol x b r s r o wlF osir o slr s lroa

-8 -1- $ Nsg) gy 2125 2t ) 44 8.3 8D

IR RS M2l 8 172 e 0] B 64 220178 22 1760 28 2601105 |S0.0)

-ty sl ¥ {yep &0 3]0y &) &1 9.2 €5 (6.0
$.0- 09 Y158 - |- LN SR BEE BRI R
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Como puede observarse 1la mayor frecuencia se d& en los
alumnos que est&n en el intervalo de 70 a 79, mlientras que as
menor la frecuencia de alumnos en el intervalo de 90-93. En
general la media aritmética de las calificaciones es de 7.6 y 1a
desviacibn estandar es de .493.

Figura 2 "PORCENTAJE POR RANGOS {1~INSUFICIENTE, 2=SUFICIENTE,
I=AUTOSUFICIENTE) DE LA ESCALA DE ESTRATEGIAS
{EJECUCION) ™

DE APRENDIZAJE

AUTOSUFICIENTE INSUFICIENTE
1

84

SUFICIENTE
165 80
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En esta figura se describe que la muestra en su mayoria
mahaja un nivel instruccional, en tanto que un sélc alumno

alcanzé la categoria o rango "autosuficiente®,

Figura 3 "PORCENTAJE POR SEXO, DE LOS RANGOS (1=INSUFICIENTE,
2=SUFICIENTE, 3=AUTOSUFICIENTE) DE LA ESCALA DE ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE (EJECUCION)"®

MUJERES
HOMBRES

(RANGO-1) 28

(RANGO+2} 108

(RANGO+2) 54 {RANGO*3) 1
(RANGO=1) 68
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Figura 4 "PORCENTAJE -POR RANGOS 1=INSUFICIENTE, 2=INSTRUCCIONAL
Y 3=AUTOSUFICIENTE DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE (AUTORREPORTE)"

INSUFICIENTE

INSTRUCCIONAL
173

Figura 5 ®PORCENTAJE POR SEXO, DE LOS RANGOS 1-INSUPICI:D{TB,

2=SUFICIENTE, 3=AUTOSUFICIENTE DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

MUJERES

(AUTORREPORTE]) .

HOMBRES

AANGO=1 52

RANGO=1 21

RANGO-2 81 - B = < - RANGO-2 118
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RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO.1

{Cufl es al rendimiento académico (promedio en las calificaciones
escolares) da los alumnos por turno y sensstre?

-FPigura 6 "MEDIA ARITMETICA DE LAS CALIFICACIONES ESCOLARES
POR TURNO Y SEMESTRE"

100 W
.2
0
= 78.8 780 4.7
Bl -
c 8 )
A -
1 _
F
| )
C K
" e
A sl ; ;
(o) g
N 20 th
0 L ey U s D

1° 20 < 4° 5o 70 g°

SEMESTRE
MATUTINO [ VESPERTINO

Se puede observar que los alumnos inician el nivel de
iicenciatura con un promedio superior a 8.0 y é&ste decrementa en
los Gltimos semestres; siendo el promedio de calificaciones de la

poblacién en general de 7.6.
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RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO.2
(varian las estrategias de aprendizaje, d4s 1los alumnos
dependiendc del turno y saxo?

-No se encontraron diferencias estadisticamente
significativas (F=.032, p=0.859) en la interaccién de estrategias
de aprendizaje-turno-sexo; asi mismo en la interaccién semestre-~
turno-sexa, tampoco existen diferencias estadisticanente
significativas (F=1.349, p=0.247), sin embargo, se considera
importante explicar gque, se encontrs que en la interaccién
ejecucibn-sexo, el anilisis de varianza no marca diferencias
estadisticamente significativas: F=3.367; gl=1,249, p=0,068. En
la. interaccién ejecucién-turno-sexo: F=3.285; p=0.071; como se
muestra en la Tabla 3, se pueden observar las diferencias entre
las medias aritméticas, las cuales no son significativas de
acuerdo al puntaje F mencionado anteriormente; pero la ejecucién
en lectura en el sexo femenino aparentemente es mayor, sin
embargo, cabe resaltar que existe mayor poblacién femenina en
ambos turnocs.

Tabla 3 "RESULTADOS DEL ANALISIS DE VARIANZA EN SU
INTERACCION SEXO-TURNO, MEDIA ARITMETICA DE LOS RESULTADOS EN LA

PRUEBA DE EJECUCION EN LECTURA"

TURNO SEX0

FEMENINO | MASCULINO

MATUTINO| n=99 n=26

X=12.96 X=10,77

VESPER~- n=69 n=56

TINO X=11.61 X=11.45

F=3,285 p=0.071
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RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO.3

(Cudl es el rendimisnto académico (promedic en las calificaciones
escolares) de los alumnos de diferente turno y nivel escolar que
tiene un manejo insuficiente de estrategias de aprendiszaje
{autorreporte, ejecucién)?

-En la Tabla 4, se muestra lo siguiente:

Se encontr6 gue del total de la muestra el 10% (25), estadn en
el rango de "insuficiente"™ en cuanto a estrategias de
aprendizaje, es decir, presentan un nivel muy bajo tanto en las
respuestas obtenidas por autorreporte, como en las de ejecucién;
también se encontrd, en el turno matutino de los semestres
bisicos, que existe una media de 74 y en los de especialidad una
media de 71.2. Mientras que en el turno vespertim; de los
semestres b&sicos se obtuvo una media de 74.7 y en los de
especialidad una media de 69, es decir, que en este caso existe
una tendencia al decremento en el rendimiento académico tanto del
turno matutino como vespertino en cuanto se avanza en el nivel
escolar, cuando el puntaje en autorreporte y ejecucién estdn en

un rango "insuficientern.
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Tabla 4 "RESULTADOS DEL MANEJO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
(AUTORREPORTE-EJECUCION) EN EL RENDIMIENTO ACADEMICO POR
SEMESTRES (BASICO, ESPECIALIDAD) Y TURNO, A TRAVES DE
FRECUENCIAS, PORCENTAJES, Y MEDIA ARITMETICA DE LAS

CALIFICACIONES ESCOLARES OBTENIDAS"

CATEGORIAS DE TURNO SEMESTRE PORCENTAJE
ORGANIZACION

BASICO ESPECIALIDAD
INSUFICIENTE MAT. n=5 X=74.4 n=5 X=71.2
EN AUTORRE - 10%
PORTE Y EN VES. n=10 X=74.7 n=5 X=69% (25)
EJECUCION
INSTRUCCIONAL MAT. n=33 X=79 n=28 X=76.46 .
EN AUTORRE - 45.6%
PORTE Y EN VES. n=29 X=76 n=25 X=75.58 {116)
EJECUCION . :

INSUFICIENTE MAT. n=15 X=84.13+*|n=6 X=82,5
EN AUTORRE - S
PORTE E iy
INSTRUCCIONAL VES. n=17 X=70.82 n=131 X=74.69
EN EJECUCION 3

INSTRUCCIONAL MAT. n=16 X=82.15 n=15  X=71.,78

EN AUTORRE -
PORTE E 22.8%
INSUFICIENTE VES. n=14 X=72.78 n=13 - X=76.76 (58) .

EN EJECUCION

* MENOR PROMEDIO DE CALIFICACION
#*+ MAYOR PROMEDIO DE CALIFICACION
X=Media aritmética en las calificaciones escolares

n=NGmero de sujetos
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RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO.4
(Cufl es el rendimiento académico {promedio en las calificaciones
escolares) de los alumnos en los diferentes turnca y niveles
escolares, que tienen un manejo suficiente de eostrategias de
aprendizaje (en autorreporte y ejecucién)?

~La Tabla 4, muestra que existe en la muestra un manejo
instruccional de autorreporte y un nivel suficiente de ejecucién
45.6% (114). Adem&s se encontré que los alumnos de los semestres
bisicos, tanto en el turno matutino como en el vespertino, al
llegar a los semestres de especialidad decrementan su
rendimiento escolar.
RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO. 5§
¢Cull es el rendimiento académico promedio en las calificacicnes
escolares) de los alumnos en sus diferentes turnos y niveles
escolaras cuando el manejo de estrategias de aprendizaje en la
parte de ejecucién eas insuficiente, perc en autorraporte es
instruccional y viceversa?

~En la Tabla 4, se puede observar gue los alumnos que tienen
una ejecuciébn "suficiente", y un autorreporte '"instruccional"
corresponde a un 20.4% . Y que tanto los alumnos del turno
matutino como los del turho vespertino tienen un promedioc mayor
en los semestres bisicos y este promedio se decrementa al llegar
a los niveles de especialidad. Siendo m&s altos los promedios de
turno matutino.
Los alumnos del turno matutino en los semestres baAsicos que
manejan a nivel "“instruccional" las estrategias de aprendizaje en
autorreporte obtienen mejores calificaciones que los del

vespertino. Sin embargo, ambos turnos en los semestres de
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especialidad decrementan su promedio, asimismo cuando los alumnos
manejan ejecucidn en un rango "instruccional" en los niveles
bAsicos del turno matutine, su promedic es mayor que el
vespertino, pero decrementan en los semestres de especialidad; no
asi en el turno vespertino que incrementan su promedio en los

semestres de especialidad.

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA RO.6
¢Bxiste relacién entre orientacién de logro y el rendimiento

académico?

~-La Tabla 5, muestra que se encontré que existe una
correlacién positiva entre orientacién de logro y el rendimiento
académico. También se encontré, que existe correlacién positiva
significativa, entre aestrategias de aprendizaje con: orientacién
al logro, y calificacjiones. Existe una correlacién positiva entre
comprensidén de textos (IHELPE) con: orientacién al logro y

calificaciones; y negativa con el locus de control externc en sus

tres factores (fatalismo, macr , micr )

Se puede observar una correlacién positiva de fatalismo con:
macrocosmos, microcosmos, afectividad, y negativa con:
internalidad. Mientras que macrocosmos se relaciona positivamente
con microcosmos, afectividad y negativamente con internalidad. Y
por Gltimo se correlacionan positivamente microcosmos vy
afectividaa.

Por otro lado no resultaron ser correlaciones estadisticamente
significativas 1las siquientes variables: estrategias de
aprendizaje y comprensién de textos (EDA-IHELPE), microcosmos e

internalidad y finalmente afectividad e internalidad.
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Tabla 5 "RESULTADOS DE LA CORRELACION {COEFICIENTE DE PEARSON),
ENTRE LAS SIGUIENTES VARIABLES: ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE, EN
AUTORREPORTE (EDA)}, EJECUCION (IHELPE), ORIENTACION AL LOGRO
{NL), LOCUS DE CONTROL (FATALISMO, MACROCOSMOS, MICROCOSMOS,
AFECTIVIDAD, INTERNALIDAD) Y RERDIMIENTO ACADEMICO

(CALIFICACION)"

13 T4ELPE 1 0. LOGRO|FATALISMOINACROCOSNOS| NICROCOSMOS [ AFECTLVIDAD( INTERNALIDAD,

IRELPE Te 0080
pe.088

ORIENTACION |r« 3711 [r» L1612

AL L06R0 " "

FATALISHO = 0189 fre-.2198{re- 1952
p-]gs " "

RACROCOSMOS  Irs« 1846 |ro-.1076|r=-. 2047 [re 4127
" t " "

NICROCOSNOS fre-.0389 |re-.0a6d{rs- 1101 fre 4367 re 3515
pr0 (e8| " "

AFECTIVIOAD [re 0669 1r .0001|re- 9247 fre 3925 {p= 1434 fre 2086
pr b fpr 09y lpesty o " "

INTERNALIOAD |re 1649 [re.0987 [re 3010 [re- 1395 |ro-.0989  |re-.06722 |re 0053
" pob (v " ' Py pe DS

CALIFICACION (re 2160 (re 21S1{re 1318 fre 0181 [re- 0894 fre-.0229 irs 1267 Jro 0861
b " " pe. 363 |pe 079 §e.358 ' p=.087

* PROBABILIDAD MENOR O IGUAL A .05

#% PROBABILIDAD MENOR O IGUAL A .01

En esta Tabla, se representan las asociaciones existentes

entre las variables, asi como su direccién.
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RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO.7
iCémo es la orientacién al logro en general en los alumnos?

-En la figura 7, se puede observar que el 39% (99)
corresponde al rango "insuficiente™; el 60.4% (151), corresponde
al rango "suficiente", asi mismo cabe mencionar que en esta

escala el rango 3, de autosuficiente no se obtuvo.

La frecuencia de las variables indica que el manejo de 1la
orientacién de logro se d& en los rangos 4insuficliente e

instruccional, siendo de mayor frecuencia este Gltimo.

Figura 7, "RESULTADOS DE LA ESCALA DE ORIENTACION AL LOGRO POR
RANGOS (1=INSUFICIENTE, 2=SUFICIENTE, 3=AUTOSUFICIENTE) EN
PORCENTAJE"®

INSUFICIENTE
99

- SUFICIENTE
151
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RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO.8
¢varia la orientacidén al logro en los estudiantes de los

difarentes nivelas ascolares?

~De acuerdo al anilisis de varianza ne existen diferencias
estadisticamente significativas entre orientacién de logro y los

diferentes niveles escolares (F=1.710; p=0.192).

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO.9

¢Existe relacién entre orientacidn de logro y locus ds control?

-La Tabla 5, muestra que existe una correlacién positiva con
el factor de internalidad, y una correlacién negativa con
macrocosmos, fatalidad, y microcosmos.

Esto indica gue el alumno obtiene sus objetives, a partir de sus
propios esfuerzos y que a mayor internalidad, menos se involucra
en fatalismo, azar y en el con trol a través de personas que
tienen poder (jefes, padres, etc.). Es decir, si existe

correlacién entre la orientacién al logro y el locus de control.
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RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO.1l0
(Cudl es el locus de control que presentan en general los

alumnos?

-La Pigura 8 "MEDIAS ARITMETICAS OBTENIDAS EN LA ESCALA DE
LOCUS DE CONTROL, EN CADA UNO DE SUs PACTORES (EXTERNO:

FATALIDAD, MACROCOSMOS, MICROCOSMOS, INTERNO: AFECTIVIDAD E

INTERNALIDAD) "
M
E
? 5 44
A
E 44
S
T
A 25 25
D 2.1
D
E R
F
R -
H
. PATALIDAD c c0 T NTERNALIDAD 3 racrores
LOCUS DE CONTROL T

Como se puede observar en funcién a las medias aritméticas
obtenidas, la predominancia en el locus de control se di& en el
factor de internalidad (el alumno confia mds en su esfuerzo Yy
capacidad) .
RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO.11
(Hay relacién entre el locus de control y el manejo de
estrategias de aprendizxaje?

-La Tabla 5, sefiala que los estudiantes con locus de control
externo, en el factor de macrocoshos tienen una correlacién
negativa con el autorreporte, También se encontré que existe una

correlacién positiva con el factor de internalidad.
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RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO.12
¢Existe relacién entre locus de control externo y el rendimiento

académico?

-En el coeficiente de correlacién de Pearson no se encontré
relacién entre rendimiento académico y el locus de control
externo: fatalidad (r=.0181, p=.388), macrocosmos (r=-.0894,

p=.079) y microcosmos (r=-.0229, p=.359).

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO.13

{Existe relacién entre locusm de control interno y el rendimiento

académico?

~La Tabla 5, indica que existe correlacién positiva entre el
rendimiento académico y afectividad, y no existe correlacién

entre rendimiento e internalidad (r=.0861, p=.087).

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO.14

(Existe relacién entre el locus da control interno y ejecucién?

-En el coeficiente de correlacién de Pearson se encontrs que
no existe correlacién entre ejecucién e internalidad (r=.0987,

p=.060); ni de afectividad (r=.0001, p=.499).

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO.15
¢Qué diferencias existen entre los alumnos de distinto turno
{matutino-vespertino) y nivel académico en cuanto a su

rendimiento, locus de control, y orientacién al logro?
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-En la Tabla 6, "“RESULTADOS DEL ANALISIS DE VARIANZA EN SU
INTERACCION CALIFICACION-SEMESTRE-TURNO"

SEMESTRE TURNO

MATUTINO [VESPERTINQ.

BASICOS n=71 n=69
X=78.20' X=73.88

ESPECIA- | n=54 n=56
LIDAD X=73.81 | X=75.41

F=7.182 p=0.008

Los alumnos de semestres bisices en el turno vespertino,
obtuvieron un promedio de 73.81 incrementindose en los senmestres
‘de especialidad (75.41), mientras que los alumnos del turno
matutino en los semestres b&sicos obtuvieron un promedio de 78.20
el cual se decrementa en los semestres de especialidad

obteniéndose un 73.88.
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En la Tabla 7, "RESULTADO DEL ANALISIS DE  VARIANZA EN SU

INTERACCION MACROCOSMOS-SEXO-SEMESTRE-TURNO"

SEXO SEMESTRE TURNO
MATUTINO |VESPERTING
BASICOS | n=63 n=40
X=2.58 | X=2.61
FEMENINO
ESPECIA-| n=36 n=29
LIDAD X=2.29 | X=2.68
BASICOS | n=8 n=29
X=2.40 | X=2.79
MASCULINO
ESPECIA- | n=18 n=27
LIDAD X=2,47 | X=2.30
F=4.312 p=0.039

‘como se puede observar las mujeres tanto en semestres

b&sicos como en los de especialidad,

en ambos turnos, presentan

mayor orientacién al factor macrocosmos, asi mismo, los hombres

en los semestres bisicos, no asi{ en los semestres de especialidad

que decrementan su puntaje en el factor macrocosmos, en relacién

al turno vespertino.
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En la Tabla 8 ™RESULTADO DEL ANALISIS DE VARIANZA EN S5SU

INTERACCION INTERNALIDAD-SEMESTRE-TURNO-SEXO®.

SEX0 SEMESTRE TURNO
MATUTINO | VESPERTINO
BASICOS n=63 n=40
X=4,60%] X=4.36
FEMENINO
ESPECIA-| n=36 n=29
LIDAD X=4,42 X=4.46
BASICOS n=g8 n=29
X=4,30 X=4 .52
MASCULIN
ESPECIA- | n=18 n=27
LIDAD X=4.50 X=4.31
F= 5.675 p=0.018

En la comparacién de las medias estadisticas, tanto en el sexc
femenino como masculino, en los semestres bisicos, se encontré que
existe mayor orientacitn al factor de internalidad (*), en el turno

matutino y vespertino respectivamente.
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CAPITULO & DIBCUSION Y CONCLUSIONES
£.1 Discusidn v conclusiones.

El problema del rendimiento académico en los estudios, ha
interesado siempre a autoridades, mnaestros alumnos e
investigadores; en el presente trabajo se investigé la incidencia
que pueden tener los aspectos motivacionales en el rendimiento
académico en una muestra del nivel de ensefanza profesicnal, del
drea de la salud,

Al comparar a los grupos en cuanto a3 su turno y nivel
académico en relacidn al rendimiento escolar, es el turno
vespertino el que muestra un mejor rendimiento en cuanto avanza
hacia los semestras de especialidad. Y en relacidn a su ejecucidn
en lectura es en el turno natutine donde se da un mejor
desenpefio.

Se ha considerade a la orientacién al logro, como un factor
predominante para que un individuo alcance sus netas, la
motivacién- es un proceso activo, gque supone esfuerzo
propositivamente orientado a 1la obtencién de resultados
planeados, por ello esta orientacién al logro es relevante en el
aprendizaje escolar, ya que permite conocer intereses,
anbiciones, indecisién, conformisma, facilidad o complicacién en
las actividades y el deseo de éxito. Por otro lado en cuanto a
las estrategias de aprendizaje (conponentes cognoscitivos) en
estd jinvestigacién, se estudis: por una parte el autorreporte
sobre el usc de estrategias de aprendizaje y por otra la
ejecucién en una tarea cognoscitiva (comprensién de lectura),
buscande el efecto que provoca el manejo de estos aspectos para

obtener un resultado final en el desempefio académico.
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El tercer componente explorado se refiere al "locus de
control", asumiendo que es importante saber en que medida los
factores interno y externo pueden tener efecto en su rendimiento
‘y/o avance en las calificaciones.

Los resultados de esta investigacién muestran que las
estrategias de aprendizaje se asocian significativamente en el
rendimiento académico y de acuerdo con Gagné (1980), se puede
constatar que las estrategias son destrezas de si mismo para
dirigir su propio proceso de atender, pensar Yy aprender. Se
observa también que cuando los alumnos tienen mayor orientacidn
al logro sus estrategias de aprendizaje son mejores o viceversa.
Asl mismo se pudo constatar que las estrategias pueden reflejarse
en una mejor ejecucién y que ésto influye en el rendimiento
escolar, lo cual confirma lo sefialado por Castafeda y Ldpez
(1989).

Por otro lade las estrategias de aprendizaje con un factor
de externalidad (macrocosmos), marcan una correlacién negativa
que nos indica que el alumno a mayor cantidad de estrategias de
aprendizaje (en cuanto a ejecucién y autorreporte), tiene menor
locus de control externo en el rendimiento académico. Lo que
indica que el rendimiento académico se ve mis influenciado por el
esfuerzo y capacidad propia del alumno, es decir, existe un mayor

manejo de un locus de control interno.

De acuerdo a investigaciones realizadas por Hersch y Sheibe
{1967), los alumnos que obtienen calificaciones m&s altas, en
términos generales, tienen un locus de control interno; y en este

estudio encontramos que el factor de afectividad se correlaciona
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con el promedio en forma significativa, lo cual indica que los
alumnos obtienen sus objetivos (rendimiento académico) a través
de un locus de control interno.As{ mismo, la orientacién al logro
también influye en el rendimiento académico.

En cuanto a orientacién al logro y rendimiento académico, se
ha propuesto gue cuando hay mejor rendimiento existe mayor
orientacién al logro, Grande y Simmons (1966). Esto colncide con
lo que encontramos.

Denis Coon (1986), afirma que a mayor orientacién al logro
la. probabilidad de &xito es mayor, también confirma 1los
resultados encontrados.

En cuanto a las caracteristicas de los individuos se
consider6 el nivel profesional y su regularidad escolar. El
resultado principal en esta investigacién fué: que efectivamente
existe relacién entre la orientacién al logro, locus de control y
el rendimiento académico en estudiantes de la "Escuela de
Medicina y Homeopatia del Politécnice Nacional, apoyando estos
resultados con lo encontrado por Pereda (1990).

Cuando el locus de control es interno, el alumno responde de
acuerdo a su capacidad y esfuerzo personal, tiene mayor
orientacién de logro y mejor rendimiento. En tanto que los
alumnos a mayor control externo tienen menor orientacién de
logro y su rendimiento decrementa, sus estrategias de aprendizaje
son también mas deficientes.

Finalmente, de acuerdo a los resultados encontrados podemos
concluir que siendo la orientacidn al logro y locus de control
las variables de mayor incidencia en el rendimiento académico,

serla importante que si estos resultados se confirman en trabajos
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posteriores, los programas educativos de alguna manera se
orienten no s6lo al aspecto de ensefianza, sino también a
fortalecer un locus de control interno, ya que puede esperarse
gue el alumno mejore su rendimiento académico cuando confie mas
en sus habilidades, capacidades y esfuerzo propioc, es decir a sus

variables perscnales.

€.2 Limitaciones y sugerencias.

Es importante considerar el tiempo de aplicacién de las
escalas ya sea al inicio del semestre o al final, pues serfa
interesante tener un seguimiento de las calificaciones obtenidas
porteriores a algin entrenamiento de tareas orientadoras al
material y trabajos académicos; es decir, el manejo de
estrategias de aprendizaje, debido a que es una alternativa que
facilita la retencién y comprensidn de la informacién que reciben
Yy a que son una aportaci6bn tecnolégica derivada de la psicologia
cognoscitiva que permitird un mayor rendimiento académico.

Una limitante del estudio fué, no tener oportunidad de igualar la
cantidad de sujetos por sexo, que permitiera discriminar mayor o
menor habilidad en las diferentes pruebas, as! como su tipo de
locus de control.

Por otro lado serfa convenliente aplicar a la poblacién un texto
que contenga informacisén de su &rea de estudio; el cual permita
la medicidén mis objetiva de la ejecucién o comprensién de

lectura.

100



BIBLIOGRAFIA

1. Aguilar,H., Dfaz T. (1989). Motivacidén vy sati{sfaccién en el
trabaio. México, Tesis de licenciatura UNAM.

2. Aguilar, V. J. (1988). El enfogque cognoscitjvo contemporineo.
Folleto de Tecgnologfa de la Rducacjién II.

3. Arnau, G.J. (1974). ug_t;imign ¥y conducta; Barcelona,

Fontanela, S. A.

4, Atkinson et all (1974). Motivation and Achievement, V. H.

Winston And Sons, Washington, D.Cc., Cap. 2.

5, Baron , R. Byrne, D. y Kantowitz (1983). Psicologfa : un
enfogue  congeptual. Espafia. Ed. Nueva Editorial

Interamericana, 5.A. p. 194.

6. Bolles, R. (1973). Teoria de la motivacién; Trillas, México.

p. 145-153,

7. Carrol H. & Freedle, R. (1972). Lanquaije comprehensiop and
the adguisition of knowledge. Cap. 13. USA.

8. Cofer (1972).Psicologfa de la Motivacién. 2a. Ed, México, Ed.

Trillas, p. 87,20, 46-50.

9. Cofer , Apley (1982). Psicoloaia de la motivaciép, Trillas,
México, 7a. Edicién.

10. Davidoff, I.X. (1980). trodu én a la psicologia; McGraw
Hill, México.

101



11.

12.

13

14.

15,

16.

17.

18.

19.

20.

De la Rosa, J. (1986). Escalas de locus de gontrol ¥
hutoconcepto, construccién y validacién. México, tesis de
doctorado UNAM.

Denis Coon (1986).Intreoducciébn a la Bsicologla . Exploracién
y Aplicacién. Ed. Fondo Educativo Interamericano, México.

Dunnette M. (1977). Psicologla Industrial. 3a. ed., Maxico,
Ed. Trillas.

Espinosa y Cortés (1989). Efectos de un pregrama de
entrenamjento en estrategias de aprendizaje para la
comprensi6n de lectura en un grupo de alumnos de sequndo afio
de educacién media bisjca con bajo rendimiento académicg.
México, Tesis de licenciatura UNAM.

Garcia Molina Luzma (1981). La mujer y la motivacién en el
trabaio. México, Tesis de Licenciatura UNAM (67)

Garret , H.L. (1965). Las grandes realizacjones de la
Psicoleoaia

F.C.E., México.p. 252.
cepcib) izaje y Motivacién.

Gbmez, F. Hg.zt‘:’i_e%ﬁ%s)i.l'
México, Tesis de Licenciatura, UNAM.

Gonzélez, S.E.G., (1968). Estudjo psicolégico sobre algunas
varjiables motivacionales y el rendimiepto escolar de un grupo
de estudjantes de mpedicina. México, Tesis de Licenciatura,
UNAM,

Gutiérrez, S. (1979). DIDAC Boletin del] Centro de Didictica
de la Universjdad Iberoamericana. México, D.F., Art. No.3.

Hamachek , D.E. (1970). La pmotivacién en la ensefianza vy el
aprendizaie.

102



21,

22.

23,

24,

25,

26.

27.

28,

29.

Hilgard , E.R. (1966). Introduccién a la Psicologfa, Tomo I,
Morata, Madrid. p. 189-198B.

Hill, W.F. (1965). Teorfas contemporéneas del aprendizaje,
Ed. Paidés, Buenos Aires. la. Edicién.

Islas C.M.E. (1989). Motivacién del logro en un grupo de
estudiantes universitarios. Tesis de Licenciatura. UNANM

Kerlinger, F.N. (1985) Investigacién del comportamiente. Ed.

Interamericana, S.A. de C.V.,2a. Edicién. caps. 2,3,17.

Lépez, M.; Castafieda, S.; y Gémez, T. (1988). Un inventarie
de habilidades de estudios (IHE). Citado en Acufa, E.C.
Metacognicién y estrategias de aprendizaje (compilador), Ed.
UNAM-CISE, No.9, México. Cap. 2

Lépez, M.; Castafleda, S.; Gémez, T.; Cabrera, M.; Orozco, C.
{1989). Evaluacién metacurricular en una poblacién de
estudiantes de educacién superior: aspectos motivacionales.
Citado en Antologfa. La psicologia cognoscitiva del
aprendizaje, Aprendiendo a aprender. UNAM, México, Cap. 2.
Art. 23.

Madsen , K.F. (1972). Teorias de la motivaciép . un estudio
comparativo de las teorfas mpodernas de la motjvacién, Paidés,
Buenos Alres, 2a. Edicién, p. 49, 208.

Mayer, RE. E. (1985). El futuro de la psicologfa
cognoscitiva; Alianza s.A., Madrid,

McClelland, D. C. (1955). Some socjal consequences of

achievement motivation., En Mr. Jones, Ed. Current Theory and

103



30.

31,

32.

33.

34,
35.

36.

37.

38.

Research in motjvation, Nebrasca Simposium o f Motivation.

Morales Sandoval, Ma. Eugenia. (1985). Relacién gue existe
entre necesidad de afiliacién, legus de gontrol ¥
autodivulgacién en adeolescentes. México, Tesis de
Licenciatura UNaM.

Norman, D. A. (1987). Perspectjvas de la ciencia cogqnitiva,

Paidés, Barcelona, Buenos Aires, México.

Huttin, J. F. (1979). Motivacioén, emocidén y persepalidad. Ed.

Paid6s, Buenos Aires. Segunda Edicién.

Rigney , J.W. (1978). Learning Strategies: a theqrigcal
perspective, en 0’Neill H.F. Jr. ; ed. Academic press New
York-London.

Suirez, R. (1980). La Educacién. Ed. Trillas; México, D.F.
Smith, F. (1975) . GQomprehension and iearning. USA. pag.186.
Swartz, P. {1973). pPsicologfa de la conducta. Ed.

Continental, S.A. México.

Toro, J. (1980). El lepquaije escrjto. Ed. Pablo del Rio,
S.A., Madrid.

whittaker. J. O. (1977). Psiceloqgia, Nueva Editorial

Interamericana, S.A. de C.V. ,Espafia. 4a. Edicién. cap. 10.

104



ANEXD
(I.'HUE. LU PUES)

INVENTARIO DE HABILIDADES EN LECTURA



DATOS PERSONALES:

SEXO :  MASCULINO( )  FEM
gmos () FEMENINO () £0AD .
INSCRITO EN EL SEMESTRE TRABAJA: ST () MO ()

LOS DOS REYES Y LOS DOS LABERINTOS

Cuentan los hombres dignos de fe ( pero Al& sabe mds ) que en Jos prime
ros dfas hubo un rey de las islas de Babilonia que congregb a sus arquf
tectos y magos y les mand6 construfr un laberinto tan perplejo y sutil
que los varones mis prudentes no se aventuraban a entrar, porque la con
fusién y la maravilla son operaciones propias de Dios y no de los hom-~
bres. Con el andar d_el tiempo vino a su corte un rey de los arabes, y
el rey de Babllunlg_( para hacer burla de la simplicidad de su huésped)
1o hizo penetrar en'"el laberinto, donde vagé afrentado y confundido has
ta la declinacién de }a tarde. Entonces implorg socorro divino y di6 -
con la puerta. Sus‘ labios no profirieron queja ninguna, pero le difo -
al rey de Babilonla que &} en Arabia tenfa un laberinto mejor y que, si
Dios era servida, se lo darfa a conocer algin dfa. Luego regresf & Ara
bia, junté sus capitanes y sus alcaldes y estragé los reinos de Babilo-
nia con tan venturosa fortuna que derribé sus castillos , rompi6 sus gen-
tes e hizo cautivo al mismo rey. lo amarr6 encima de un camello veloz
y lo llevé al desierto. Cabalgaron tres dias, y le dijo: * i Oh, rey -
del tiempo y substancia y cifra del stglo!, en Babilonia me quisiste --
perder en un laberinto de bronce con muchas escaleras, puertas y muros;
ahora el Poderoso ha tenido s bien que te muestre el mfo, donde no hay
escaleras que subir, ni puertas que forzar, ni fatigosas galerfas que -

reaxver, ni muros que te veden el paso”.

Luego le desat6 las ligaduras y lo abandond en la mitad del desierto, -

donde murié de hambre y sed. La gloria sea con Aquel que no muere,

Jorge Luls Borges.



LH.E.L.P.E.
COMPRESION DE LECTURA

. inicia
WSTRUCCDNES Termina

Encontrards preguntas que estén relacionadas con el texto que acabas de leer.
Leelas cuidadosamente y marca tu respuesta poniendo una “X" sobre la opcién
que consideres correcta. En todas las preguntas solo existe una respuesta
correcta. Por lo tanto, deberds elegir solo una opcién por pregunta. Asf
mismo encontrards preguntas abiertas que debes contestar de acuerdo con lo
que hayas entendido en el texto. Procura respondar TODAS las preguntas.

No hagas preguntas ni comentarios al examinador, ni a tus compaderos.

1. El taberinto del rey de los érabes era

O

2. En el laberinto de Babllonia habfa:
a) Escéndalo y socorro diving
b} Castillos y gente
c) Escaleras, puertas, galerfas y muros
d) Arquitectos, magos y varoﬁes prudentes.

3. ¢tPor qué se estragb a los reinos de Babilonia

4. ¢A quién recurri6 el rey de Arabia para construir su laberinto.

5. Escribe cudl es la idea principal del cuento: . |

. ‘[::]

6. ¢&Qué hizo el rey de Arabia en el laberlnto de Babilonia hasta -
la declinacién de la tarde?.

a) Buscod 1a salida y di6 con 1a puerta.



12.

b} Impioré socorro .

c) Yag6 afrentado y confundido

d) Medit6 y llamd a Dios.

£l rey de los drabes hizo cautivo al rey de Babilonla con el fin de:
a) Proferir sus quejas por el maltrato recibido.

b} Vengarse del rey de Babilonia haciéndolo morir en un laberinto mejor.
c) Anexar Babilonia a Arabia

d} Saber si el rey de Babilonia era aquel que no muere.

¢En qué forma uno y otro rey se obligaron a entrar a su laberintos?.

O

Escribe en orden, tres actividades que realizd el rey de Arabia:

Las razones por 1as que el rey abandonado en el desierto murid fuerqn
de tipo: .

La suerte que tuvo el rey de Babilonia respecto al de Arabia fue:
a) Compartir su poder y gloria

b} Lograr su venganza por la afrenta recibida

c) Morir de hambre y sed en el desierto

d) Abandonar a su amigo en el deslerto

El laberinto del rey de Babiloniaz fué obra de:

a) Arquitectos y magos

b) El rey de los &rabes

c) Capitanes y alcaites

d) El pueble

El texto anterior, se refjere a:

a) Los reinos de la época antigua

b) Las maravillas inmortales de los hombres

c) La creacién de la naturaleza por Dios
d) El desaffo del hombre y su castigo.



14 - “Entonces imploré socorro divino y dié con la puerta®: La frase anterfor
significa que:
a) El arquitecto del reiro guiadd por su conocimiento enantrt la salida.
b} El todopoderoso dej6 salir al mago del taberinto.
c) La fé& del rey de Babilonia le hizo encontrar 1a senda.
d) El todopoderosc ayud6 al rey de Arabia a encontrar la salida.

15. ¢Cudl puede ser un buen tftulo para este texto. D

16. El rey de Babilonia hizo peretrar 3l rey de los &rabes en el laberinto am el fin de:
a) Vengarse de los estragps e los Srabes habfan casado en su reim
b} Escarnecer al rey de los drabes tachindolo de candido.
c) Demostrarle a Dios que alguien podfa encontrar la puerta.
d) Convencer al rey de los &rabes de !a existencia de Dios.

17. iCémo describe el rey de Arabla su laberinto?.

a) Con galerfas y escaleras de bronce

b) Sin escaleras, ni puertas, ni galerfas ni muros.
c) Con escaleras, puertas, galerfas y muros

d) De bronce con escaleras y muros.

18. iQué significa ? “afrentado” en la frase .... vagé ... y confundido
hasta la declinacitn de la tarde.

Q4

19. La frase."Esa obra era un escéndalo, porque la confusién y 1a maravi-
lla son operaciones propias de Dios y no de los hombres, se refiere
a que:

a) Era escandaloso que los varones que entraban en el laberinto se per-
dieran, porque s6lo Dios pod{a perderse en él.

b) €ra inaudito que Dios se hublera apropiado de las operaciones confusas
y maravillosas y que los hombres no las pudleran realizar.

c) Era una herejfa que los hombres construyeran algo tan perfectamente
confuso y maravilloso como solo Dios podfa crearlo

-d) Era inmoral que los hombres se confudieran y se maravillaran ante
esa obra, ya que sélo Dios podia confundirse y maravillarse.

20, Escribe qué hizo el rey de Arabia al regresar a Babilonfa:

O
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QUESTIOWARID

De las sfguientes sfirmaciones, usted debe fndicar en que medids estd de

acuerdo O en desacuerdo con cada una de ellas.  las postbles respuestas

san:

* Completamente en desscuerdo

= En desacuerdo

e Wi en scverde nl en desacuerdo

 De acuerdo

« Completamente en acuerdo

Enclerce en un clrculo el mimers que sejor esprese sv opinién,

MOTA: Mo exfsten respuestas correctas o incorrectss, 381c hay puntos de
vists diferentes.

Ve —

1 E) problems del hambre estd en sanos de los poderosos ) 2 3 4
¥ no hay mucho que yo pueda hacer ab respecto.

2. £V que yo llegue & tener §xito dependerd de 1a suerte 1 2 ) &
tengs.

38 :‘nrlc bien 2 Ta gente me ayuda s resolver mchos 1 2 3 4

pro!

4 Lox vreﬂu en general, dependen e los empresarfes 1 2 3 &

tengo influencia B respecta )

5 lo wtdﬂ Anflutr en 12 soluciSn del prodlesa de lavi 1 2 3 &
vienda ys que depende del goblerna,

6 Que yo tengs un buen ewples 3 cueslita de suerte, 1

7 Puedo seforar ml vida s1 te caigo bien 3 o gente. 1

8 Lo que s pash s comecuencia de sis acclones 1

9 Ls paz entre los pueblos depende de los godlermos y 1
sl contribucifn al respecto es insignificante

10 €V que yo 1legue » tener mejores puestos en mi traba 3 2
Jo dependers aucho de 13 suerte

11 Pars consequir muchis cosas necesito ayuds de gente 1
que tiene poder,

12 E|hm«uwpltmmlumms-|wiuk 1 2 3 4
be al destino

e
[FIVRrTarN

~»
-
- -

13 M future hpmdc de sis acclones presentes. 12 3 4
14 Puedo tener €xita en 1a vide 51 soy stmpitico 12 3 4
15. Que yo tengs mucho 0 poco dinero s cosa del destira. 1 2 3 &
15 £} problems de la contaminiciSn estd en manos deb po- 102 3 &

bierno y 1o que yo hago no cambis nads

17 El puesto que yo ocupe en vna empresa éﬂxnderlln 1 23
183 personas que tienen el poder,

18 Puedo mejorar mis condiclones de vida sl tango twarte 3 2 3 &
19 Que yo tengs éxito en ml ewpleo {XUPACION) depende 1 2 3 4
de utf.
2 Los problemas mndiales estén en las mnos o Tn ml 2 3 4
derosos y 1o que yo haga mo cambia pada.
21 S e clln hlu ant Jofe puedo comeuirmefort 1 2 3 4
pestos en sl trabejo,

-

22 Wormalments 10y capaz de defender mis Intereses per-1 2 3 &
sonales

2) MI €xito dependerd de 1o agradable que soy. 1 2 1 &

u nr: lublr dn 1a vide necesito ayuda de gentes m- 1 2 3 &
portant

25 Casorme con 1a persona adecuads o5 cuestidn da 123
L e

26 Me va blen en 12 vida porque 3oy simpético {a) 1 2 3 4

u ll vida esté determingds por mis proptes acclones 1 2 3. &

28 Pare retolver 1s moyorfa de los prodlemss mecesito § 2 3¢
ny\-n de gentes {sportantes.

29 Stento que w3 difTcil nfluir en to que Tos polfed- 1 2 3 .4

cos hacen

F R I W



POR FAYOR YE
RIFIQUE S1
SE CONTESTO
TODAS LAS »
AFIRMACIONES .,

GRACTAS POR
SU COOPERACION,

Completamente en desacuerdo
En desacuerdo
L1 de lcuerdu nl en desatuerdo

1
2.
3.
4 = De a

5 Cc-nleunenu en acuerdo

30 Com estudiante siento que 125 calificaciones depen
den mucho de 3¢ suwerte.

31 Wi éxito en o) trabajo dependerf de que tan agrada-
Sle sea yo.

32 Pedo subir en 18 vida 31 tengo suerte

33 o sfento que la gente que tiene poder sabre mf
padres, famlllsres, Jefes, etc.} trata de dndd(r
o que tucederd s mi ¥

M Mejorsr eis condiciones de vida ns una cuestidn
4e esfuerzs personal.

35 £) €xito en el trabajo dependerd de Yas persomas
que estdn arribe e af,

36 31 10y tera geate con mi3 profesores pueds mejo-
ror als colificeciones,

37 M pafs esth dirigido por pocas personas wn 2l
woder y 10 que yo hags fo casbls nade.

38 £) que yo llegue & tener Exito depende de of

75 La gente como yo tiene muy poca oportunidid de
defender sut intereses perionsles cuanda stos
100 opueitos 2 103 de 123 personds que tienen
¥l poder

40 Cuando Togro 10 que quiers es porque he tenlds
1erte.

41 €1 que amjoren mis condiciones de vide depen-
de principalsente de las personss que tienen
poder.

42 iedo comtequir 10 cue qulero 31 agraco 3 Jos

or unqe influencia e 128 decislones que se
toman respecto a1 destiro de o) pafs.

44 M yv l.n‘l €l dinero suffclents pars wivir de -

45. 'n ll'nln Qvt ai vida estd controleds por gente
que tie poder

4 Cuando Iudo por conseguir algo, en general lo
logro.

47 N stampre o3 buero pars of planesr ¢1 futuro
rmzul Buchis o583 3on cuestifn de buens 0 mi-

2 suerte.

43 £1 hecho de que conserve mi enplen depende prine
ctpalmente de mis jefes, s 4

49 xis calificactones dependen de mi esfuerzo

60 Mi €xito dependerf de las personas que tienen
o} poder,

51 Muchas puertas s& me abren porque tengo suerts

52 La cant1dad de amigos que Lengo depende de To
sgradable que oy,
5 Qe ,u ::m(sl un buen enpleo depende de mls

s lu Lz guerras dependen de Tos gablernos y o hay
yo pueda hacer ! respects.

3 u h vldl puda conseguir muchas cosas 54
y buena genl

Imp . mldca( sutomovi) fatico e)lo se
ﬁk a'ni mala suerte

57 Mchas rtas se me abren porque soy 3 impl-
ico (0). - N

55 Que 0 obtengs Tas cosas que qutero dependen

s l| n-‘do lmndﬂl prln:lpﬂ-lu le Tas per-
3 que tienen o) poder m
[} Mdn Negir » ser alguien lwurunu 31 tengo
swerte.

61 La smjorfa de 123 condiciones de vids dependen
ﬁ‘ln podersson y mo temgo {afvencis sobre
o

FeLR-1C-Hoja 2

3 4
34
3 ¢ s
1S
3 4 s
3 48
) 4
340
34 s
14
348
1 4.8
3 48
30 s
1 ¢ 8
3 4
3408
34
3 4 s
3 o4s
34 s
34 s
3468
148
343
3 4
I |
3 als
3 4B
3 4
348
I}
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CUESTIONARIO S0,

[E tAS SIGUIENTES AFIRMACIONES, ENCIERRE ON UN CIRCIRO EL MMERD  OUE CONSIZERE CORRES-
POUE A QU SITACIEN PERSINAL,  LEA ATENTAHMEKTE ANTES [ CONTESTAR, GUIESE POR (A 51 -

QUIENTE  (IAVE,
1 = COPLETAMENTE EN DESAOLERDD

2 = MXSRADAMENTE EN DESACLERID
3 = LIGERRAENTE N [ESACLERTO
4 = LIGERVENTE LE AQERDD

5 = MOERAIWENTE [E ACUERID
§ = COPPLETAENTE L€ ACUERTO

-

TENGO DIFSCULTADES PARA TRABAJAR EN UNA STTUACION NUEVA Y FOCO
FAMILIAR,

GEMERALMENTE ENFRENTD L0S PROBLEMAS CLE QTROS HAN ENCONTRATD
OtF{ciLEs,

VACILO QUAHDD TENGD QUE TOMAR DECISIONES [MPORTANTES EN €L TRABAX,
Mo PE ATRAE (X (TEA [X TEMER QLE LUOWAR ROR ALLINDAR LA CDM,

No HE DDCIGN DEMASTADO ADQUIRIA NUEVAS HABILIDAZES,

SOUNENTE TRABAD L0 NECESARID.

TEND TBODCIA & FIMRE HETAS MY DIFICILES

S NBICIOR

léu;smn&smsmvscms PEQUERDS Y RUTINARIDS QLE LOS COMPLICA- 1

FAD‘BH‘E DISFRUTO DE LAS TAREAS DIFICILES QUE IMPLICA 0BSTACAOS 1

EHCUENTRO POCA SATISFACCIOR EN TRABAJMR DLRO,
EN ESTDS DIAS, VED POCAS OPORTUNIDADES PARA UN ASLENSO EN MI TRA-
BAJO A MENDS GE ALGUNA PERSONA SEA DESPEDIDA.

P )

P& SATISFACE ENFRENTAR UN PROBLEMA DIFICIL OUE RESCLVER INSIMRLE,
PREFIERO N EMPLED QLE 1O REQUIERA TUMAR DECISICPES  ARRIESGADAS.
ESTUBI0 SIMPLEMENTE FORQE TENGO CLE HACERLO

ERECUENTEMENTE TENGO EXITO EN LOGRAR LAS METAS IHFORTANTES QLE

M PROPONCD.

glrﬂ'ﬁg MRS ALIVIO QUE SATISFACCION QLG TERAIHD UNA TAREA
Fici.

RINID MAS EN SITUACIONES COMPETITIVAS.
M (KIAlEuuVlmF&llESMCNTumEL
LOGRD [E KA HETA,

NN N NNNN NS N NSNS NN
WOV B WM WA W WM WW LW W W
B R R g R R RV T RV RU R I RV R RV RV R R T " )

I

tm FRECUENC 1A m«n TAREAS DIFICILES GE NO ESTOY
u.zvm 5 CABO BN LUGAR D€ TAREAS FACILES QUE
uz PUEDO REALIZAR,
E asTA m LA RESPONSABILIDAD LE MANEJAR SITWACIDNES
DIFICILES,
PREFERIRIA QUE m m.u ESTWIERA (LENO DE TAREAS OUE
REPRESENTEN (M

meumxzomm&nmm&mmummmms

SIN {PFORTARE (1) QE OTROS HACEN,

PREFIERD TAREAS EN LAS CLALES ME slam COFIAD Y
RELAJALD A TAREAS TESAFIANTES Y DIFILES.

P
NN N
W W w
£ 5 =&
v v »

MICRS GRACIAS AR SU COOPERACION

e v o e . i iandh O

@ - @
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