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INTRODUCCION 

La motivación es de gran interés en el estudio de la 

conducta del ser humano; pues la motivación y el comportamiento 

forman una interrogante sobre el ser mismo de la humanidad. La 

naturaleza del hombre siempre lo ha llevado a buscar la 

comprensión de su comportamiento. (Atkinson, 1974) 

Este interés ha llevado a tratar de conocer qué es lo que 

induce al hombre a la acción, y las explicaciones de este 

comportamiento se encuentran muy relacionadas a lo que suele 

llamarse "motivos". Este término proviene de la ralz latina 

11 movere 11 , que significa "moverse o incitar a la acci6n 11 • La 

conducta o comportamiento puede ser observada; los motivos que 

llevan a dicha acción pueden ser inferidos. 

La motivacit>n es un factor importante en todos loa aspectos 

de la vida del hombre, tanto en sus relaciones escolares, como 

sociales y familiares, ya que sin motivaciones el organismo· no se 

comportar1a de forma adecuada hacia su meta o interés. 

Uno de los objetivos de esta investigación es tratar de 

conocer cuáles son los factores que intervienen para que un 

alumno obtenga en su desempeno 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 obtención de su meta académica, 

as1 como su nivel de comprensi6n. 



Desde los planteamientos teOricos precursores en la 

investigaciOn sobre la motivación, (por ejemplo Young, 1946) se 

ha sei\alado la existencia de una energia transformada en impulso, 

que lleva a efectuar una acciOn es decir, se concibe un 

activador de la conducta. En términos generales se propone que 

la motivaci6n es la que inicia la conducta, la mantiene y la 

dirige a metas. 

El organismo en todo momento se ve en la situaci6n 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. Asl mismo, durante su desarrollo cambia 

constantemente y estos cambios se relacionan a sus metas y 

aspiraciones. 

La motivación relacionada con el aprendizaje escolar es un 

tema complejo, que engloba diversos componentes. Entre los 

desarrollos teóricos se encuentran: "locus de control", y la 

11 orientaci6n al logro". 

La orientación al logro, se refiere al esfuerzo por alcanzar 

metas, y también es el deseo m!s general de obtener algo 

importante para el individuo. (Hill, 1965) 

El locus de control, se refiere a la percepci6n de que l!VJ 

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 control externo"; o bien 

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



Estos factores son muy importan.tes y pueden ser relacionados 

con el proceso de aprendizaje en contextos instruccionales, 

asumiendo que un alumno motivado a estudiar y que además obtiene 

éxito en sus exámenes, 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, creerá que no tiene nada que ver "estudiar" (el 

esforzarse), con obtener resultados satisfactorios 

(calificaciones aprobatorias). Esto tiende a reducir la 

probabilidad de que "estudie11 porque se asume que no hay relaci6n 

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

El alumno se enfrenta a una dificultad en el momento en el 

que estudia, ya que sólo 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 reflexión a 

lo anterior es necesario resaltar la importancia que tiene en el 

aspecto académico el manejo de las estrategias de aprendizaje, 

las cuales podrAn facilitar el aprendizaje de lo que se estudia, 

es decir comprender a través de extraer mensajes o significados 

de la nueva información utilizada. Por lo anterior es necesario 

contar con destrezas y hAbi tos 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 que son consideradas como un conjunto de 

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



recordar la información. 

Debido al papel que juega en el ser humano, como 

desencadenante de actividad y dirección, se toma como tema 

central para esta investigación a la motivación como variable 

principal; y el efecto de algunos componentes específicos (como 

el locus de control, la or ientaci6n al loqro y las estrategias de 

aprendizaje) como las variables de interés. 



CAPITULO 1 CONCEPTO Dl!! llOTIVACIOll 

"Motivo" es un concepto inferido; es un término aQplio 

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 fisiol6gico, del organismo o de la conducta 

consumadora. 

oe 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 acci6n, as1 mismo 

influye en la dirección de la actividad. 

La conducta motivada ha sido descrita como c1clica, 

selectiva, activa y persistente. 

c1clica. Primero se despierta un motivo, después se presenta 

una serie de actos de conducta, por lo que el organismo busca 

satisfacer o reducir el impulso; finalmente llega al objetivo por 

lo que la motivación 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 

opción mas adecuada. 



CAPITULO 1 

Activa y persistente. Aumenta la actividad de forma 

correlacional al tipo de motivo, es decir, mientras más fuerte 

sea éste, mayor será la 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, as1 motivo es aquel que parece tener su origen 

principalmente en la experiencia. (Davidoff, 1980) 

De acuerdo con Arias (1980), la conducta motivada es 

homeostática: este es un proceso del organismo para mantener el 

equilibrio biol6gico interno; los motivos pueden ser biosociales 

y psicosociales. 

Los motivos biosociales constituyen reacciones a las 

necesidades orgánicas, y a los procesos de autorregulaci6n del 

organismo, los cuales son innatos (están 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, suel\o, 

eliminaci6n, evitaci6n del dolor, respiraci6n, etc. 

Los motivos psicosociales se adquieren en el curso de la 

socializaci6n en una cultura determiné'\da; se forman a través de 

relaciones interpersonales, valores sociales ya establecidos, las 

normas o las intituciones, es decir se aprenden por la 

convivencia con la sociedad. 

Independientemente del origen, el motivo influye en la 



CAPITULO 1 

conducta dándole dirección u orientación hacia una meta. El 

comportamiento motivado puede activarse tanto por acción de 

est1mulos externos como por impulsos de necesidades internas.La 

atracción que 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 posición, aprobación, etc). (Whittaker, 1977) 

De acuerdo con Oenis coon (1986), los motivos se dividen en: 

A: Primarios, asociados con estimules, y B: Aprendidos o 

Secundarios. 

A: Primarios: Se basan en necesidades biológicas, mismas que 

no son aprendidas y la satisfacci6n de éstos es indispensable 

para la supervivencia (entre otros: hambre, sed, sueii.o, 

etc .. ) .Asociados con Esttmulos: No son necesarios para la 

supervivencia, pero proporcionan información ütil acerca del 

ambiente y estimulación para el sistema nervioso, entre estos 

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

B: Aprendidos o Secundarios: Explican la gran diversidad de 

actividades humanas, se relacionan con las necesidades adquiridas 

de afiliación (necesidad de estar con los demás), entre otros: 

aprobación, status, seguridad y logro (op cit) 

La concepción de motivos bajo diversos autores permite 

aseverar la interrelación biológica y ps!quica en la motivación: 

Stoner (1987), sef\ala que la motivación es dificil de 

comprender, pues los motivos no pueden observarse ni medirse 

directamente. Por lo que deben realizarse inferencias de los 
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procesos motivacionales, lo cual crea un gran problema, ya que no 

todos son de la misma clase, considera que existen 3 t.iferentes 

tipos de motivos: 

l. De valor biol6gico (pulsi6n, instinto, necesidad). 

2. De significado mental (sentimiento, deseo, etc.). 

3. Los ambientales (prop6sito, interés, intenci6n, actitud, 

aspiración, plan, motivo, incentivo, meta, valor). 

El ser humano presenta una serie de relaciones 

preferenciales o selectivas que concuerdan con las situaciones de 

su medio ambiente, es as1, que una persona buscará determinados 

objetos o situaciones que est!n fuera de su alcance, mientras que 

temerá otros. 

Son estas relaciones selectivas hacia un determinado objeto, 

las que van a proporcionar a la conducta una direcci6n y una 

organización. Puede suceder que el objeto que es requerido por 

el individuo sea desconocido para él mismo mientras que, en otros 

casos, es una conducta innata o una aprendida la que lo lleva 

directamente hacia el objeto. 

Al respecto Cofer {l972), se~ala que los motivos, pueden ser 

inconscientes, presionados inexorablemente por urgencias, 

pulsiones e instintos, o atraídos inevitablemente por incentivos, 

metas, propósitos y valores. 

Es as1, que se puede considerar a los motivos como una 

energia que surge de la insatisfacción y se dirige hacia la 
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satisfacci6n. (op cit) 

ounnette, seftala que la motivaci6n es mal entendida, porque 

se trata de un fen6meno complejo en el que se supone que una 

persona se comporta en respuesta a estimulos asociados con un 

estado hip6tetico interno de desequilibrio. La conducta se dirige 

a alcanzar un incentivo o meta que el individuo anticipa que serA 

satisfactorio porque restaurarA el equilibrio o estabilidad 

orgánica, por lo que continuamente se dice que toda conducta estA 

motivada y que sirve a las necesidades del organismo. As1 mismo, 

sef'lala una serie de complejidades que se deben considerar: 

1) Identificaci6n y denominaci6n de los motivos. Los 

motivos no pueden observarse en forma directa, por lo que su 

identificaci6n resulta dificil. Se derivan de inferencias 

basadas en otras conductas y estas inferencias rara vez son tan 

sencillas o tan precisas como las relacionadas al motivo del 

hambre. 

2) Conformaci6n de los motivos. Un motivo rara vez existe 

solo o aislado. un individuo puede experimentar una diversidad de 

deseos o anticipaciones internas. Se supone que pueden existir 

en diferentes niveles de fuerza, de aumento o declinaci6n a 

medida que son satisfechos o frustrados; pueden darse conflictos, 

es decir, la lucha por satisfacer un moti va puede hacerse a 

expensas de no satisfacer otro. 

J) Diferencias individuales. sin duda la gente difiere en 

la naturaleza de los motivos que los impulsan a la acción. No 

solamente difieren en lo que buscan en sus metas, sino también en 

9 
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la facilidad con que sus motivos se satisfacen o no. Un 

individuo motivado a alcanzar una posici6n pueda parecer 

satisfecho y descansar después de un logro. otro taabi6n 

motivado por las necesidades de posici6n, puede presentar una 

lucha aparentemente insaciable de proqreear ya sea porque obtiene 

placer del acto de luchar por progresar o quiz4s por ser un medio 

de lograr ventajas socioecon6micas grandes. 

4) Naturaleza de los cambios de los motivos después de 

alcanzar la meta. Algunos motivos como el hambre, sed, sexo, 

sueno; disminuyen temporalmente o pueden incrementarse, tales 

motivos, no pueden ser susceptibles de apaciguarse y tomar 

propiedades motivantes por su cuenta.(Ounnette, 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, 

seftala como deseo "a aquel impulso asociado a la idea de un 

objetivo". En tanto que denomina a la necesidad como "aquel 

estado 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 da 

alcanzar una meta. Maslow escribe: "una sola teor!a motivacional 

deberla... suponer que la motivaci6n es constante, que nunca 

termina, fluctQa y que es compleja, y que casi es una 

caracter!stica universal de prácticamente cualquier situación del 

organismo 11 • (Cofer, 1972) 

10 
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~ PEFINICION PJ1 MOTIYACION 

El interés por estudiar la motivaci6n, se debe a la 

necesidad de obtener mayor informaci6n sobre las diferencias 

axiatentea en las probabilidades de respuesta que aparentemente 

no se atribuyen a los procesos sensoriales o a los h6.bitos; ya 

que la conducta presenta muchas causas para manifestarse, pero la 

mot~vaci6n es s6lo una de ellas. 

El estudio sistem!tico de la motivaci6n ha sido realizado 

por diversos autores los cuales postulan diferentes definiciones, 

entre otros se mencionan solo algunos: 

Hebb (1958), se refiere a la motivación como "la existencia 

de una secuencia de fase organizada, la dirección o contenido y 

su pers latencia en una direcci6n dada". (citado en Islas 

Castellanos, 1989) 

Young (1949), dice "es el proceso que suscita o inicia una 

conducta que da sostén a una actividad que proqresa y d6 la 

canalizaci6n de la actividad en un curso dado". (citado en 

Madsen, 1972) 

Por otro lado, Gardner Murphy (1954), considera a la 

motivaci6n como -"el nombre general que 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 motivaci6n humana está representada por componentes 

adquiridos, es decir, los que provienen del aprendizaje. Los 

alumnos con motivaci6n alta tienen una historia m!s temprana de 

ll 
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adiestramiento en la adquisición del aprendizaje. (Swartz, 1973) 

La motivaciOn no parece ser un hecho de la experiencia, ni 

un hecho propio de la conducta, sino una idea o concepto que •e 

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

La motivaci6n se concibe como un factor de sensibilizaci6n 

y de activación del organismo frente a un estimulo es decir que 

existe un energizador que lo mueve. (Nuttin, 1979). 

Baron (1980) 1 la define como "un proceso interno hipot6tico: 

que le da energ!a a la conducta y la orienta hacia la acción•. 

(citado sn Baron, Byrne, Kantowitz, 1983) 

Finalmente Norman (1987), considera que la motivación es el 

resultado de la combinaci6n de pensamientos generados a partir de 

estimules y decisiones del alumno. 

Por lo anterior para esta investi9aci6n se considera que la 

motivación es toda conducta que lleva al organismo a un objetivo 

determinado, d&ndole dirección y la tuerza necesaria para 

alcanzarlo. 

La motivación es fundamental en el ser humano, y se 

relaciona con el porqué del comportamiento. cuando un individuo 

se ve estimulado para alcanzar una meta (o a evitar alguna 

consecuencia) 1 entonces existe la evidencia de la motivaci6n~ 

lZ 



CAPITOLO 2 TZORIAS KOTIVACIONALZB 

.LJ. J\NTECEQENTES llQBrn 12)¡ U !!OTIVACION 

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 explicaci6n de lo que lleva al individuo a la acci6n, 

pero el estudio de los factores motivacionales ha trascendido, 

ocup!ndose de él muchos investigadores de muy diferentes 

corrientes dentro de la Psicologla. 

La motivación como concepto explicativo de la conducta, no 

viene a ser relevante sino hasta pleno siglo XX. En el aspecto 

psicol6gico son tres las caracter1sticas que marcan el interés de 

el estudio de la motivaci6n. 

La primera de ellas se refiere a las controversias que el 

psicoanUisis (Sigmund Freud, 1939-1956) traj6 a la psicoloc;¡1a 

experimental de principios de siglo, la cual estaba adn inmersa 

en el anAlisis introspectivo -Estudio formal de auto-observación, 

en este momento se fij6 el interés en motivos ocultos (no 

observables) oriqinados en la ninez que continuaban afectando la 

conducta y la forma como se asimilaban ciertas experiencias en la 

vida adulta. 

La sequnda se refiere a la introducción del conductismo, el 

cual representa el reverso del psicoanAlisis , la importancia es 

la objetividad cient1fica y el abandono de la idea de 

introspecci6n, dA énfasis en la explicación de conceptos que se 

refieren a lo objetivo en el sentido flsico, evitando los 

13 
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contenidos que solamente pueden conocerse por introspecci6n 

(pensamiento, sentimientos, percepción). Representant~,a de esta 

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

La tercera caracterlstica se refiere al concepto de instinto 

que no explicaba de manera contundente la conducta hu.mana por lo 

que al abandonar este concepto, surgen otros, como deseos, 

exigencias, necesidades, etc., que se engloban en la •otivaci6n 

como motor principal de la conducta humana. Los autores que 

apoyaban esta tendencia eran Hcoougal (1908),y Hull (1940) entre 

otros. 

1....1. ~ HOTIVACIONALES 

Es a mediados del siglo XlX, cuando surge la motivaci6n, o 

se inician propiamente las teor1as motivacionales, dentro de 

la escuela tuncionallsta 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 te6ricos se ocuparon del problema 

de los impulsos e instintos del organismo antes de conf orm.ar una 

teorla de motivaci6n, entre los que se mencionan a Mcoouqall y 

Hull. 

Teor1a de William HcDougall 

HcDougall (1908), consider6 a los instintos como 

irracionales, los cuales constitulan fuentes compulsivas.del 

comportamiento; para él un instinto era "una disposici6n 

psicof 1sica heredada o innata, que determina a quien la posee a 

14 
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percibir y " tomAr Atenci6n a los objetos de una determinada 

clase, a experimentar una excitación emocional de una calidad 

pArticular Ante lA percepci6n de dichos individuos y " obrar, por 

lo que 61 se retiere, 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 

este alcance determinadas metas. 

En su psicologlA social publicad" en 1908, propone unA listA 

de conceptos inconscientes con sus correspondientes emociones, 

tAles como: instinto de huldA y emoci6n de miedo; repulsi6n y 

emoción de disgusto; curiosidad y emoción de extrafieza; instinto 

de lucha y emocl6n de cólera, etc. 

El hombre m4a que ser un individuo racional deb!a 

comportarse de manera irracional dado que su conducta estA basada 

en los impulsos (motivo que surge para satisfacer necesidades 

fisiol6gicas b6sicas). 

La importancia de McDougall no es por la estructura de su 

teor!a sino mAs bien por su insistencia en los procesos 

motivacionales como enerqetizadores y directores de la conducta. 

Teorla de Hull 

En la teoria de Hull (1940; citado en Garcia Molina, 1981), 

el individuo requiere de satisfacer sus necesidades primarias, 

ésto es b!sico, pero dada la complejidad de la sociedad moderna, 

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

15 
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otros tiempos. 

Hizo una reformulaci6n del concenao predominante relativo a 

las pulsiones, concentr6 los conceptos motivacionales que 

predominaban en ese momento en una teor1a unificadora de la 

conducta y concret6 los problemas te6ricos fundamentalmente en 

forma de varias proposiciones especificas y emp1ricamente 

comprobables. Elabor6 tres teor1as motivacionales, aismae que 

coinciden parcialmente. La primera fue con base• 

asociativistas, la segunda se refiere a la teor!a de la pulsi6n, 

y finalmente la teorla de la motivaci6n basada en el incentivo. 

Concluy6 que la conducta podr1a tener adaptabilidad. (op cit) 

En 1952 la teor1a del incentivo se basa en un constructo 

motivacional considerando el tamano de la fuerza en la respuesta 

consumatoria, suponiendo que depende de la cantidad y calidad del 

reforzamiento. (op cit) 

La teor1a de Hull representa un intento por explicar el c6ao 

se adquieren los impulsos secundarios (Mbitos o qustos). su 

preocupaci6n inicial se centra en las necesidades del tejido del 

organismo, las cuales dan lugar a pulsiones como son: el hambre, 

la sed, el sexo y la evitación del dolor. Se supone que estas 

pulsiones actQan como estimules; en ellos los reforzamientos ya 

sean positivos o negativos tienen una gran importancia en la 

adquisición de pulsiones secundarias. A lo que Murray (1938) 

propone una clasif icaci6n de las necesidades secundarias (citado 

en McClelland, 1955): 

Considera las necesidades secundarias o psicol6gicas como 
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dependi.entes y derivan de las necesidades primarias o 

ti•iol6gicaa, que actt.\an con los mismos sistemas de reacci6n y 

los mismos deseos. Todas estas necesidades pueden manitestarse 

dentro de loa esquemas de acci6n que un individuo realiza cada 

d1a¡ pero alqunas otras pueden permanecer latentes, esperando el 

momento propicio para manifestarse. Las necesidades primarias 

constituyen necesidades objetivadas que se viven en la realidad, 

las secundarias serlan subjetiva.das; Hurray, además de ésto, 

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 que las necesidades pueden ser: conscientes 

cuando se encuentran en posibilidad de ser llevadas a la 

consciencia de manera inmediata e inconsciente, cuando se 

encuentran fuera de nuestro alcance y s6lo se manifiestan a 

través de suenos, lapsus, etc. . De acuerdo a su clasificaci6n 

general de las necesidades secundarias, existen cinco necesidades 

asociadas a objetos inanimados: de adquisici6n, de conservaci6n, 

de orden o de organización, de retenci6n o colecci6n, y de 

construcci6n. 

Las siguientes necesidades se refieren a lo que normalmente 

se llama ambici6n, voluntad hacia el poder o deseo de prestigio: 

de superioridad , de logro, de reconocimiento. 

El deseo de la defensa del estatus as1 como el tratar de 

evitar la humillaci6n se relacionan con las necesidades: de 

inviolabilidad, de evitar humillaci6n, de defensa, de 
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contrarrestar o neutralizar. 

otras necesidades se refieren al papel que ocupa •l 

individuo dentro del grupo, si es lidar, si se deja guiar, ai 

imita a otros o si trata de ser 61 aismo: si es dominante, si ea 

de similitud, o si es aut6nomo e independiente. 

Las necesidades relacionadas con la preocupación hacia la 

qente misma, por ayudar y apoyar a los demAs se encuentran; de 

atiliaci6n, de rechazo a la qente, de criar, de auxilio, de jueqo 

o de 9oz.o. 

Finalmente hay dos necesidades que suelen darse en la vida 

social y que son: de exponer, de recibir o de escuchar a otros. 

La discusi6n sobre el surgimiento de moti vos y sobre la 

conducta resultante de un acto motivado, ha dado ori9en a 

diferentes teor1as de la motivación; mismas que se pueden 

aqrupar de acuerdo al enfoque que presenten, se9(m la a!ectaci6n 

a determinadas formas de conducta, de aprendizaje, de 

personalidad, etc., sin embarqo, podemos considerar dos grandes 

rubros, las teorías motivacionales bio9énicaa (pulsionee, 

instintos) y las teor1as motivacionales sociogénicas (patrones 

determinados por aspectos culturales). (Coffer, 1972) 

Para este trabajo se tomar in en cuenta, para informaci6n 

sobre el antecedente hist6rico del surgimiento de la 

m.otivaci6n, la teorla de la motivación inconsciente, la t~or1a 

de estimulo-respuesta y la teor1a coqnoscitiva, en la cual se 

dará especial interés, ya que la investi9aci6n que se realiza 
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conlleva aprendizaje y cogniciones en el alumno, para obtener un 

determinado rendimiento académico. 

Teoria de la motivación inconsciente 

El enfoque psicoanal1tico no presenta métodos cient1ticos 

convencionales, usa m6tod.os tales como la intuici6n, el juicio 

cl1nico, su interés esta en el estudio de los mecanismos 

internos que subyacen a la conducta, en cuanto a los 

sentimientos, emociones y los deseos internos. 

Freud afirmó que la conducta tenia su origen en algo que 

le habia sucedido con anterioridad al paciente; as1 consideró que 

la enfermedad mental tenia una causa identificable semejante a 

la enfermedad f1sica. 

En la expresión de motivos inconscientes, Freud enfatizó 

ciertas formas de conducta por las cuales se expresaban los 

motivos inconscientes:como sue~os, manerismos inconscientes, los 

"lapsus linguae", y la forma que adoptaban los s1ntomas 

neur6ticos (ansiedades, fobias, etc.). 

En la teor1a Freudiana el sexo y la agresi6n son 

particularmente prominentes como impulsos con expresi6n directa o 

simb6lica. 

Freud, bas6 su teor1a de la motivaci6n en la existencia de 

los instintos. Un instinto es un patr6n de conducta organizado y 

relativamente complejo, caracter1stico de una especie dada en una 

situaci6n especifica. Es inaprendido y relativamente inflexible. 
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Seg{ín Freud, dos instintos, el Eros y Thanatos, eran •1a causa 

final de toda actividad•. 

Teor1a Estimulo-Respuesta 

El conductiamo tiene como objeto describir la conducta 

humana sin considerar procesos internos en ella y aplica 

métodos experimentales. Considera que s6lo lo directamente 

observable podrA ser parte del estudio cient1f ico para a•1 poder 

descubrir las leyes de la conducta. 

Desde este punto de vista de la teor1a •Estimulo-Respuesta•, 

la motivaci6n se refiere mAs bién a las fuerzas instigadoras o 

activa.doras de conducta. Se enfatizan las relaciones est1mulo­

respuesta y la formación de hAbitos, haciendo del aprendizaje un 

concepto central. 

Los te6ricos de esta corriente consideran que toda 

motivaci6n proviene directamente de impulsos or9Anicos, o de una 

tendencia a responder, establecida por anteriores 

condicionamientos de los impulsos. LOs impulsos or9Anicos coao el 

hambre, la sed , las necesidades sexuales y las emocione• coao 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 motivaci6n es definida como la necesidad de actuar que 

resulta de un estimulo. 

20 



CAPITULO 2 

La persona reacciona a menudo selectivamente a un grupo de 

••t1muloa, selecciona una respuesta, por la particular 

combinaci6n de condicionamientos anter lores y por loa actuales 

impulsoa y estimules paicol6gicoa que est&n operando en el 

momento de percepci6n. 

La tendencia a librar la tensi6n, prosiguiendo hacia la meta 

e incluyendo la superación de las barreras que se presentan en la 

ruta, es la motivaci6n, as1 la motivación es un concepto 

fundamental explicativo 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 motivación. (Cofer, 1982) 

Desde esta teor1a, el aprendizaje es una formación de 

h!bitos, por asociación de un estimulo a una respuesta 

(aprendizaje asociativo), incluye: aprendizaje por 

condicionamiento clásico , aprendizaje por condicionamiento 

instrumental u operante y aprendizaje de respuestas mQltiples. 

Teoria Coqnoscitiva 

La Psicoloq1a cognoscitiva hasta cierto punto, surge a partir 

del trabajo del fundador de la psicolog1a cient1fica w. 

Wundt,(1874) con la creación del laboratorio de psicolog1a en la 

Universidad de Leipzing, en el cual se trabajó el estudio y 

an&.lisis de los distintos componentes de la conciencia humana, 

dando lugar al estructuralismo. En reacción a ésto surge el 
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conductismo (John Watson, 1878-1958) teniendo como centro de 

estudio la conducta observable. Una segunda reacci6n fue la 

Gestalt, la cual sigui6 considerando que los procesos y la• 

estructuras mentales eran objeto digno del conocimiento y deb1a 

estudiarlas la psicolog!a, por lo que puede considerarse a la 

psicologla de la Gestalt como precursora de la Psicolog!a 

Cognoscitiva. 

En 1950, el Conductismo, la Gestalt y el Psicoan4li•i•, 

hablan declinado fuertemente y se daba inicio a la era 

electr6nica, teniendo la computadora una influencia cada vez 

mayor en la psicoloqla, ya que podla realizar muchas cosas que 

también ha.clan los seres humanos: almacenar informaci6n, 

manipularla, manejo de memoria o recuerdo, usar un lenguaje, 

resolver problemas, etc. 

En 1958, Newell, Shaw y Simon, con el uso de la computadora 

dieron nuevamente auge a las estructuras y ·procesos internos; 

Chomsky (1957) con su anUisis cognoscitivo de la conducta 

ligü1stica y la corriente biol6gica existente de Piaget, marcaron 

gran importancia en el desarrollo de las estructuras y los 

procesos internos que subyacen a los cambios evolutivos en la 

conducta humana. (citado en Mayer, 1985) 

El cognoscitivismo contemporAneo es resultado de la 

concurrencia de varias corrientes psicol6gicas y disciplinas 

afines como la lingU1stica y la inteligencia artificial, en el 

estudio del pensamiento humano. A pesar de la diversidad de sus 

perspectivas teóricas y metodol6gicas, interaccionan fuertemente 
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y compa;rten varios conceptos b.S.sicos sobre los procesos mentales. 

Jean Piaqet es el antecedente principal de esta teorla, pues 

moditic6 las concepciones existentes sobre los procesos 

psicol6qicos. su principal aportaci6n es la concepci6n de los 

procesos de asimilaci6n y acomodaci6n. 

David Ausubel, psic6logo norteamericano a principios de la 

d6cada de los sesenta desarroll6 el marco conceptual 

cognoscitlvista para explicar los procesos de comprensión y 

retenci6n. Elaboró el concepto de "Estructura Cognoscitiva", la 

cual es importante para el aprendizaje. Elabor6 procedimientos 

para modificar la estructura cognoscitiva y mejorar la 

comprensi6n y el recuerdo. (Aguilar, 1988) 

La Psicologia Cognoscitiva en su definición m.S.s general es 

el análisis cient!fico de los 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 precisión para predecir y comprender mejor la conducta 

humana. 

se basa en el hecho de que la conducta humana estA 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 meta 

puede ser positiva o negativa, algo que se quiere lograr o algo 

que se quiere evitar. De acuerdo a esta teorla 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 teorla enfatiza en una especie de comprenai6n o 

anticipaci6n de eventos a trav6s de la percepci6n, pen~1111iento o 

juicio. Representa una alternativa de la interpretaci6n eatl•ulo­

respuesta. Un organismo con memoria ea 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 

requlada por estas cogniciones basadas en el pasado, aodi!icada• 

por circunstancias en el presente, incluyendo expectaciones 

acerca del futuro. 

La teoria atribucional se desarrolla en el área de la 

percepci6n, su 6nfasis est& en el análisis de los procesos por 

los cuales se explica la conducta; influye en la motivaci6n, 

emoción,etc •• Intenta especificar el antecedente principal para 

las diferentes atribuciones que influyen en la conducta, afectos 

u otros procesos coqnitivos tales como la expectancia (lo que 

espera) • 

De acuerdo con Norman (1987), las premisas de esta teorla 

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 psicolog1a 

cognitiva. B) Asume que los individuos son motivados a buscar 

una explicación causal de los eventos en su medio fisico y 

social, refiere una aproximación racional de la conducta. C) 

Considera que una causa sirve al entendimiento de una situaci6n, 

en función de obtener metas personales y asegurar su 
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superviv.encia; busca que el individuo obtenga un efectivo manejo 

da s1 mismo y de su medio ambiente. 

La Teor1a Atribucional como una aproximaci6n cognitiva, 

centra su interés en pensamientos o cogniciones, y considera que 

las cogniciones median entre estimulo y reacción, se interesa en 

las consecuencias de la cognición (cognici6n-reacci6n:C-R), mh 

que en los actecedentes de est!s cogniciones 

coqnici6n: s-c). 

(estimulo-

De la misma forma que la Teoría de la Atribución, la Teor1a 

Cognitiva tiene como objetivo la comprensi6n de la conducta 

humana a través de procesos internos. Por lo anterior se toma la 

siguiente definici6n: "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 Teor1a Cognitiva, est.S. basada en aquellas situaciones o 

estímulos que provocan conductas y emociones a través de procesos 

mentales, especifica que Astes permiten selecci6n, 

almacenamiento, organizaci6n y reorganización de la información; 

plantea que el aprendizaje es un proceso donde la información que 

entra, se modifica y transforma a la estructura coqnoscitiva 

existente. En el ser hwnano, 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 L6pez, Castaf\eda, G6mez, 

Cabrera y orozco, 1989.) 

25 



CAPITULO 2 

EstAs coqniciones impulsan al individuo a elaborar planea, a 

quiarse por sus expectativas, y a conocer loa r!.:tsqos que 

involucra determinada actividad as1 como al establttciaiento d• 

metas. Da acuerdo a estos enfoques, el individuo ••ti 

consciente a menudo de aquel lo que desea, de loa esfuerzos y 

riesgos que necesita pasar para llegar a su meta, as! mismo asume 

que controlan su conducta. 

Un organismo a trav6a de la ae11oria ea capaz de reconocer 

similitudes entre presente-pasado, por lo tanto es capaz de 

formar ciertas expectativas de la consecuencia de su conducta. 

De acuerdo a esta teoria, la conducta motivada, perseguidora de 

metas, es requlada 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 

aspiraci6n y los motivos de loqro. 

En cuanto al nivel de aspiración, el establecimiento de 

metas se determina en parte por el nivel o grado de dificultad, 

el grado de involucraci6n de la persona en la tarea y laa 

experiencias antecedentes de éxito o fracaso. En este caso al 

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 está.ndar de excelencia en el 

producto o ejecuci6n alcanzada. 

cuando los motivos son estudiados, en cuanto a su 

organización dentro del individuo, se encuentra una especie de 
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referenqia a sl mismo, que se relaciona con la manera en la cual 

•l individuo se ve a •1 alsao con lo que espera ser o con los 

valorea que tiene. Es importante el deseo de una persona de verse 

a si misma como consistente y equilibrada, por lo que se siente 

aal cuando hay un desacuerdo entre lo que cree y lo que hace. 

Por otro lado, los motivos de 109ro, se refieren a una 

tendencia por de!inir las propias metas de acuerdo a un estAndar 

de excelencia (en el producto o ejeeuci6n a alcanzar). 

cuando los motivos son estudiados en cuanto a su 

organizaci6n dentro del individuo, se encuentra una especie de 

referencia a st mismo, que se relaciona con la manera en la cual 

el individuo se ve a s1 mismo, con lo que espera ser y con los 

valores que tiene. Un aspecto importante es aquel que se refiere 

al deseo de la persona de verse a s1 misma como consistente y 

equilibrada, por lo que se siente mal cuando hay un desacuerdo 

entre lo que cree y lo que hace o entre dos sistemas de 

creencias .. 

Festinqer (1957), hace hincapié en estas cogniciones 

desbalanceadas, que impulsan al organismo para quitar disonancia 

y lograr equilibrio en s1 mismo, logrando armenia. (Cofer y 

Apley, 1982) SegO.n él, cuando no hay armonla entre lo que se 

hace y lo que se cree, se tiende a cambiar la conducta, a lo que 

se piensa o se cree. Esta teor1a se interesa en la comprensión, 

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. (G6mez Fonseca, 1967) 
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Un aspecto global de la motivaci6n indica que le tija rumbo• 

al comportamiento de dos maneras: 

Por un lado, impulsando al individuo a peraequir una aeta 

entre varias disponibles. 

Y por otro, impulsando a perseguir ciertos objetivos 

ausentes por el momento. 

Spence y Helmreich (1983), ven la motivaci6n intr1naeca de 

loqro como un esfuerzo para su propio desempeno. De este modo 

los alumnos con alta motivaci6n no aiempre muestran el aiaao 

grado de esfuerzo, pues hay otras variables que afectan el logro, 

como son: intereses, educaci6n, expectativas de éxito/fracaso y 

metas a largo plazo. (citado en Aguilar y D1az, 1989) 

De acuerdo con Garret (1965), el interés de esta teor!a se 

centra en la comprenai6n del aprendizaje, es decir, el papel que 

desempeftan los procesos mentales, afirma que se aprenden hechos y 

no hAbitos y que la reaoluci6n de problemas se debe al 

discernimiento (juicio que se usa para declarar diferencias entre 

las cosas o conceptos) • 

Esta teor1a conceptualiza a las personas como serea 

pensantes, racionales, poseedores de creencias y valores, con 

capacidad para juzgar y decidir, para construir y reconstruir 

conocimiento, para usar la creatividad y la imaginación en la 

solución de problemas, para predecir y anticiparse a eventos 

futuros y vitales. As1 mismo para desarrollar estrategias 

apropiadas a las metas que se consideran deseables. (citado en 
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L6pez, c_astat'&eda, G6mez, Cabrera y Orozco, 1989) 

su importancia se deriva de su qran influencia dentro de los 

proceaos adaptativos y del aprendizaje. 

Esta teoria relaciona la motivaci6n y aprendizaje, pues 

considera que el aprendizaje es un proceso activo con un esfuerzo 

propositivamente orientado a resultados planteados. Asi un alumno 

recibe intormaci6n, la cual tiene necesidad de organizar y 

moditicar llegando a su almacenamiento en la memoria que le 

permita generar una conducta determinada o respuesta apropiada. 

El reto de la teorla 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 informaciOn; 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. 

(Hayer, 1985) 

segan Weiner (1985), las gentes buscan explicaciones a sus 

éxitos o fracasos y a través de esto se genera un proceso 

atribucional. De hecho la gente no define claramente sus éxitos 

o fracasos. Pero en casos de 6xito 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 relación 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 que esto nos habla de la capacidad de 

expectativa y predicción. La expectativa se refiere a factores 

cognoscitivos que asocian el esfuerzo realizado y el resultado 

esperado. La expectativa es un factor afectivo, tal como : deseo, 

anhelo. (citado en L6pez, Castat'ieda, G6mez, Cabrera y orozco 

1989). 

El aprendizaje esta relacionado con variables tales como: el 

locus de control, la motivaci6n de logro; ya que son componentes 

motivacionales especlf icos que pueden ser analizados en el 

contexto teórico de la psicología cognoscitiva instruccional, 

para explorar su relación con el desempeno escolar (para lo cual 

se consideraran las estrategias de aprendizaje y el nivel de 

comprensión) • 

Locus de control incluye la probabilidad de que la ejecución 

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 motivación se considerarán dos 

aspectos importantes: 

El nivel de aspiración, en el cual el establecimiento de 

metas está. determinado en parte por el nivel de dificultad, el 

grado de involucraci6n de la persona en la tarea y las 

experiencias anteriores de éxito o fracaso. Al definir las metas 

de una persona, se asocia el probable éxito, determinado por lo 

que esto§ tratando de hacer. 
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hl Al&l!l!M VARIABLES J:ll: .t.l1 MOTIYACION 

El problema del control es fundamental en el ser humano, la 

experiencia personal ante el enfrentamiento de las actividades 

cotidianas implican: diversas interrogantes sobre lo que se podrá 

obtener, lograr, conquistar, sostener, etc. y ésto dependerá 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 o a caracter!sticas personales y 

viceversa, as1 mismo si percibe la gratificación 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 activación en un 

determinado comportamiento, dos aspectos importantes son: 

Primero, el reforzamiento es relevante cuando se debe a la 

consecuencia de su conducta y Segundo, cuando esta fuera de su 

control y no es simultáneo a su conducta es decir el individuo 

no percibe la asociaciOn entre su conducta y la recompensa. As1 

cuando el reforzamiento no es completamente seguido a la 

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 que actuán a su alrededor y hacen impredecible el 

fenómeno: 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 motivación 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 análisis de las propiedades a las que se 

le atribuye el éxito o fracaso 

Estabilidad, y Locus de control. 

define los aspectos de: 

Por estabilidad se entiende la naturaleza temporal de un 

fenómeno; por ejemplo, la habilidad en ciertas tareas, ya que 

éstas pueden permanecer invariables con el tiempo, mientras que 

el esfu,~rzo o la suerte son fenómenos que pueden variar. LOcus de 

Control, es la localizaci6n que la persona hace sobre los 

factores a los cuales atribuye su éxito 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 estAn fuera de 

su alcance, por ejemplo personajes politices; microcosmos indica 

la influencia de autoridades cercanas como son: los padres, 

maestros, jefes, etc. . En relaciOn 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 que marca su 

capacidad y su propio esfuerzo. 
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Tolman (1949), indica que el locus de control depende del 

reforzamiento, ésto cuando el ap~endiz 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 percepción o ubicación de los eventos , as! en relaci6n 

al concepto de reforzamiento interno y externo expuesto por él y 

considerando la teor!a Social del Aprendizaje, retoma el grado 

de control que la persona juzga que tiene sobre su medio 

ambiente. 

Este autor, utilizó el concepto de Locus de control del 

reforzamiento, para especificar el c6mo la persona percibe la 

relación entre las propias conductas y el reforzamiento 

resultante. Aquellas personas que perciben el reforzamiento más 

dependiente de sus acciones, se definen como personas con un 

locus de control interno, y aquellas que perciben el resultado 

de la asociación 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 nllmero 

de situaciones sociales (citado en Rotter, 1965). El locus de 

control interno 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 o 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, están fuera de su 

control personal. 

El locus de control se relaciona con la expectativa de 

éxito, 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 situación o tarea estará afectada 

por las atribuciones que se hacen de acuerdo a la experiencia 

sobre el éxito y fracaso. 

cuando el reforzamiento acta.a confirmando una expectativa, 

este reforzamiento se considerará por el individuo para 

situaciones futuras. En cambio cuando el reforzamiento no se 

percibe como contingente a la conducta del individuo, no lo toma 

en cuenta como un fenómeno que dependa de él para situaciones 

futuras, pues no confirmó la expectativa .. 

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

recompensa. 

Los individuos orientados internamente según investigaciones 

de Hersch y Sheibe (1967), se muestran dominantes, sociables, 

eficientes intelectualmente, asertivos, independientes, 
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realizadores, etc. 

Los individuos que ten1an control interno, en términos 

generales, obtenian calificaciones má.s altas que los que ten1an 

control externo. 

En otras investigaciones, Katovsky y crandall (1965); McGhee 

y Crandall (1968), relacionaron el locus de control con el logro 

académico; y se ha encontrado que los individuos internamente 

controlados obtienen mejores resultados en pruebas de logro 

académico, que los individuos externamente controlados. (citado en 

De la Rosa, 1986) 

De acuerdo con Seliqman (1975), la frustraci6n y el fracaso 

continuos conducen atribuciones de causas estables e 

incontL·olables, lo que le reduce las expectativas de exito futuro 

e inhibe las acciones tendientes al éxito 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 sólo por la 

información 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 situaciones 

diarias. 

El locus de control interno o externo, parece tener 

importancia en el resultado académico, al igual que la 
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orientaci6n al logro. 

crandall (1967), usando la teor1a de McClelland encontr6 que 

la raza y la diferencia de clases en la dependencia (locus de 

control) interna y externa, 

académica y de logro. 

se relaciona con la moti vaci6n 

Es necesario relacionar la importancia que tiene la 

motivaci6n en el aprendizaje, ya que para este trabajo se tomar! 

en cuenta la motivaciOn y el rendimento académico que el alumno 

obtiene durante un periodo escolar. 

Ll..l. ORIENTACION Al. I.QQBQ 

La moti vaci6n 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), además de la motivaci6n 

influyen otros factores importantes como son: el tipo de control 

por el cual se orienta, es decir; el locus de control,las 

estrategias de aprendizaje que usa el alumno el nivel de 

comprensi6n que tiene de este material y la orientacl6n al loqro, 

para la obtención de dicho rendimiento académico. 

De acuerdo con White (1959) la orientación al loqro surge co 

mo respuesta a una combinación de experiencias culturales y de 

aprendizaje individual, que puede ser modificada por factores 

fisiológicos, pues se tiende a creer que son innatas las 

motivaciones de desarrollo flsico; que hace a las personas asten 

en competencia constante (ésto permite que el organismos se 
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relacione en forma efectiva con su medio ambiente). (citado en 

swartz, 1973). En 1943, Morgan propone la noción de estado 

motivador central (Central Motive State), como responsable de la 

conducta del organismo {citado en Arnau, 1974); ésto le permite 

realizar sus potencialidades básicas, de tal forma la motivaci6n 

de logro, tiende al dominio y a la excelencia, el concepto de la 

conducta motivada puede ser considerado como uno de los más 

antiguos ideados por el hombre, y tuvo valor de supervivencia 

desde antepasados remotos. (citado en swartz, 1973) por ejemplo 11 

A los mejores cazadores les correspond!a la mejor y la más 

copiosa comida como un aspecto motivador 11 , ésto permite en el 

organismo un concepto de éxito o fracaso. (citado en Morales s., 

1985) 

La orientación al logro es de importancia cultural y 

social; ya que, tiene capacidad de incitar a la acción o a una 

mejor ejecución; 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 medición de la motivación humana 

(elaboró un instrumento basado en el Test de Apercepci6n Temática 

de Murray (T.A.T.), refiriéndose en especial a la orientación 

hacia el logro como factor altamente motivante. Me Clelland 

(1961) indica que la orientación al logro está 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 señalar que la orientación al logro no es algo 
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exclusivo de las personas económicamente activas, ya que cada 

quien tiene sus metas propias y tiende a desenvolverse en todas 

las áreas: escolares, laborales, familiares, sociales, etc. 

Es necesario tomar en cuenta que la orientaci6n al logro 

forma parte del mismo individuo y su desarrollo ser6. 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 continuar~ 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 disposici6n para 

esforzarse en obtener ciertas metas en los motivos u objetos 

sociales que hace que el deseo de loqro 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 

dif!ciles. Este tipo de motivación no es necesaria para la 

supervivencia y no tiene ninqO.n fundamento fisiológico patente, 

esta motivación, se clasifica de muy diversas maneras. cuando la 

meta especifica consiste en satisfacción de las potencialidades 

de determinado individuo, la orientación al logro se considera 

una de las motivaciones del crecimiento personal. cuando se 

acentüa la competencia entre personas, está motivación se 

clasifica entre las motivaciones sociales, por lo que se da 

interacción 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 situaci6n especifica a la que pertenecen. El 

sentir esta necesidad suscita una motivaci6n, y ésta, activa la 

conducta encaminada a satisfacerla. La consecuci6n 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 satisfacción al ser humano. (Davidoff, 

1980) 

Existen necesidades aprendidas particularmente la 

necesidad de logro, 6sta no es el Cinico 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 desempeñarse bien en cualquier situaci6n 

que represente alguna evaluación, es decir, existe una tendencia 

al éxito de logro y es la disposición relativamente estable o 

general de la personalidad y el efecto inmediato del ambiente. 

Existen algunas investigaciones al respecto de la 

orientación al logro, como son las siguientes: 

Grande y Simons {1966), investigó sobre estudiantes y 

graduados de ingenier1a en el sentido de ver si exist1an 

diferencias significativas entre dos grupos, respecto a la 

motivación al logro y se encontró que los estudiantes con éxito 

ten1an más logro, dirección de sus aspiraciones, independencia, 

persistencia, autocontrol y altas calificaciones. 

Metha (1967), en la India investigó con estudiantes de 
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secundaria, en su rendimiento escolar relacionado con la 

necesidad de logro, encontró que los alumnos que trabajan 

intensamente en clase muestran un alto nivel de loqro, más que 

los de baja actividad escolar. 

Chopra ( 19 67) , realizó un estudio en la India, comparando 

estudiantes de alto nivel intelectual, de alta y baja orientaci6n 

al logro. Encontró que los estudiantes con alta orientación al 

logro, ten1an padres con mas alto nivel educativo, con estatus 

ocupacional más alto, ingresos familiares mejores o altos, 

mejores casas y que la familia estaba constituida por pocos 

elementos con un ambiente familiar culturalmente más alto y 

estimulante. También encontró que los individuos con más alto 

logro esperaban seguir sus estudios, teniendo planes para el 

futuro en el terreno ocupacional de altas expectativas al trabajo 

exitoso. 

De los estudios de orientaci6n al logro, Rollet y Col. 

(1984), encontraron que además de Asta, existe la motivaci6n de 

evitaci6n del fracaso y el miedo al éxito, ya que actQa en torma 

opuesta a ella, la cual entra en conflicto cuando busca evitar la 

acción orientada al esfuerzo para alcanzar el objetivo. 

se pueden considerar algunas conductas que el alumno 

presenta en la obtención de su rendimiento académico relacionadas 

con la orientación al logro : Alumnos que aparentemente su nivel 

de aspiración 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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moti vaci6n para obtener metas. Alumnos que no s6lo se conforman 

con calificaciones aprobatorias, sino que aparentemente su 

necesidad de lograr metas es más amplia y tienen que demostrar su 

éxito académico luchando por notas lo más altas posibles, ésto 

quizá indica una orientación al logro alta. 

En general las personas que tienen alta orientación al loqro 

suelen ser moderadas en cuanto a correr riesgos, al enfrentar un 

problema o desafio, evitan los objetos demasiado fáciles, ya que 

éstos no representan ninquna satisfacción. Evitan objetos o 

metas muy distantes porque la probabilidad de éxito es menor o si 

lo obtienen será debido a la suerte y no a su habilidad. 

Presentan buen desempeno 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 impl1citamente 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 éxito en muchas situaciones 

es correlaciona! , esto con moderada tendencia a correr riesgos, 

considerando los valores paternos y las características de 

la personalidad. (Oenis Coon, 1986) 
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La motivación facilita el aprendizaje pero no es 

condici6n suficiente para tal fin. Por otro lado se enfatiza en 

otros componentes intr1nsecos y positivos como la curiosidad 

(Berlyne, 1960), la exploraci6n (Montgomery, 1954), la 

manipulación (Harlov, 1950, Terrel, 1959) la maestr1a o 

competencia (White, 1959} as! como la necesidad de loqro, (citado 

en Gagne, 1987). Es importante sef'i.alar 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, más rápido será 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 acompaña de ansiedad 

afecta al aprendizaje. Por otro lado la habilidad para aprender 

se basa en el aprendizaje previo, es decir que existe 

influencia segdn sea la similitud entre el nuevo aprendizaje y el 

existente (Chance, 1984). 

En este contexto puede afirmarse que existe una interacci6n 

del nuevo material de aprendizaje con la estructura cognoscitiva 

existente (Gagne 1984). As1 mismo es importante mencionar que 

existen di veras formas de aprendizaje entre otras: puede ser por 

descubrimiento, solución de problemas, recepción (verbal), 

mecánico, significativo, etc. cada una de estas formas facilitará. 
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o dificultará el aprendizaje segO.n 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 práctica pasada (Horgan, 1982) por ello se ha 

definido como la reorganización del campo cognoscitivo el cual 

incluye diversos cambios en la conducta de tal forma que no 

existe una sola definición correcta, sino más 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 retroalimentación, los materiales, profesores, 

etc., y es a través de esta ensenanza como se llega a la 

obtenci6n del aprendizaje y a su vez a un determinado 

rendimiento del mismo. El proceso de aprendizaje se puede 

dividir en: Asimilación, Retención y Reproducción. 

Asimilación: Por este medio el significado nuevo continila en 

relación articulada, reduciéndose al significado de la idea mas 

establecida, una parte importante es la mejora de retención de 

informaci6n en tres aspectos: a)Afianzándose a una forma 

modificada de ideas existentes en la estructura cognoscitiva por 

lo que la idea nueva interactila con la establecida. b) La idea 

nueva y la establecida protegen el nuevo significado de la 

interferencia ejercida por las ideas previamente existentes lo 

que evita la relación arbitraria con la estructura cognoscitiva. 

e) Al almacenarse la idea nueva en relación articulada con las 

ideas de la estructura cognoscitiva, ocasiona supuestamente un 
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proceso de recuperaci6n mas sistemático. Por lo anterior, la 

asimilaci6n entonces contribuye a la explicaci6n de co•o •l 

conocimiento se organiza en la estructura coqnoscitiva. 

Retención: Mantiene en existencia una reproducci6n de loa 

nuevos significados, 11is.os que tienden a reducirse a las ideas 

establecidas en la estructura coqnoscitiva, que los asiaila es 

decir, tienden a ser menos liai tados y de valor mas semejante al 

de las ideao de afianzamiento. 

La reproducci6n, depende no s6lo del grado residual de 

disponibilidad (fuerza de disociación) en relación con su 11ismo 

umbral, sino tamblen de factores coqnoscitivos y aotivacionales 

que influyen en el umbral como proceso de re-elaborar o 

reformular loG significados retenidos para formar enunciados 

verbales que permitan comprobar si la manipulaci6n de la 

informaci6n es apropiada para la tarea en cuesti6n, por ejemplo 

exámenes. 

Se considera que académicamente el aprendizaje se 

manifiesta en la obt.;enci6n de un determinado resultado 

(calificaci6n), después de un periodo escolar. A ésto se le 

denomina desempef\o o rendimiento escolar, en el cual influyen 

entre otros aspectos las estrategias de aprendizaje, la 

motivaci6n de logro y el nivel de comprensi6n, como factores 

complementarios en el rendimiento acadécico . 

La percepción del alumno acerca de si mismo y de su 

capacidad para realizar tareas escolares, están relacionados 

positivamente con lo que cree de si mismo o de lo que otros 
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esperan de él, 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 demás tienen 

"poca fA. 11 en su habilidad o capacidad para desempenarse bien 

en la escuela. 

La investigaci6n al respecto ha demostrado que las 

experiencias de éxito de una persona facilitan que ésta se 

fije niveles concretos de aspiraci6n, por ejemplo, las personas 

que tienen poco dinero, se comprometen en empresas absurdas y 

peligrosas para conseguir m6s, o adoptan una actitud 

extremadamente conservadora para reducir el riesgo de 

perder lo que tienen. As! 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 que tienen un alto nivel de 

aspiración y por lo que se comprometen en tareas dif lciles e 

invierten su esfuerzo en ello. (Atkinson, Winston and Sons, 

1974). Lo anterior permite apreciar que los alumnos buscan 

en su motivación de logro encontrar el éxito y evitar el 

fracaso en sus actividades académicas (Carrol, J. y Freedle, 

R., 1972). 

Las investigaciones de motivación del logro académico, han 

encontrado que existe una tendencia que- empuja al alumno a evitar 
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una acción, por lo que la motivaci6n de evitación del esfuerzo se 

distingue de la baja o nula motivación y por otro lado también 

se distingue del miedo al fracaso, as1 un alWllllo motivado por la 

evitación al fracaso desea tener éxito, en cambio el que evita 

el esfuerzo carece de la intención de tener éxito. La motivación 

para evitar el esfuerzo se presenta en situaciones académicas, 

laborales, etc. Rollet {1984; citado en Aquilar y 01az, 1989) 

indica que la motivación 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 desempef\o en tareas !&elles e inversamente en tareas 

difíciles su ejecuci6n es mala, respecto a esta investigaci6n, 

Spence en 1958 indic6 que este tipo de respuesta se da en funci6n 

a conducta por h4bi to debido a que al frecuente nQmero de 

asiertos el alumno evalQa su ejecución como éxito y dependiendo 

de la dificultad, puede percibir su ejecución como un fracaso ya 

que si su ejecuci6n es incorrecta la valora de manera negativa. 

otras investigaciones anteriores y posteriores a las citadas 

pueden confirmar lo encontrado por ejemplo: Whitinq (1950), 

Kalchmar, Ross y Andrews (1958), Lucas (1952), sarason (1957) y 

Weiner (1965); demostraron que estudiantes altamente ansiosos 

incrementaron su nivel de ejecuci6n seguido de éxitos (asiertos), 

aquellos de baja ansiedad su ejecución fue de fracaso, ésto 

indica que existen diferencias individuales en el nivel de 

ansiedad y el efecto de éxito y fracaso. lieiner ( 1970), 
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senala que las personas buscan explicación a su éxito o fracaso, 

lo que da lugar a un proceso atribucional causal, mismo que 

permite predecir el resultado de una acción relacionada con el 

logro, asl 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, la 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 motivación interna se puede observar en el interés que 

el alumno tiene en lo que estudia, aprende y le interesa. Esto 

constituye en él una fuerza que impulsa al estudiante en su 

trabajo intelectual o f!sico. La motivación externa puede 

derivar de factores distintos del acto mismo que se requiere 

ejecutar, entre estos tactores se encuentran: premios, castigos, 

presión, exigencia e inclusive la amenaza, la humillaci6n la 

manipulaci6n, la adulación, etc., algunos aspectos que pueden 

promover la motivación intr!nseca del alumno son por ejemplo 

el grado, valor o importancia que otorgue a la meta deseada, por 

lo que llega a identificarse y/o autocomprometerse en la 

obtención de la misma. El valor o importancia implicados en los 

contenidos o habilidades que se aprenden pueden motivar al 

estudiante y despertará el aprecio y la responsabilidad del 

mismo. El descubrimiento de una meta hace que el alumno 

exper !mente una fuerza interna que pueda llevarlo a 

conseguirla. As! si una persona no adquiere interés por un tema 

o asignatura, es debido a que no ha descubierto los valores 
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contenidos en ella, es decir, la ra1z de la motivaci6n intr1nseca 

y del aprendizaje significativo (Gutiérrez, 1979). 

La investigaci6n sobre aprendizaje indica que se mide 

observando los cambios de conducta , sin embargo, en relaci6n al 

rendimiento académico, ésta medida puede no ser precisa, ya que 

muchos alumnos se •turban" en los exámenes 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 la 

motivaci6n propia del alumno (Oavidoff, 1980). 

Aut?res como Woolfolk (1987), Morales de Romero {1987) y 

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 car!cter afectivo, que más bien son sinónimos de 

esperanza, ilusión o deseo, pero ésto no necesariamente dependerá. 

del esfuerzo invertido o de la instrumentación para garantizar el 

éxito.Debido a que en el ser humano el aprendizaje es intencional 

y organizado, es importante tomar en cuenta: las expectativas, 

procedimientos de control y las estrategias de aprendizaje del 

individuo (citado en L6pez, Castaf\eda, G6mez, Cabrera y Orozco, 

1999). 

L..2. Estrategias Q.g aprendizaie 

Uno de los principales problemas que enfrenta el alumno 

cuando ingresa al nivel profesional es, que tanto la cantidad 
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COQO el nivel de dificultad de los nuevos materiales de estudio 

exceden notablemente a los del nivel anterior (Bachillerato), 

aunado a ésto existe una dificultad mayor y ésta se refiere al 

comento en el que inicia el alumno a "estudiar", el alumno sólo 

puede hacerlo repitiendo una y otra vez el contenido, hasta 

lograr aprendérselo y posteriormente poder repartirlo 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 reflexión a 

lo anterior es necesario resaltar la importancia que tiene en el 

aspecto académico el manejo de las estrategias de aprendizaje, 

las cuales podrán facilitar el aprendizaje de lo que se estudia, 

es decir comprender a través de extraer mensajes o significados 

de la nueva información utilizada. Las estrategias de 

aprendizaje adecuadas al material permitirAn al alumno 

transfonnar y captar la información, tal que pueda decirla con 

sus propias palabras, darle un sentido y relacionarla con el 

conocimiento existente. Por lo que es necesario contar con 

destrezas y há.bitos 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 

efectivaa, de manera sencilla es menester detenninarlas: Una 

estrategia es un conjunto de pasos u operaciones organizados y 

sistemAticos que conducen a lograr un fin deseado por lo que una 

Estrategia de Aprendizaje es un conjunto de pasos o habilidades 

que un alumno posee y emplea para aprender y recordar la 

información. 
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Las estrategias de aprendizaje permiten integrar la 

informaci6n; el estudiante debe usar el contexto y la estructura 

cognoscitiva para relacionar el material en forma rApida y 

adecuada. (L6pez, Castañeda y G6mez, 1988) 

Se pueden definir las estrategias de aprendizaje como 

la representación cognitiva de secuencias de acciones, ligadas a 

la noci6n del plan a seguir, y se usan de acuerdo al material y 

a los intereses del aprendiz. (op. cit) 

Gagné (1980) y Oerry & Murphy (1986), indican al respecto 

que: 11 Es una forma de solución de problemas que requieren de 

una habilidad intelectual y la capacidad de pensamiento 

estratégico", ésto depende de la experiencia e inteligencia del 

individuo; es decir, para Gagné, las estrategias de aprendizaje 

son destrezas de manejo de si mismo para solucionar 

problemas, que el estudiante adquiere con el tiempo para 

dirigir su propio proceso de atender, pensar y aprender. cuando 

se adquieren y refinan las estrategias, 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 la información por almacenar,en la que se memoriza 

por ejemplo, dicha información; o bien pueden ser profundas en 

donde se genera el conocimiento. 

De acuerdo a Castafieda, L6pez, G6mez, Cabrera y orozco 
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(1989), hay diferentes tipos de estrategias de aprendizaje, y se 

usan de seg11n el material por aprender y las caracter1sticas 

del alumno. Entre otras se pueden mencionar: tomar apuntes, 

memorizar, elaborar resOmenes, trabajos de equipo, prácticas, 

etc. Por otro lado, una determinada estrategia, no siempre 

es adecuada para todo tipo de material y hay muchas formas 

posibles de representación de éste (L6pez, castañeda y G6mez, 

1988). 

Existen diversas estrategias de aprendizaje que se emplean 

al estudiar, aunque la mayor1a de las veces no sea consciente el 

estudiante de cuáles son o cómo se emplean. 

En relación a los estudiantes, presentan def !ciencias por la 

poca o nula utilización 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 aO.n 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 éste tenga un clima 

psicol6gico adecuado. Permiten al alumno operar 

eficientemente las estrategias priI:larias; por. ejemplo el 

monitoreo. 

Rigney (1978) ,señala que el enfoque dado generalmente a 
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las investiqaciones sobre estrategias, ha sido ensef\ar a los 

alum.nos a usar estrategias coqnitivas por medio de la instrucci6n 

basada en el contenido. 

Las estrategias son herrzunientas auxiliares de los alumnos 

en la identificación de material importante, dificil o poco 

conocido, de tal forma que el alumno cuenta con un medio de 

identit'icaci6n precisa del tipo de material con el que va a 

trabajar; as1 podrá aplicar su energ!a, tiempo y estuerz:o 

apropiadat).ente. 

l..a.1, Comprensión ~ ~ 

La lectura es una actividad compleja, la cual se emprende 

con propósitos definidos y se integra as! a otras actividades, 

involucra atención, memoria, razonamiento y la afectividad. La 

lectura es el instrumento más valioso que la escuela puede darle 

al hombre (alumno en general) para la adquisici6n del 

conocimiento, as! la comprensi6n de lectura es de suma 

importancia ya que permite al lector asimilar conocimiento y una 

determinada relaci6n cultural (Su6.rez., 1980). 

La lectura oral es un conjunto de respuestas verbales 

articulatorias emitidas selectivamente ante un conjunto de 

est1r:iulos visuales construidos por letras silabas palabras o 

textos~ 

Existe una respuesta verbal correcta, cuando los estimules 

visuales implicados son discriminados, luego ocurre una 
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comprensión es decir, se ha producido aprendizaje. La enseñanza 

de la lectura es un proceso por el cual se modifica el carActer 

que ciertos est1mulos vi"Juales tienen para el lector o mejor 

dicho, para ciertas respuestas del alumno, los elementos gr6ficos 

al ser discriminados implican posibilidad de respuesta especifica 

y adecuada. 

El proceso de lectura requiere análisis y slntesis, lo que 

nos conduce a su significaciOn (conjunto de conexiones 

contenidas en una expresión lingUlstica) y por ende a la 

compre ns i6n (es el resultado de un conjunto de análisis 

visuales, fonéticos, sintá.cticos, semAnticos y pragmáticos que 

suceden en paralelo e interaccionan entre si para producir un 

entendimiento) , as1 el lector experto experimenta que su lectura 

no s6lo está controlada por estimulas visuales, sino tambien por 

el significado que éstos encierran. 

La diferencia en comprensi6n de lectura entre un buen lector 

y los poco hábiles , puede deberse a la forma en que organizan 

los elementos intra o inter-oraci6n en el proceso de entrada de 

información (citado en Toro, 1980). Cabe mencionar que las 

estrategias de aprendizaje en comprensión de lectura entre otras 

pueden ser: imaginer1a, lectura en voz alta, reconocimiento de 

palabras, etc., las estrategias de aprendizaje se usarán en 

función del texto, demandas y dificultad de la tarea; as1 el 

lector experto es consciente del aprendizaje, y calcula el 

esfuerzo que tiene que invertir en una tarea, (citado en 

Espinosa y Cortés, 1989) • Por lo anterior es relevante 

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

De acuerdo con Toro (1980), la lectura se puede dividir en 

mecánica y comprensiva,la primera es lectura controlada 

exclusivamente por los aspectos flsicos, 9re\ficos y visuales del 

texto, la lectura comprensiva ademAs 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 

facilitar! cuando se pueda dar un significado a lo que se 

está leyendo. La mayor!a de los alulrlnos, leen 

mecánicamente,se saltan las palabras desconocidas y pretenden 

adivinar el significado general del texto. La fuente de este 

conocimiento metacognitivo gula los esfuerzos de lectura, cuando 

un alumno requiere leer libros" para obtener información", puede 

encontrar que él está esperando adquirir y almacenar m4s alliS 

de la información visual de la que puede enfrentar o que ha 

desarrollado un hábito de lectura defectuoso para tratar de 

obtener más infonnaci6n sobre el texto, de lo que puede soportar 

su memoria, y entonces invierte más esfuerzo (citado en smith, 

1975). 

La comprensión de lectura de acuerdo con Castat\eda 

(1982), es aquella parte de la comprensión del lenguaje que 

posibilita al individuo, para adquirir nuevos conocimientos e 

integrarlos, en forma válida, con conocimientos ya pose idos. 

La comprensión implica un proceso activo del alumno para 

interpretar y vincular lo nuevo con lo ya existente, se 

crean inferencias de la información. Para Bloo11 (1971), la 

comprensión es captar el conjunto de cualidades que 
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integran una _informac_i6n, 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 está leyendo. Cada estudiante tiene una cierta 

habilidad para la comprensión de lectura, que puede generar un 

conocimiento superficial o profundo. (citado en L6pez y 

Castai'ieda, 1989) por lo que la lectura se facilitará cuando se 

pueda dar un significado a lo que se está leyendo. 

Los efectos de una tarea en el resultado del aprendizaje, 

empiezan con los componentes del texto asociados con la tarea y 

las operaciones que el alumno ejecuta en esos componentes. Las 

propiedades organizacionales de un texto pueden alterar las 

demandas de procesamiento que se le imponen al lector, as1 mismo 

la semántica y sintáxis son relevantes en la representación del 

contenido, ya que diferentes personas entiendan cosas 

distintas al leer un mismo texto, cada estudiante tiene 

habilidades propias para la comprensión de lectura, lo que 

puede conducirlo a la comprensión de una lectura superficial o 

profunda, es decir a un proceso cognoscitivo en el que la 

información se selecciona para trabajar y posteriormente ser 

almacenada en metooria a largo plazo. (citado en L6pez y 

castaf\eda, 1989}. 

Coper y Petrosky 

modelo psicolingU!stico, en 

(1976). 

el que 

se 

la 

basaron en un 

configuración visual 

de la información y el producto de éste, as! como la 
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identificaci6n del significado, son dos elementos 

denominados: estructura superficial y profunda. Diferencian 

entre un lector fluido y uno principiante. Los lectores fluidos 

o hábiles, son los que han pasado la parte inicial de la 

adquisici6n de lectura, 

estrategias y conocimientos 

poseen experiencia 

previos que 

para 

activan 

leer, 

el 

procesamiento de información. El lector fluido no requiere de 

muchas pistas de confiquraci6n visual (estructura superficial), 

para llegar al significado (estructura profundll), éste centra su 

atención en car11cter1sticas distintivas del texto, para reducir 

la incertidumbre, lo cual se logra cuando se us<!l la repetici6n 

de informaci6n que permite predecir el significado, corroborar 

o refutar les predicciones. 

cuando los alumnos leen el mismo texto var1e.n en su 

comprensi6n, 

significado 

segün sus contribuciones personales de 

{Coodman, 1986). La comprensi6n del texto as 

inexacta, varia de acuerdo al conocimiento 

circunstancias en las que se realiza 

(perspectiva, prop6sitos, predicciones, etc. 

y las 

la lectura 

del lector) • 

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

pues hay información que se adiciona y otra se olvida. 

Bransford ( 1979) • Campione y Armbruster (1985), 

proponen un modelo de comprensión de lectura denominado 

"tetraedro del aprendizaje", en el que consideran las siguientes 

dimensiones: 

l.La naturaleza del material por aprender (estructura, 

contenido, caracterlsticas del texto). 2.Caracter!sticas del 
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aprendiz: experiencia previa, actitudes, habilidades, 

estilo cognitivo, capacidad intelectual y conocimiento 

del tema presentado en el texto. 

3. Estrategias o habilidades del aprendiz: 

elaboraci6n. 

repetición y 

4.Tareas de criterio o resultado final, en las que usa 

estrategias de aprendizaje en cuanto al reconocimiento, 

recuerdo, transferencia, resolución de problemas, ast el lector 

experto es consciente del aprendizaje y calcula el esfuerzo que 

tiene que invertir en una tarea (citado en 

1989). 

Espinoza y Cortés, 

El resultado del aprendizaje, puede ser atribuido no solo 

a la mayor o 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 L6pez y castaneda, 1989). 

El alumno al tener un largo repertorio del significado de 

las palabras, o vocabulario; puede manejar el proceso de lectura 

significa-civo. La importancia del repertorio de vocabulario 

permite utilizar en forma activa la asociación 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 motivación en 

este proceso para mantener la atención y la conducta de 

trabajo (citado en Staats, A.W,, 1968). Por lo anterior se 
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evaluará la comprensión de lectura medicmte el Inventario de 

Habilidades y Estrateqias de Lectura con prop6sito de Estudio 

(IHELPE), en la porción de auto-reporte (estrategias de 

aprendizaje) y de ejecución (comprensión de lectura) en el 

procesamiento superficial y profundo, para contrastar a través de 

estos descmpefl.os la relaci6n entre lo que reportan hacer 

(estrategias de aprendizaje que utilizan) y lo que muestran en 

ejecución (evaluaci6n) .. El que realicen una tarea instruccional 

(lectura) complementará el perfil del alumno tanto en aspectos 

cognitivos como en los motivacionales (*). 

De acuerdo a la biblioqrafia revisada, al marco 

teórico e~istente y a los intereses y objetivos del estudio que 

se propone efectuar, los aspectos psicol6qicos que aborda.re111os 

son: 

A) Orientaci6n al Logro. 

B) Locus de Control: Interno y Externo. 

C) Estrategias de Aprendizaje. (EDA-Autorreporte) 

O) Comprensión de Textos. (IHELPE-Ejecuci6n) 

E) Rendimiento Escolar. (Promedio) 

En resumen, la realización de esta investiqaci6n, busca 

explorar las posibles relaciones entre dimensiones de la 

motivaci6n (orientación al logro, el locus de control), el 

manejo de estrategias de aprendizaje, la ejecución en una tarea 

cognitiva y el rendimiento académico. 

• Para el estudio se utilizó la versión abreviada del IHELPE, que 
se identifica como "Evaluación y Desarrollo del Aprendizaje" 
(EDA), de L6pez y castañeda, (1989). 
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.L.J. Planteamiento gu ~ ~ inyest1gaci6n: 

La motivación es un factor importante en todos los aspectos 

de la vida del hombre; incluye relaciones familiares, sociales e 

interpersonales, y es constante para que el hombre vaya 

alcanzando cada d1a sus metas u objetivos fijados (Arnau, 1974}. 

Han existido diversas investigaciones sobre motivaci6n y su 

relación con el rendimiento académico, entre otros pueden 

mencionarse: 

Woolfolk (1987), Morales de Romero (1988) y Stipck (1988), 

que plantean, que las estimaciones de los estudiantes acerca del 

logro de un resultado acadl!mico, pueden estar dadas en términos 

de factores cognoscitivos o expectativas como el esfuerzo o de 

los de la naturaleza afectiva; que más bien son sinónimos de 

esperanza, deseo, anhelos y no necesariamente serian dependientes 

del esfuerzo. (L6pez y castaneda, 1989) 

As! también para predecir cómo actuarán en determinadas 

situaciones es preciso considerar su orientación del logro, sus 

expectativas de éxito en esa situaci6n, los valores atribuidos al 

éxito en esa tarea y los temores relacionados con el 

(Uorman, 1987). 

logro 

Por lo anterior, con esta investigación se busca explorar 

los nexos o relaciones existentes, entre las dimensiones de la 

conducta orientada hacia la consecusi6n de metas (orientación al 

logro y locus de control), el manejo de estrategias de 
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aprendizaje, la ejecución de una tarea cognitiva y el rendimiento 

académico (resultado de la evaluaci6n acadéaica) • 

En cuanto al rendimiento académico, consideramos importante 

conocer la relación con el manejo de estrategias de aprendizaje y 

si éste es suficiente, ya que esto puede ser un impedimento, en 

parte, para tener un desempei\o exitoso en el aprendizaje escolar. 

El autorreporte del alumno sobre el manejo de estrategias, se 

contrastará. con la ejecuci6n en una tarea de lectura para 

establecer un perfil más completo de los estudiantes evaluados. 

Por lo anterior, cabe mencionar que las tres condiciones de 

esta investigación son semestre, turno y sexo, con las variables 

de investiqaci6n que abarcan 6 componentes aotivacionales, 5 de 

locus de control y una de or ientaci6n al logro 1 2 componentes de 

habilidades cognoscitivas (estrategias de aprendizaje), y un 

indicador global, es decir, la calificaci6n escolar que el alumno 

haya obtenido. 

~ Preguntas .d!il inyestigaci6n • 

Se considera de relevante interés el siguiente problema de 

investiqaci6n: 

¿Qué tipo de locus de control (interno, externo) y or 

al logro muestran los estudiantes de la carrera de me 

homeopatla en relación con su rendimiento académico (calif 

cómo 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 siquientes preguntas: 

l. ¿Cuál es el rendimiento académico (promedio en las 

calificaciones escolares) de los alumnos por turno, 

semestre? 

sexo y 

2. ¿Varían las estrategias de aprendizaje de los alumnos 

dependiendo del turno y sexo? 

3. ¿CuAl es el rendimiento académico (promedio en las 

calificaciones escolares) de los alumnos de diferente turno y 

nivel escolar que tienen un manejo insuficiente de estrategias 

de aprendizaje (autorreporte-ejecuci6n)? 

4. ¿Cuál es el rendimiento académico (promedio en las 

ca lit icaciones escolares) de los alumnos en los diferentes 

turnos y niveles escolares que tienen un manejo suficiente de 

estrategias de aprendizaje (en autorreporte y ejecución)? 

s. ¿CuAl 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 ejecución es insuficiente, pero en 

la parte de autorreporte es instruccional, y viceversa? 

6. ¿Existe relación entre orientación al logro y el rendimiento 

académico? 

7. ¿C6mo es la orientación al logro en general en los alumnos? 

a. ¿Varia la orientación al logro en los estudiantes en los 

diferentes niveles escolares? 

9. ¿Existe relación entre orientación al logro y locus de 

control? 

10.¿Qué tipo de locus de control presentan los alumnos en 
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general? 

11. ¿Hay relación entre el locus de control y el aanejo de 

estrategias de aprendizaje? 

12. ¿Existe relaci~n entre locus de control externo y el 

rendimiento académico? 

13.¿Existe relación entre locus de control interno y el 

rendimiento académico? 

14. ¿Existe relación entre el locus de control interno y la 

ejecuci6n? 

15.¿Existen diferencias entre los alumnos de distinto turno 

(matutino-vespertino) y nivel académico en cuanto a su 

rendimiento, locus de control y orientaci6n al loqro? 

Se formulan estas preguntas de investlgaci6n, como 

indicadores apropiados a los objetivos y naturaleza del presente 

estudio, ya que: 

A) ?lo parece juntificado establecer a priori las dimensiones que 

reportarán las mediciones de motivación (por ejemplo: la escala 

de orientación del logro de Hehrabian (1969) ) ; después de la 

aplicaci6n de los instrumentos se podrA detectar el tipo de 

motivación y su correlación con el rendimiento académico. 

B) No se dispone de suficiente informaci6n acerca de 

la relaci6n que podr1a encontrarse entre las variables 

"motivación y rendimiento académico", considerando componentes 

espec1ficos de la primera, especialmente en el caso de 

poblaciones del nivel escolar superior y menos aOn de estudiantes 

del área de la salud, como se propone en esta investigación. 
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Sin embargo, por congruencia teórica se puede anticipar de 

manera general, que se espera encontrar asociaciones 

significativas entre el rendimiento académico y las variantes en 

la motivaci6n que presentan los alumnos para la obtención del 

mismo. 

Por lo que esta investigaci6n aunque no pretende ser 

exhaustiva, sl busca profundizar el conocimiento de las 

relaciones que parecen existir entre las dimensiones de la 

orientaci6n 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 Homeopatia. 

Se tomará.n como co1:1ponentes especlficos de la motivación y 

del aprendizaje: el locus de control, la orientación al logro, 

las estrategias de aprendizaje y la ejecución de una tarea 

cognitiva. Se espera encontrar la relación de estos factores con 

el rendimiento académico . 

.L.1 Justif icaci6o; 

constantemente se critica el rendimiento escolar del alumno, 

pero rara vez se da una explicaci6n al nivel de motivación que ha 

llevado a este resultado; los intereses y deseos del alumno para 

adquirir conocimiento y educación, se ven muchas veces frustrados 

por la poca o nula motivaci6n existente. 

Con este trabajo se busca conocer, si la orientación del 

logro (alta o baja), se relaciona con que el alumno aprenda 

mejor, y si ésto guarda relaci6n con la atribuci6n a factores 

externos (extrínsecos), o a factores internos (intr1nsecos), y 
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c6mo se refleja esta situación en sus calificaciones. (Hamachek, 

1970) Por lo que interesa explorar si dependiendo del tipo de 

locus de control y de motivación que tenqa el alumno se tender& a 

obtener éxito o fracaso en el aprendizaje escolar y por ende en 

el desarrollo integral en su formación académica • 

.L.! pefinici6n s!g variables 

Variables criterio o de clasificaci6n: Sexo, semestre, Turno. 

Variables dependientes: Rendimiento acadé.aico 

Variables activas: Locus de control, orientación al Logro, 

Estrategias de Aprendizaje (EDA, y 

Ejecución en lectura) 

i.z.2 pefinici6n conceptual ~ variables 

Semestre: 

Es el grado escolar en el que están inscritos los alumnos 

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

Turno: 

Horario en el que están inscritos los alumnos. Tomando la 

modalidad de matutino o vespertino). 

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). 

Orlentaci6n al Logro: 

Es la tendencia del individuo a vencer obstáculos, rivalizar 
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con otros en situaciones determinctdas y ganarles a lograr algo 

que consideran co110 meta, mediante el dominio, la manipulaciOn y 

la orqanizaci6n de objetos,seres hum'1nos o ideas, alcanzando 

niveles de satistacci6n o excelencia interna o externa 

(Oavidoff, 1980). 

Estrate9ias de Aprendizaje (EDA, y Ejecuci6n en lectura): 

Es la acci6n que un estudiante realiza para adquirir 

conocimiento. En é.sto interviene su estilo cognoscitivo, sus 

habilidades representAcionales, selectivas y de control ejecutivo 

sobre su persona, la tarea a resolver y los materiales por 

aprender (L6pez y Castat\eda, 1989) ~ En cuanto a la ejecución, lo 

que se busca explorar es el proceso activo del alw:nno para 

integrar lo nuevo con lo que ha api:endido, dando luqar por 

ejemplo a inferencias de la informaci6n, y darle siqnificado 

especifico (Espinosa y Cort6s, 1989). 

Rendimiento Acadétdcoi 

son las calificaciones o resultados escolares obtenidos por 

un alumno mediante evaluaciones de aprovechamiento o desempef\o 

durante un determinad() periodo escolar (Hill, 1965) . 

.4..t-2 Definici6n operacional sUl variables 

Semestre: 

Corresponderá al periodo académico en que esté: inscrito el 

alumno. Se consideran para el estudio como semestres b.isicos: 10, 

;?Q:, JQ:, 4; y 5lil¡ y de especialidad: 70 y 9lil. 

Turno: 

Horario (matutino o vespetino) en el que Sf? encuentran 
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inscritos los alumnos de la Escuela Superior de Homeopat1a. 

Locus de Control: 

se obtendrá por medio del puntaje obtenido en la aplicac16n 

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

orientaci6n de Loqro: 

Se obtendrá mediante un puntaje a través de la aplicaci6n del 

cuestionario de orientaci6n del Logro (de Mehrabian, 1969). 

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

se obtendrá. por medio del punta.je obtenido a partir de la 

aplicaci6n del Inventario de Estrategias de Aprendizaje (EDA), 

(elaborado por L6pez y Castai'\eda, 1989). Y para la ejecución de 

una. tarea cognitiva, se aplicara el IHELPE (estructurado por 

Castat\eda y L6pez, 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 calificaci6n. Se tomará el Clltimo promedio obtenido 

(anterior a la inscripci6n actual), y se trabajar! con los 

alumnos regulares, es decir que tengan un promedio aprobatorio y 

que no deban materias de los semestres anteriores. 

Se consideró a los alumnos inscritos en la carrera de 

Medicina y Hoceopat1a del Instituto Politécnico Nacional, en los 

semestres 10, 20, Jlil, 4g, Slil, 7g, y 9lil, que no adeuden materias, 

es decir que fueran regulares, tanto del turno matutino como 
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vespertino. 

SEMESTRE TURNO PORCENTAJE DE LA POBLACION CAPTADA 

PRIMERO H - V 20 t n•SO 

SEGUNOO V 8 t n=20 

TERCERO H - V 20 t n=50 

CUARTO H 8 t n=2D 

QUINTO H - V 20 t n•SO 

SEPTIHO H - V 12 t n•JO 

NOVENO H - V 12 t n=JO 

TOTAL na 250 

H D TURNO MATUTINO 
V D TURNO VESPERTINO 

En relación al turno se abarc6 el SO\ d8 la mµ~~tra (125 

alumnos) en el matutino, y de iqual torma con el SO\ de la 

muestra en el vespertino (125 alumnos) . 

.LJl Obtenci6n J1R lll ll1lWW:ll 

El procedimiento tue no probabillstico, intencional y por 
cuota: 

No probabil!stico, debido a que no todos los individuos 

pudieron participar. Intencional, debido a que se tomaron s6lo 

aquellos alumnos que reuntan las caracterlsticas apropiadas al 

estudio (semestre, inscritos, regulares). 
Por cuota, porque 
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previamente se determinó la cantidad de individuos por qrupo a 

investigar. 

Se trabajo con 250 estudiantes, incluyendo hombres y mujeres 

inscritos en los semestres mencionados, del turno matutino y 

vespertino, conformAndose la muestra total de la siguiente 

manera: 

De lo., Jo.y So. 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, y de los semestres 7o., y 9o. en ambos 

turnos, se trabaj6 con 15 alumnos por cada grupo. Esto debido a 

que se reduce la población escolar a mayor grado semestral . 

.4.....2 Escenario 

Salones de la Escuela Superior de medicina y homeopatla del 

Instituto Politécnico Nacional, en los cuales se cuenta con 

sillas individuales (paleta), pizarrón y escritorio. Se trabajó 

durante la segunda semana de noviembre, es decir, antes de los 

ex.§.menes finales, 

.i..t..1..Q ~ ~ investigaci6n 

Estudio exploratorio, correlacional y ex-postfacto. 

Exploratorio, debido a que es una aproximación al fenómeno, 

sin una hipótesis definida, de las relaciones que se van a 

obtener; sin embargo, se espera encontrar asociaciones 

significativas entre las variables. correlaciona!: ya que se 

busca establecer el grado y tipo de relación entre las variables 
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de interés. Expostfacto: PUesto que las variables registradas en 

cuanto a componentes motivacionales son atributivas de los 

sujetos, no manipuladas en el estudio . 

.L..ll pescripci6n ~ materiales 

l.Texto narrativo para medir comprensi6n de lectura (Borges, 

José Luis; Obras Completas. "Los dos reyes y los dos laberintos", 

p.135-136, Ed. EMECE, México; estructurado por Castafteda y L6pez 

(1988). 2. Inventario de Estrategias de Aprendizaje (EDA, en su 

parte de autorreporte), de L6pez y Castañeda (1989). 

3 .cuestionario de LOcus de Control , elaborado por De la Ros3 

{1986). 4.Cuestionario de Orientaci6n de Logro de Mehrabian 

(1969), adaptado por L6pez, Castañeda, G6mez (1988). 

1. El instrumento de comprensión de lectura, consta de un 

texto de una cuartilla (lectura del cuento de Sorges) y un 

cuestionario de 20 preguntas: 10 miden procesamiento superficial 

(opción mGltiple) y 10 se refieren a procesamiento profundo 

(respuestas construidas), en las fases de adquisición, retención, 

elaboración y recuperaciOn de la informaci6n 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 utilización. El instrumento no 
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prescribe limite de tiempo, (se estima un máximo 25 minutos para 

responder) . 

J .cuestionario de locus de control (De la Rosa, 1986): 

consta de 31 reactivos, con una escala tipo likert de 5 opciones; 

en el cual se maneja un tipo de control interno y externo. Es 

una escala multidiaensional de locus de control; incluye 

internalidad instrumental, afectividad, fatalismo, suerte y otro11 

poderosos del macro y microcosmos (De la Rosa, 1986). El 

instrumento no prescribe limite de tiempo para responder. Se 

estima un máximo de 20 ainutos. Este instrumento fué elaborado 

por De la Rosa, en l.985 (construcci6n y validaci6n) con 

estudiantes de la Universidad Nacional Aut6nou de México (UMAM), 

es decir, con poblaci6n mexicana. 

4.Cuestionario de Motivaci6n de Logro, consta de 24 

reactivos, con una escala tipo likert, de 6 opciones en el que se 

combinan: intereses, ambiciones, indecisión, conformismo, 

facilidad o complicación en la ejecución de las actividades y el 

deseo de éxito. El instrumento no prescribe limite de tiempo 

para responder, se estima un máximo de 15 minutos. Este 

instrumento fué elaborado por Mehrabian (1969), adaptado por 

Castafr.eda y López, el cual forma parte del Inventario de 

Habilidades y Estrategias de Lectura con Propósito de Estudio 

(IHELPE), de López, Castal\eda y G6mez (1988). 

L..il. procedimiento 

Aplicación de los instrumentos: 

Una vez establecida la muestra, se procedi6 la aplicación 
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de los instrumentos, en la siguiente secuencia l. comprensión de 

lectura (IHELPE), 2. Estrategias de Aprendizaje (EDA), J .Locus de 

control, 4 .orientaci6n al logro. Los instrumentos se aplicaron en 

una sola sesión, en un tiempo máximo de 60 minutos. 

Al inicio de la sesión se dio por escrito información 

general acerca del estudio y las instrucciones para contestar los 

cuestionarios, mismos que fueron leidos en voz alta por el 

examinador. 

Posteriormente se les repartió un paquete con los 

instrumentos; y se proporcionó un 16piz a los alumnos que no 

ten1an. 

En seguida se presenta la información e instrucciones a 

leer: 

Información general: 

A continuación se les presentarán algunos materiales para que 

ustedes los lean cuidadosamente, as! mismo existe una hoja del 

texto de Luis Borges, la cual deberá ser devuelta en el cuanto lo 

terminen de leer y enseguida escriban las respuestas que se les 

solicitan. De esta manera podremos conocer algunos aspectos 

importantes relacionados con el estudio, que nos permitirán 

mejorar la pr6ctica educativa. 

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

entre todos podamos lograr los objetivos propuestos. 

Las respuestas que ustedes proporcionen no tendrán ningún 

efecto sobre sus calificaciones escolares, por lo que les 
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suplicamos que sus respuestas sean MUY VERACES y que 

contesten todas las prequntas que se les formulan. 

Por favor trabajen individualmente, y no comenten con sus 

compañeros sus respuestas. Si 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 entregarán, en el primero, en 

la parte superior se requiere informaci6n sobre su escolaridad, 

as1 como datos personales para complemento del estudio. 

Tienen ustedes cuatro instrumentos, 

Del primer instrumento del paquete que se les entreg6, deben 

leer cuidadosamente el texto de Luis Borges, levantando la mano 

cuando hayan terminado de leerlo para que se les recoja, si 

desean pueden leerlo una o dos veces y después procuren contestar 

todas las preguntas que se les presentan. En todos los casos 

s6lo 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 mAs adecuada a su actividad personal. 

El tercer instrumento igualmente presenta 6 opciones, para 

que elijan una respuesta. Encierren en un circulo aquella con la 

que estén en acuerdo o desacuerdo. 

El último instrumento contiene 5 opciones de las cuales 

ustedes deb~rá.n elegir y encerrar en un circulo la que sea ús 

adecuada a su situaci6n personal. 

Es importante que todas las afirmaciones en sus instrumentos 
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sean contestadas, recuerden que no hay respuestas buenas o malas, 

sólo son puntos de vista diferentes. 

Por favor no se comuniquen con sus compafleros, las respuestas 

deben ser individuales. 

Al terminar de contestar, ind1quenlo levantando la mano. El 

examinador irA a su lugar y revisará. que hayan contestado todas 

las prequntas y recoger! la prueba. 

Gracias por su colaboración. 

Previo a la realización del estudio final se realizó un 

piloteo efectuado con estudiantes de la Facultad de Psicolog1a de 

la UllAM, que tuvo las siguientes finalidades: 

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

estudio. 

2.-Identificar las posibles deficiencias en los mater:iales, __ que­

afectarán el seguimiento de instrucciones y detectar los 

reactivos que parecieran confusos. 

3. -conocer opiniones y sugerencias de los alumnos, acerca de 

los 1:1ateriales y el procedimiento seguido en el estudio. 

Se les proporcionaron tres cuestionarios (locus de control, 

estrategias de aprendizaje y orientación al logro) y se les pidi6 

que contestaran verazmente. 
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En el cuadro interior, se muestran los datos 

obtenidos en la Jl'acultad de Pslcoloq1a de la UNAM, durante el 

piloteo que se llev6 a cabo el 26 de julio de 1990, en la 

siquiente for.a: 

Inicio No. Aplicaciones sal6n T6niino 

10:15 4 6 10:30 
10:40 ll 8 ll:OO a 11:20 
11:40 l 16 11:55 
12:00 l 15 12:30 
12:20 7 7 12:45 " 12:55 
20:45 lC 11 21:00 

Se aplicaron en total 38 cuestionarios. 

En cuanto Al tie•po requerido para contestar los 

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

Por otro lado, no hUbieron preguntas sobra las instrucciones, 

ni tampoco en lo que respecta a los reactivos, lo cual indica que 

son claros. 

Por Qltimo, al finalizar la bateria y entreqar el 

instrumento, se les pre9untaba ¿c6mo hablan sentido la 

aplicacl6n? 

Alqunos , sel\alaron que les parec!a que los instruaantoa 

ten1an algunos reactivos repetidos. 

cerca de 7, mencionaron que la aplicaci6n era fAcil. 
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A continuaci6n se presentan los resultados obtenidos en la 

presente investigaci6n. El análisis estad!stico de los datos se 

llev6 a cabo mediante el empleo de un paquete estadlstico 

computarizado llamado SPSSPC (Statistical Package of Social 

Science fer Personal Computar). 

El anAlisis estadlstico se realizó en dos niveles: 1. 

AnAlisis Descriptivo y 2. AnAlisis Inferencia l. 

Para el primero de ellos se empleo "Análisis de 

Frecuencias" para obtener medidas descriptivas de la muestra. 

Para el anAlisis inferencia! se utilizó: "Análisis de 

Varianza Simple para Grupos Relacionados" (AN'OVA) 

"Correlaci6n de Pearson" (mQltiple}. 

y la 

Los resultados están organizados en primer término para dar 

informaci6n general de la poblaci6n con la que se trabaj6, y 

se9undo para dar respuesta a las pre9untas de investi9aci6n 

formuladas, inte9rando ti9uras o 9ráficas pertinentes , como se 

muestra a continuación: 

PREGUNTA 

Información general de la poblaci6n 
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PREGllNTA REFERIRSE A: PAGINA 

l. ¿CO.al es el rendimiento académico FIG. 6 83 

(promedio en las calificaciones 

escolares) de los alumnos por 

turno, sexo y semestre? 

2. ¿Var1an las estrategias de T~BLA 3 84 

aprendizaje de los alumnos 

dependiendo del turno y 

sexo? 

3. ¿Cúal es el rendimiento acadámico TABLA 4 86 

(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 ejecuci6n)? 

4. ¿Cuál es el rendimiento académico TABLA 4 86 

(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-

ejecución)? 

s. ¿cuál es el rendimiento académico TABLA 4 86 

(promedio en las calificaciones 

escolares) de los alumnos en sus 
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PREGUNTA 

diferentes turnos y niveles 

escolares cuando el manejo de 

estrategias de aprendizaje en la 

parte de ejecución es insuficiente, 

pero en la parte de autorreporte es 

instrucciona l, y viceversa? 

REFERIRSE A: 

6. ¿Existe relaci6n entre TABLA s 

orientaci6n al 

rendimiento académico? 

logro y el 

7. ¿C6mo es la orientaci6n de loqro en FIG. 7 

general en los alumnos? 

8. • 

9. ¿EXiste relaci6n entre orientación TABLA 5 

al logro y locus de control? 

10. ¿Qué tipo de locus de control FIG. 8 

presentan los alumnos en general? 

11. ¿Hay relación entre locus de TABLA 5 

control y el 111anejo de estrategias 

de aprendizaje? 

12. ¿EXiste relación entre locus de TABLA 5 

control externo y el 

rendimiento acadl!mico? 

13. ¿Existe relación entre locus de TABLA S 

control interno y el rendiroliento 

acadé.mico? 

14. ¿Existe relación entre el locus de TABLA 5 

control interno y la ejecución? 
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PREGUNTA 

15.¿Existen diferencias entre los 

alumnos de distinto turno 

(matutino-vespertino) y nivel 

académico en cuanto a su 

rendimiento, locus de control 

y orientación al logro? 

REFERIRSE A: 

TABLA 6 a 8 

* Esta pregunta no tiene tabla y/o tiqura reterente. 
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En cuanto a la conformaci6n de la poblaci6n por sexo tenemos: 

Pigura "DISTRIBUCION DE LA llUESTRA POR SEXO" 

FEMENINO 
168 

67% 

Tabla 1 "PORCENTAJE DEL INTERVALO DE CALIFICACIONES ESCOLARES 

POR SEXO" 

Muo\ eres Hombres 

Rancio Frecuencia 'Porcentaie Ranao Frecuenci• Porcenta-ie 

6- 6,S 27 16. 46 6- 6.! 21 24.41 

7- 7,9 86 • 52. 43 7- 7.! 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 5.81 

n • 164 n • 86 

* Mayor frecuencia obtenida. 
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Tabla 2 "FRECUENCIAS y PORCENTAJE DE CALIFICACIONES POR SEMESTRE 

OBTENIDAS DE LA llUESTRA• 

SIU5Ti!5 llSICOS antlW .. 

llTUllLO M PlllEIO SJ:G.100 mtl10 cuim lllll!O StPTlll) - tvm 
CILlflCltlOllS 1 ' r ' f 1 r 1 r l r 1 1 1 r 1 

u-u - 1 11.4 11 l!.l 7 IU u n 2 l.l • l.l .. J),l 

l.I - l.! 1( 11.l ' 1.1 ll ll.O 1 1.1 22 17.i ll 17.1 21 lUI~ su 

u -8.1 ¡¡ IU l l.O 1 1.l 5 l.I lllto 1 1.2 1 !.l 15 11.0 

1.0-1.1 1 71.1 l - 12 u 

como puede observarse la mayor frecuencia se d6 en los 

alumnos que estAn en el intervalo de 70 a 79, •!entras que es 

menor la. frecuencia de alumnos en el intervalo de 90-99. En 

general la media aritmética de las calificaciones es de 7.6 y la 

desviaci6n estandar es de . 493. 

Fiqura 2 "PORCENTAJE POR RANGOS (l•INSUPICIENTE, 2•SUFICIENTE, 

l•AUTOSUFICIENTE) DE LA ESCALA DE ESTRATEGIAS 

(EJECUCION)" 

DE APRENDIZAJE 

AUTOSUFICIENTE 
1 

80 

34% 

INSUFICIENTE 
84 

-":. -- ·¡ 



CAPITULO 5 

En esta fiqura se describe que la muestra en su mayor!a 

maneja un nivel instruccional, en tanto que un s6lo alumno 

alcanz6 la cateqor1a o rango •autosuficiente". 

Fiqura 3 "PORCENTAJE POR SEXO, DE LOS RANGOS (l•INSUFICIENTE, 

2•SUFICIENTE, 3•AUTOSUFICIENTE) DE LA ESCALA DE ESTRATEGIAS DE 

APRENDIZAJE (EJECUCION)" 

MUJERES 

HOMBRES 
(AANG0•2) 109 _ _.---~-

(RANG0•1) 28 

o 
65'l\ 

(RANG0•2) 54 

¡RANG0•1) 58 
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Figura 4 "PORCENTAJE POR RANGOS l•INS11FICIEllTE, 2•INSTROCCIOHAL 

Y J•AUTOSOFICIENTE DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE (At.rl'ORREPORTE) • 

INSTRUCCIONAL 
173 

Figura 5 "PORCENTAJE POR SEXO, DE LOS RANGOS l•INSOFICIENTE, 

2•SOFICIENTE, J•AOTOSOFICIENTE DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

(AOTORREPORTE) • 
MUJERES 

HOMBRES 

~""''' 

RANG0•2 61 

82 
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RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA N0.1 

¿CUU .. d rend.iaiento acadbico (promedio •n lao calitioacion•• 

escolar••) 4• loo aluanoa por turno y aueatre? 

-Fiqura 6 "MEDIA ARITKETICA DE LAS CALIFICACIONES ESCOLARES 

POR TURNO y SEMESTRE" 
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Se puede observar que los alumnos inician el nivel de 

licenciatura con un promedio superior a a.o y éste decrementa en 

los tlltimos semestres; siendo el promedio de calificaciones de la 

población en general de 7. 6. 
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CAPITULO 5 

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGllN'I'.A NO. 2 

¿Varian la• ••trateqia• de aprandisaja, da loa aluanoa 

dependiendo del turno y auo'l 

-No se encontraron diferencias estadisticamente 

significativas (F•. 032, p-0. 859) en la interacci6n de estrategias 

de aprendizaje-turno-sexo; as1 mismo en la interacci6n semestre­

turno-sexo, tampoco existen diferencias estad1eticamente 

significativas (F•l.349, p=0.247), sin embargo, se considera 

importante explicar que, se encontró que en la interacción 

ejecuci6n-eexo, el anAlisis de varianza no marca diferencias 

estad1sticamente significativas: F"'-J,367; gl•l,249, p ... 0.068. En 

la interacci6n ejecuci6n-turno-sexo: F•J.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 ejecuci6n 

en lectura en el sexo femenino aparentemente es mayor, sin 

embargo, cabe resaltar que existe mayor población femenina en 

ambos turnos. 

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 SEXO 

FEMENINO MASCULINO 

MATUTINO n 2 99 n=26 

X=l2 .96 X=lO 77 

VESPER- n=69 n::s56 

TINO X=ll.61 X=ll. 45 

F=J.285 p=0.071 
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CAPITULO 5 

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO. J 

¿Cuál ea el rendiaiento acadámico (proaedio en l•• calificacionea 

escolaras) da loa aluanoa 4• diferente turno y nivel ••colar que 

tiene un manejo insuficiente de ••trateqiaa 4• aprendiaaja 

(autorreporte, ejecuci6n) 1 

-En la Tabla 4, se muestra lo siguiente: 

se encontró que del total de la muestra el 10\ (25), están 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 ejecución; 

también se encontr6, en el turno matutino de los semestres 

básicos, que existe una media de 74 y en los de especialidad una 

media de 71.2. Mientras que en el turno vespertino de los 

semestres básicos 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 ejecución están en 

un rango 11 insuficiente". 
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CAPITULO 5 

Tabla 4 "RESULTADOS DEL MANEJO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

(AUTORREPORTE-EJECUCION) EN EL RENDIMIENTO ACADEMICO POR 

SEMESTRES (BASICO, ESPECIALIDAD) Y TURNO, A TRAVES DE 

FRECUE!ICIAS, PORCENTAJES, Y MEDIA ARITMETICA DE LAS 

CALIFICACIONES ESCOLARES OBTENIDAS" 

CATEGORIAS DE TURNO SEMESTRE 
ORGANIZACION 

BASICO 

INSUFICIENTE MAT. n-5 X=74.4 
EN AUTORRE -
PORTE Y EN VES. n=lO X•74. 7 
EJECUCION 

INSTRUCCIONAL MAT. n=JJ X=79 
EN AUTORRE -
PORTE Y EN VES. n=29 X•76 
EJECUCION 

INSUFICIENTE MAT. n=lS Xa84 .13** 
EN AUTORRE -
PORTE E 
INSTRUCCIONAL VES. n=l7 X=70.82 
EN EJECUCI OH 

INSTRUCCIONAL MAT. n•16 X•B2 .15 
EN AUTORRE -
PORTE E 
INSUFICIENTE VES. n=l4 X•72.78 
EN EJECUCION 

MENOR PROMEDIO DE CALIFICACION 

MAYOR PROMEDIO DE CALIFICACION 

ESPECIALIDAD 

n=5 X=71. 2 

n•5 X=69• 

n•28 X•76.46 

n•25 X=75.58 

n•6 X=82.S 

n=lJ X=74; 69 

n•lS X=71. 78 

n-=13 X-=76.76 

X=Media aritmética en las calificaciones escolares 

n•NO.mero de sujetos 
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CAPITULO 5 

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO. 4 

¿Cu61 as el r•ndimiento acadiaico (promedio en la• calificacionaa 

escolaras) de loa &lWl!loa en loa diferentes turnos y niv•l•a 

escolares,· que tienen un manejo suficiente de estrateqias de 

aprendizaje (en autorreporte y ejecución)? 

-La Tabla 4, muestra que existe en la muestra un manejo 

instruccional de autorreporte y un nivel suficiente de ejecución 

45.6\ (114). Adem.!s se encontró que los alumnos de los semestres 

básicos, tanto en el turno matutino como en el vespertino, al 

llegar los semestres de especialidad decrementan su 

rendimiento escolar. 

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO. 5 

¿Cu61 as el rendimiento académico promedio en las caliticaciones 

escolares) de los alumnos en aua diferentes turnos y nivelas 

escolares cuando el manejo de estrategias de aprendizaje •n la 

parte de ejecución a• inauticiente, pero en autorreporte •• 

instruccional y viceversa? 

-En la Tabla 4, se puede observar que los alumnos que tienen 

una ejecución ºsuficiente", y un autorreporte 11 instruccional" 

corresponde a un 20.4\ . 'i que tanto los alumnos del turno 

matutino como los del turno vespertino tienen un promedio mayor 

en los semestres básicos y este promedio se decrementa al llegar 

a los niveles de especialidad. Siendo más altos los promedios de 

turno matutino. 

Los alumnos del turno matutino en los semestres básicos que 

manejan a nivel 11 instruccional 11 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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CAPITULO 5 

especialidad decrementan su promedio, asimismo cuando los alumnos 

manejan ejecuci6n en un rango "instruccional" en los niveles 

bAsicos del turno matutino, su promedio es mayor que el 

vespertino, pero decrementan en los semestres de especialidad; no 

as1 en el turno vespertino que incrementan su promedio en los 

semestres de especialidad. 

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO. 6 

t,existe relac:i6n •ntr• ori•ntaci6n 4• logro y el rendiaiento 

a.cadémico1 

-La Tabla 5, muestra que se encontró que existe una 

correlaci6n positiva entre orientación de logro y el rendimiento 

académico. También se encontró, que existe correlación positiva 

significativa, entre estrategias de aprendizaje con: orientación 

al logro, y calificaciones. Existe una correlaci6n positiva entre 

comprensión de textos (IHELPE) con: orientación al logro y 

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

tres factores (fatalismo, macrocosmos, microcosmos) 

Se puede observar una correlación positiva de fatalismo con: 

macrocosmos, microcosmos, afectividad, y negativa con: 

internalidad. Mientras que macrocosmos se relaciona positivamente 

con microcosmos, afectividad y negativamente con inte.rnalidad. Y 

por Gltimo se correlacionan positiv~mente microcos=os y 

afectividad. 

Por otro lado no resultaron ser correlaciones estadlsticamente 

signif ic~tivas las siguientes variables: estrategias de 

aprendizaje y comprensi6n de textos (EDA-IHELPE), microcosmos e 

internalidad y finalmente afectividad e internalidad. 
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CAPITULO 5 

Tabla 5 "RESULTADOS DE LA CORRELACIOH (COEFICIENTE DE PEARSOH). 

ENTRE LAS SIGUIENTES VARIABLES: ESTRATEGIAS DE APRENDIZA.JE, EH 

AUTDRREPORTE (EDA), EJECUCIOH (IHELPE), ORIENTACION AL LOGRO 

(NL), LOCUS DE CONTROL (FATALISMO, MACROCOSMOS, MICROCOSMOS, 

AFECTIVIDAD, 

(CALIFICACION)" 

INTERNALIDAD) 

EDI liELPE O.LOGRO fl!ILISAD 

lftElPE r•.0960 
p•.088 

OilDtlCllJI r•.3711 r•.1611 
ILJ.0610 " " 
llllLISAO r-.01&5 r•·.2199 r•-.m2 

p•.398 " .. 
!ICiOCllSR-05 r•·.1146 r•·.1076 r•·.1447 r•.4127 

" . " " 
!ICIOCOS!Dl r·.0319 ro·.ml r•·llOl r• 4367 

p•.l70 p•.087 . " 
IHCllVIDID r•.OH9 r•.OODI r•-.0247 r• im 

p•.146 o·m p•.349 " 
llTERllLlDlD r• .1649 r•.087 " 1011 r•·.1395 

" p-06 " " 
ClLlrlCICIOll r• .2161 r• 21~1 r• .lll8 r•.OIBI 

" " ~· l6d 

y 

!lCiOCOS!OS 

r• .3515 

" 

" .1434 

" 
r•·.0981 

r•-.0&94 
p•079 

PROBABILIDAD MENOR O IGUAL A • 05 

** PROBABILIDAD MENOR O IGUAL A , 01 

RENDIMIENTO ACADEMICO 

UCiOCDlAOS lfEC!IVIDID l!TERJILIDID 

r• .306~ 

" 
ro·.067! r•.0153 
p•.145 ,..4Dl 

r•·.Olll r•.1267 ro.0161 
p·.m ' p•.087 

En esta Tabla, se representan las asociaciones existentes 

entre las variables, asl como su dirección. 
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CAPITULO 5 

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA N0.7 

¿c6mo es la orientac16n al loqro en general en loa aluano•7 

-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 J, de autosuficiente no se obtuvo. 

La frecuencia de las variables indica que el manejo de la 

orientaci6n de logro se dA en los rangos insuficiente e 

instruccional, siendo de mayor frecuencia este tllti110. 

Figura 7, "RESULTADOS DE LA ESCALA DE ORIENTACIOH AL LOGRO POR 

RANGOS (1•INSUFICIENTE, 2•SUFICIENTE, 3•AUTOSUFICIENTE) EN 

PORCENTAJE" 

SUFICIENTE 
151 

90 

40% 

INSUFICIENTE 
99 



CAPITULO 5 

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA N0.8 

¿Varia la ori•ntaci6n al logro •n los aatudiantaa de loa 

diferentes nivel•• ••colara•? 

-De acuerdo al análisis de varianza no existen diferencias 

estadísticamente significativas entre orientación de logro y los 

diferentes niveles escolares (F=l.710; p=0.192). 

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO. 9 

¿Existe ralaci6n entre oriantaci6n da loqro y locus da control? 

-La Tabla 5, muestra que existe una correlación positiva con 

el factor de internalidad, y una correlaci6n negativa con 

macrocosmos, fatalidad, y microcosmos. 

Esto indica que el alumno obtiene sus objetivos, 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 

correlación entre la orientación al logro y el locus de control. 
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CAPITULO 5 

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA N0.10 

¿cuAl •• •l locua 4• control que pre••ntan •n 9eneral lo• 

alumnos? 

-La Figura 8 "MEDIAS ARITMETICAS OBTENIDAS EH LA ESCALA DE 

LOCUS DE CONTROL, EN CADA UNO DE SUS FACTORES (EXTERNO: 

FATALIDAD, MACROCOSMOS, MICROCOSMOS, INTERNO: AFECTIVIDAD E 

INTERllALIDAD) " .. 
E 

? 5 
A 

E • 
s 
T 
~ J 

o 
E 

F 1 
R 
E e o....,~..--~~~..-~~--,,--~~-.~~~-..~~ 

WCVS DE CONTROL 

CJFACTORES 

Como se puede observar en función a las medias aritméticas 

obtenidas, la predominancia en el locus de control se dá. en el 

factor de internalidad (el alumno confla más en su esfuerzo y 

capacidad) • 

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO .11 

¿Hay relación entre •l loaus 4• control y el •anejo 4• 

estrategias da aprendisaja? 

-La Tabla 5, senala que los estudiantes con locus de control 

externo, en el factor de macrocos&os tienen una correlaci6n 

negativa con el autorreporte. También se encontró que existe una 

correlacl6n positiva con el factor de internalidad. 

92 



.:.\PITULO 5 

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA N0.12 

¿EX:ista relaci6n entre locu• de control externo y el rendimiento 

académico? 

-En el coefiCiente de correlación de Pearson no se encontró 

relación entre rendimiento académico y el locus de control 

externo: fatalidad (r=.0181, p=.JBB), macrocosmos (r=-.0894, 

p-.079) y microcosmos (r=-.0229, p=.J59}. 

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA N0, 13 

¿Existe relaci6n entre locua de control interno y el rendimiento 

académico? 

-La Tabla 5, indica que existe correlaci6n positiva entre el 

rendimiento académico y afectividad, y no existe correlación 

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

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA N0.14 

¿EXiste relación entre el locus ch control interno y ejecución'? 

-En el coeficiente de correlación de Pearson se encontró que 

no existe correlación entre ejecución e internalidad (r=. 0987, 

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

RESULTADOS QUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO .15 

l.Qu6 diterencias existen entre los alumnos de distinto turno 

(matutino-vespertino) y nivel académico en cuanto a su 

rendimiento, locua de control, y oriantaci6n al loqro? 
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CAPITULO S 

-En la Tabla 6, "RESULTADOS DEL ANALISIS DE VARIANZA EH SU 

INTERACCION CALIFICACION-SEllESTRE-TURNO" 

SEllESTRE TURNO 

llATUTINO JvESPERTINO 

BASICOS n•71 l n•69 
X•78.20 / X•7J.88 

ESPECIA- n•S4 1 n•56 
LIDAD X•7J.81 X•75.41 

F•7 .182 p-0. 008 

Los alumnos de semestres básicos en el turno vespertino, 

obtuvieron un promedio de 73.81 incrementá.ndose en los semestres 

·de especialidad (75.41), mientras que los alumnos del turno 

matutino en los semestres básicos obtuvieron un pro•edio de 78. 20 

el cual se decrementa en los semestres de especialidad 

obteniéndose un 73.88. 
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CAPITULO 5 

En la Tabla 7, "RESULTADO DEL ANALISIS DE VARIANZA EN SU 

INTERACCION MACROCOSMOS-SEXO-SEMESTRE-TURNO" 

SEXO SEMESTRE TURNO 

MATUTINO VESPERTINO 

BASICOS n=63 n•40 
X=2. 58 X=2. 61 

FEMENINO 

ESPECIA- n=J6 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 
LID AD X=2. 47 X•2.JO 

p=0.039 

como se puede observar las mujeres tanto en semestres 

básicos como en los de especialidad, en ambos turnos, presentan 

mayor orientación al factor macrocosmos, asl mismo, los hombres 

en los semestres básicos, no as1 en los semestres de especialidad 

que decrementan su puntaje en el factor macrocosmos, en relación 

al turno vespertino. 
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CAPITULO 5 

En la Tabla e "RESULTADO DEL ANALISIS DE VARIANZA EN su 

INTERACCION INTERNALIOAD-SEMESTRE-TURND-SEXO•. 

SEXO SEMESTRE TURNO 

llATUTIHO VESPERTINO 

BASICOS n•63 n•4o 
x-4 .60* X•4.J6 

FEMENINO 

ESPECIA- n•36 n•29 
LIDAO X•4.42 X•4.46 

BASICOS n•B n•29 
X•4.JO x-4 .s2• 

llASCULIN 

ESPECIA- na.le n .. 27 
LID AD X•4.50 X•4.31 

F• 5.675 p-0.018 

En la comparaci6n de las medias estad1stlcas, tanto en el sexo 

femenino como masculino, en los semestres blaico•, se encontr6 que 

existe mayor orientaci6n al factor de internalidad (*), en el turno 

matutino y vespertino respectivamente. 
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CJ.l'ITULO 6 DISCOSIOll Y CONCLOSIONES 

L.l piscysi6o y conclusiones. 

El problema del rendimiento académico en los estudios, ha 

interesado siempre a autoridades, maestros alumnos e 

investigadores; en el presente trabajo se investigó la incidencia. 

que pueden tener los aspectos motivacionales en el rendimiento 

acadéJ:Jico en una muestra del nivel de ensei'\anza profesional, del 

área de la salud. 

Al cor.iparar a los grupos en cuanto a su turno y nivel 

académico en relaciOn al rendimiento escolar, es el turno 

vespertino el que muestra un mejor rendimiento en cuanto avanza 

hacia los semestres de especialidad. Y en relaciOn a su ejecuc:i~n 

en lectura es en el turno :matutino donde se da un mejor 

desempeño. 

se ha considerado a la orientación al loqro, como un factor 

predominante para que un individuo alcance sus Qetas, la 

motivación es un proceso activo, que supone esfuerzo 

propositivaQente orientado la obtención de resultados 

planeados, por ello esta orientación al loqro es relevante en el 

aprendizaje escolar, ya que permite conocer intereses, 

ambiciones, indecisión, conformismo, facilidad o complicaci6n en 

las actividades y el deseo de éxito. Por otro lado en cuanto a 

las estrategias de aprendizaje (componentes cognoscitivos} en 

está investigaci6n, se estudió: por una parte el autorreporte 

sobre el uso de estrategias de aprendizaje y por otra la 

ejecución en una tarea cognoscitiva (comprensión de lectura} 1 

buscando el efecto que provoca el manejo de estos aspectos para 

obtener un resultado final en el desempeño académico. 
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CAPITULO 6 

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 investigación 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 s1 mismo para 

dirigir su propio proceso de atender, pensar y aprender. Se 

observa también que cuando los alumnos tienen mayor orientacH>n 

al logro sus estrategias de aprendizaje son mejores o viceversa. 

Asl mismo se pudo constatar que las estrategias pueden reflejarse 

en una mejor ejecución y que ésto influye en el rendimiento 

escolar, lo cual confirma lo sef\alado por castañeda y Lbpez 

(1969). 

Por otro lado las estrategias de aprendizaje con un factor 

de externalidad (macrocosmos), marcan una correlación negativa 

que nos indica que el alumno a mayor cantidad de estrategias de 

aprendizaje (en cuanto a ejecución y autorreporte), tiene menor 

locus de control externo en el rendimiento académico. Lo que 

indica que el rendimiento académico se ve má.s 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 más altas, en 

términos generales, tienen un locus de control interno; y en este 

estudio encontramos que el factor de afectividad se correlaciona 

96 



CAPITULO 6 

con el promedio en forna significativa, lo cual indica que los 

alumnos obtienen sus objetivos (rendimiento académico) a través 

de un locus de control interno.As! mismo, la orientaci6n al loqro 

también influye en el rendimiento académico. 

En cuanto a orientaci6n al logro y rendimiento académico, se 

ha propuesto que cuando hay mejor rendimiento existe mayor 

orientación al logro, Grande y Simmons (1966). Esto coincide con 

lo que encontramos. 

Denis coon (1986), afirma que a mayor orientaci6n al loqro 

la probabilidad de éxito es mayor, también confirma los 

res u 1 tados encontrados. 

En cuanto a las caracter1sticas de los individuos se 

consider6 el nivel profesional y su regularidad escolar. El 

resultado principal en esta investigación fué: que efectivamente 

existe relación entre la orientación al logro, locus de control y 

el rendimiento académico en estudiantes de la "Escuela de 

Medicina y Hoir.eopatla del Politécnico 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 

orientación de logro y mejor rendimiento. En tanto que los 

alumnos a mayor control externo tienen menor orientación 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 orientaciOn al logro y locus de control 

las variables de mayor incidencia en el rendimiento academice, 

serla importante que si estos resultados se confirman en trabajos 
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CAPITULO 6 

posteriores, los programas educativos de alguna manera se 

orienten no s6lo al aspecto de ensefi.anza, sino también a 

fortalecer un locus de control interno, ya que puede esperarse 

que el alumno mejore su rendimiento académico cuando conf!e m~s 

en sus habilidades, capacidades y esfuerzo propio, es decir a sus 

variables personales . 

.L.l. Limitaciones y sugerencias 

Es importante considerar el tiempo de aplicaci6n de las 

escalas ya sea al inicio del semestre o al final, pues serta 

interesante tener un seguimiento de las calificaciones obtenidas 

porteriores a algQn 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 retenci6n y comprensi6n de la informaci6n que reciben 

y a que son una aportación tecnol6gica derivada de la psicologia 

cognoscitiva que perni tirá 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 seria conveniente aplicar a la población un texto 

que contenga información de su área de estudio; el cual permita 

la medici6n más objetiva de la ejecución o comprensión de 

lectura. 
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( l. H. E. L. P. E. l 

INVENTARIO OE HABILIOAOES EN LECTURA 



DATOS PERSONALES: 

SEXO : ~SCULINO( 
PROHEDIO: __ _ FEHENIND ( ) EDAD 

IHSCRITD EN El SEMESTRE TRABAJA: SI e ) HO e ) 

LOS DOS REYES Y LOS DOS LABERINTOS 

Cuenta~ los hombres dignos de fe ( pero Al! sabe mh ) que en los prl~ 

ros d!as hubo un rey de J as Islas de Babilonia que congregó a sus arqul 

tectos y magos y les mandó construir un laberinto tan perplejo y sutil 

que los varones mas prudentes no se aventuraban a entrar, porque la CD!!. 

fusión y la maravtJ la son operaciones propias de Dios y no de Jos holl-­

bres. Con el andar del tiempo vino a su corte un rey de los c1rabes, y 

el rey de Babi lonh ( para hacer burla de la slmpl lcldad de su huésped) 

lo hizo penetrar eri"el laberinto, donde vagó afrentado y confundido ha! 

ta la declinación de Ja tarde. Entonces imploró socorro divino y dló - · 

con la puerta. Sus labios no profirieron queja ninguna, pero le dijo .. 

al rey de Babilonia que él en Arabia tenla un laberinto mejor y que, si 

Otos era servido, se lo darla a conocer algCrn día. Luego regresó a Ar!. 

bla, juntó sus capitanes y sus alcaldes y estragó Jos reinos de Babilo­

nia con tan venturosa fortuna que derribó sus castUlos , rcmpi6 sus gen­

tes e hizo cautivo al mismo rey. to amarró encima de un camello veloz 

y lo llevó al desierto. Cabalgaron tres d!as, y le dijo:• 1·1111, rey -

del tiempo y substancia y cifra del slglof, en Babilonia me quisiste -­

perder en un laberinto de bronce con muchas escaleras, puertas y 111Uros; 

ahora el Poderoso ha tenido ·a bien que te muestre el mio, donde no hay 

escaleras que subir, ni puertas que forzar, ni fatigosas galerlas que .. 

recorrer, ni muros que te veden el paso". 

Luego le desató las ligaduras y lo abandonó en la mitad del desierto, -

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

Jorge Luis Borges. 



1.H.E.L.P.E. 

COMPRESION DE LECTURA 

INSTRUCCIONES 
Inicia __ 
Termina __ 

Encontrartis preguntas que esUn relacionadas coñ el texto que acabas de leer. 
Leelas cuidadosamente y marca tu respuesta poniendo una 11 X11 sobre la opción 
que consideres correcta. En todas las preguntas solo existe una respuesta 
correcta. Por lo tanto. deberAs elegir solo una opción por pregunta. Asl 
mismo encontrartis 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 campaneros. 

1. El laberinto del rey de los !rabes era 

2. En el laberinto de Babilonia habla: 
a) Esc!ndalo y socorro divino 
b) Castillos y gente 
e) Escaleras, puertas, galerlas y muros 
d) Arquitectos, magos y varo~es prudentes. 

3. lPor qué se estragó a los reinos de Babilonia 

4. lA quién recurrió el rey de Arabia para construir su laberinto. 

S. Escribe cu!I es ta Idea principal del cuento: 

6. lQué hizo el rey de Arabia en el laberinto de Babilonia hasta 
la declinación de la tarde?. 

a) Buscó la salida y dló con la puerta. 

'O 

o 

D 

D 



b) Imploro socorro • 
c) VagO afrentado y confundido 

d) Medito y llamO a Dios. 

7. El rey de los ~rabes hizo cautivo al rey de Babi lonla con el fin de: 

a) Proferir sus quejas por el maltrato recibido. 

b) Vengarse del rey de Babilonia haciéndolo morir en un laberlntolllzjcr. 
c) Anexar Bab!lonla a Arabia 
d) Saber si el rey de Babilonia era aquel que no muere. 

8. ¿En qué forma uno y otro rey se obligaron a entrar a su lcteintos?. 

D 
9. Escribe en orden. tres actividades que reallzO el rey de Arabia: 

D 
10. Las razones por las que el rey abandonado en el desierto n<Jr!6 fueron 

de tipo: 

11. La suerte que tuvo el rey de Babi Ion la respecto al de Arabia fue: 
a) Compartir su poder y gloria 

b) Lograr su venganza por la afrenta recibida 
e) Morir de ha11bre y sed en el desierto 
d) Abandonar a su amigo en el desierto 

12. El laberinto del rey de Babilonia fué obra de: 

al Arqu 1 tecto s y magos 
b) El rey de los ~ralles 

e) Capitanes y alcal(es 

d} El pueblo 

13. El texto anterior, se refiere a: 

a) Los reinos de la época antigua 
b) Las maravillas Inmortales de los hombres 

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

[j 



14 ':Entonces imploró socorro divino y dió con la puertaª: La frase anterior 
significa que: 

a) El arquitecto del reino g.iirl> ¡:cr su aro:imiento m:mtrO la salida. 

b) El todopoderoso dejó salir al mago del laberinto. 

c) La fé del rey de Babilonia le hizo encontrar la senda. 

d) El todopoderoso ayudó al rey de Arabia a encontrar la salida. 

15. ¿cual puede ser un buen titulo para este texto. o 
16. El rey oo Babilonia hll!l ¡m?trar al re¡ oo los~ en el late-lnto cm el fin oo: 

a) Vengarse de los estra}Js •µ>los ~r<tes Mblan caisaál en su reino 

b) Escarnecer al rey de los ~rabes tacMndolo de candido. 

c) Demostrarle a Dios que alguien podla encontrar la puerta. 

d) Convencer al rey de los ~rabes de !a existencia de Dios. 

17. lC6mo describe el rey de Arabia su laberinto?. 

a) Con galerlas y escaleras de bronce 

b) Sin escaleras, ni puertas, ni galerlas ni muros. 
c) Con escaleras, puertas, galerlas y muros 
d) De bronce con escaleras y muros. 

18. lQué significa? "afrentado" en la frase •••• vagó ••• y confundido 

hasta la declinación de la tarde. 

D 
19. La frase. 11 Esa obra era un esdndalo. porque la. confusión y la maravi­

lla son operaciones propias de Dios y no de los hanbres". se refiere 
a que: 

a) Era escandaloso que los varones que entraban en el laberinto se per­
dieran, porque sólo Dios podla perderse en él. 

b) Era Inaudito que Dios se hubiera apropiado de las qiera:ia"l!S Clllfusas 
y maravillosas y que los hombres no las pudieran realizar. 

c) Era una herejla que los hombres construyeran algo tan perfectamente 

confuso y mara vi! loso como solo Dios podla crearlo 

d) Era Inmoral que los hombres se confudieran y se maravil hran ante 

esa obra, ya que sólo Dios podla confundirse y maravillarse. 

20. Escribe qué hizo el rey de Arabia al regresar a Babilonia: 

D 
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WCSllOMAIO 

Dr bs sfgvlentts aflrNclonn, vtt•d d•be tndlcar en que •dfdl estl * 
•c-rdo o en dtuc11udo CDll C'd.I 11111 de 11111. lu poslbln rtSputltH 
s.an: 

1 • eo.pltt11111ent1 1n dt11oi1rdo 
l • En dituaitrdo 
l • 11 "' •cverdo ni'" de11e11trdo 
' • DI acuerdo 
5 • eo.pltU.nh lll IClltnSo 

[nc:lerre tn un cfn:111o 11 rúiero que 111Jor upr'Ut su oplnl6". 
ICITA: Ro tlltsttn rupuestu c:ornc.tu o lnc:o'°"ct.n, M11o h17 puntos dt 

wUU dlftr.ntts. 

t El probleu dtl h11brt estl •n 111no1 di los poderosos l Z l ' 5 
1 na M7 aKho qye JO SNtd• h1cer 11 nspec.to. 

l. [1 que JO llt9Vt a tener bito dtpe!1d1r& dt h s.-rte 1 l l 4 5 
qut ten91. 

l El catrlt bftn 1 h 91ntt • 1¡vd1 a rts.olnr IUdlOS 1 Z l 4 5 
problemas 

4 Los precios en 91nrnl, ..,.!Mitn dt los niprturtu l Z J 4 5 
1 no t.t1190 tnf1111nc:h al respecto 

5 Ro putdo tnt111lr 1n h solvcl6n dtl problea1 di I• '! l Z l 4 S 
•l•nd• 1• q\.11 dtptnd.t dll tobltrn:>. 
Qui !"O lt1'19I un b.ltn ""''"° IS c111st l6ft di swrU, 
""1to •Jortr 111 •Id& si 11 u190 bltn 1 h gtnlt. ' ' a Lo que • p111 11 constcllRftelt de •11 1cc.lont1 1 z l 4 1 

f U pa.r: 1ntu los pueblos dtplndt dt los gDbl1rnos 1 
al contrlbltct6n 11 rtsptcto IS lnsl¡ntflunte 1 ' ' •• 

10 E1 qve JO 1ltgu1 1 tener •Jores puestos In al lrlb!, t Z J 4 1 
Jo depender& -..cho de h suerte 

lt hra COl'IH9'1lr .. chn cosu Mctllto iy\ldl • ltftlt 1 J: l 4 1 
q.11 tiene poder. 

lZ E1 hld'IO dt qut JO tt1191 pocos o IUC.hos •l90s se d!, 1 l J 4 S 
bt 11 dtsttno. 

U MI twt11ro ditptndc dt •Is te.e.Iones PrtHntes. 1 Z l 4 5 
14 Pwdo tener falto en h 'Ida si so11hlp&tlco 1 Z J 4 5 
15. Qut 10 ttn;• mucha o poco dinero H co11 dtl dtslfno, l Z J 4 S 

16 ~:.~b!'i: :_ 1~ co~:'!o"'~i:'~~~ .. nos de• fC>" 1 z J 4 1 

11 E1 pues to que JO ocupe tft vnt ""'"s.1 dtpender& • t z J 4 5 
In personas qut tlt,.n ti poder. 

111 l'wdo •Jonr •Is condiciones de 'ldt si tar.,:t ••rte 1 z J 4 1 
1t ~ 70 lt"ill bito tft 111 11111l1tO (OOJMCllJI) dt""* 1 Z J 4 1 

•• 1. 

io.· Los prob1 ... 1 ..Sldes ntJ11 fil 111 •n:>s .. 1M. P! 1 z J 4 
dtntlOI '110 qW 'JO 11.191 .c:i c..till ftldl. 

U 51 11 Cllto bita 1 al Jefl puedo COMt411lr •Jortl 1 
,.Stol lft .. trtbeJo. 

U Jtl,..1•nU so1 c1pu dil dtftndtr .ts lnttnsu per- l Z J 4 5 
IOM1tS 

ZJ MI f1tto dependtrl dit lo 1gr1d1b\t ~ 10)'. 1 1 1 
Z4 P1r1 oblr •n h vida llKtSlta 1)'\l'dt dt ""tts I• - l Z J 

porttntes 
zs C111rwe can h persona 1dtcuad1 es c1111lldn de 

••rte. 
Z6 ,... YI bltn 1n h vid• P'rqut 101 sl~tlco {•) 

l z J 4 5 

1 z J •• 
Z1 MI •Id& Htl dtt1f"lll111d1 por 1111 propln 1cclon11 Z J · t 1 
ZI Plr1 r•sohtr 11 NJOrh • las problttWS lltCHlto Z J -4 , --•JUd• • fl'llH llllJIOrtantlt. 
n Sttnto que .. dltlcll h1fü1lr .,. lo que los po1ftf· 1 z J 4 1 

c•s. MH• 



POI! FAVOR YE 
RlflQUE SI 
5[ COHTESTO 
TOOAS LAS • 
AfJRMACIOllES. 

GRACIAS POI! 
SU COOPERACION. 

1 • tc.p1etamente en deucuerdo 
2 • En desacuerdo 
3 • lfl de acuerdo ni en desacuerdo 
• • De acuerdo 
5 • CcmpletAmente en acuerdo 

JO ~11tudh11t11t111toqueluullfluclON:1dtJ:ll'ft 1 z l t 5 ••-.cm et. la swru. -
l1 lllb.ltot111ltr1lwjodependerfdequett11tgrl41• 1 Z J 4 S 

~11 IH fO• 
32~11i1blr111h,Jd1.1IU1190111rrlt 1 z l 4 5 
u to1l..itoquehvent1q1i1tllt111podtrJObr1•f 1 z J 4 5 

f:a::•::~~¡·~:·~1J:~::: etc.) trll• dt dKldlr 

34 l'lrJonr •IS condlclQnC1. de vlh u ""' cwslld11 1 l J 4 5 
... , .. ,~ptrl01'111, 

J5 C1 bUo •• 11 tnb.IJo depoderJ dt lu pencr111 t z J 4 5 
~Hlhtrrlblcle•f, 

)6 SI 101 MN 9('1'1tt can •h pr-ofuorts ~do •Jo· l Z J 4 5 
nr •h ullftuctonu, 

l1 KI pth HU dlrl¡ldo por pxu personas '"ti l Z J 4 5 
Pol»r J lo qw ,oh~• 113 cubh lladt. 

39 11 qvt 10 lhvve 1. trrier hito dtpcndt d1 •f l Z J 4 
:n U9l'11t1co.110\1111emuypouoportr.111tdlllfcle t Z l 4 

dtfodtr lid lnt1r1u1 pirr10111lncu1ndoflto1 
•-C1p1iiHto11 ln dt lu pcrs.on.11 que tltMti 
tlpodu 

40Cutrdolotroloq..,.qv!tfi)tlporquthllenldo 
•r.irrte. 

41 El q• •Jorcn •h cordlclonn dt 1td1 ~11-
dt prl11elp.1l•11lt dt tu pc~onuque llenen ...... 

U hedo conu911lr lo ff,lt qultn> 1119t1do 1 los ...... 
41 llo tengo lnfh11nc h tn 1 u dtc h lonu qve u 

tr.an"1ptcto1l 6tstl110de•I pd1. 

1 z l 4 5 

1 z J 4 s 

1 z l 4 5 

1 z l 4 5 

U ~al°d!':J~ ti dlntni 111fltltnU p•r1 •l•lr 61 - 1 z J 4 5 

45.To 1ltnlDqut •I •ld1 uU contruhd1 por 9ftllt 1 z J 4 5 
qvc lhrc el podtr 

46 tunldo lucho por cons1911lr 1190, tn 9tntP'el lo 
lo;P'O. 

1 z l 4 5 

O 11o11..,.,.111 t..ltro ptr1•fphnur1l futuro 1 z J 4 1 
f':":r~1ccn11M1ncut1tl6ndtbutn10N· 

U t1 llt<hodtqutconurrt•lesaplt0dtpr:rd1prln• 1 z l 4 5 
clpal•nttdt•h Jefu, 

4' "h ulltluclonu depr:rd111dt•I nfutP'lO 

60 MI f.altodtpcndtrld1 lupersollUqvt tltntll 
el poder, 

SI Kxhu p.itrtu H•1br1nporq111tcn;o 11.1trt1 
UL1untldlddt .. tg0'.lq1.itt.~d1pr:l'ldld1lo 

egrtdablt q111uy, 

5l 0..Ja conslgavn butnf11PltO dtpendtdt •Is 
cepacldldn. 

S4 Ln prru dfPfndtn dt Jos gobltmo1 1 no 1111 
adla ql.lt yo pueda hattr 11 rupccto. 

SS [JI h ylda pwdo con11g1.1tr llUCN.I C01U si 
IOy lluen.t ptalt. 

Mi SI t.,o un auld1nt1 111~l1ht1co ello H •M • •l .. 111uertl, 

51 ~~1).rtu 1~ • 1brt11 porq~ 101 11•-

ll °"' Ja obh"'9• 111 COHI qve qullP'O depeflden .. , . 
stRl s•ldo drpendtrlprlnclp¡l••te dt tu per• 

PMI qw tlffltfl ti poder tcon&.tco. 
60~1l191r1Str1lgvlt11f11pOrUntt1ltlfl90 

llllrtt. 
n lt •Jodt clt lu condldo1111 dt •Ida dtt119dto 

• tos podtP'0101 1 • '"'° t1n11tnc:l1 IObre .... 

1 ! J 4 5 
1 ! l 4 5 

' • 
' • 

l 1 • • • 
l 1 ' • 1 

l 1 • • 1 .. 1 • • 1 

l 1 • • 1 

l 
,. 

' • • 
l ' ' • 1 

l ! J 4 ¡ 

l z J 4 • 
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CUESTIONARIO 

tt LAS SJllJtam:s >il~ICJE.51 OCIERRf EN ltl ctrcu..D a N..f'G!O Q..E CCliSCOCRf cmsa­

FQ4E A 9J SlrutiCJ{J( PERS061l, LEA ATOiTHOCTE A.'fTES ~ CCNTESTAA~ rultsc PCR lA 51 -
wmm: UM:. 

l • COfUT~ EH "'"""""" 
2•~EH[E~ 

3•UGEF.Neflt: DI rE~ 
4 • LIGOW'EMiE tE AO...e1tO 
5 • ~ CE AClD!O 
6 • CCffUTN"DITT:. C( AODlro 

}-Tñm-DÍF7~~;a ;;;.,.-;;¿;o.-~ -s}n»C1~ -,w,.-y-~ -- - !...-2- -- ------
FN11LJAA, 

re~ onano LOS. PRl3t...Eh\S Q..E omos 1Wt EJt'.I:ffi1IA1X 
DIFfCIUS. 

VACILO~ TDCCI Cl.E TCtM tECISICMS Uf'CRTNmS EH El ~. l 
ltl ~ ATIUE LA ltEA te roo Q.E t1.0v.R Pal ALt.JKlJ$. u. c1w.. 1 
lb ffi OO:!CM oow;JAOJ Ata.l!RlA 1«.EV.AS Hot.BILIMtES, 1 
~ ~ lD NECESNllO. 1 
Tom rottJCtA A FJ..!Nff tt:TAS M tHFfCll.ES 1 
S:1'f »BICI~ l 
11; WST.tH 1"'ÁS LOS Fro"l'tCTOS PECl..EfrCJs "{ M rrwuos u lDS CDf'\..ICA- l 
DJS y rE lAROO ~. 

10 ~'JE OISFRIJTO lE U.S Tf.i!El.S DIFfCJl.U a.E llf't..lCNC CBSTJ.cu..os 
A '><JCER, 

ll f.teternl) PIX".>. !.\TJSFM:CI~ EN i'RA&l.JAR D..RO. 
12 EN ESIDS DIAS1 \.W f'IXAS CFCRTI..tll~S PAA.A. tH ,lStDl.9J EH MJ lAA-
~ A tc.oS W:: H.JJ.w. Pal~ SE.A tcsf'EDIIY'•• 

13 lt SA.Tl~ACE ~TAA ltl fRB.D'A DIFICIL a.E f\f.SJ..VSI IJiSltf"LE, 
l~ ~!ERO tH f1f'l!O Q.f: N:J REQJIERA Til'Wl OCCISIMS AARIE~. 

15 E.mciO Sllf'UJEJ(TE KAO..E TEJ<.O Cl.E w.c.ERlD 
16 FREa.ene'Etm mm b:1To f}j lOCRf..R /..AS rETAS r~.tHTES: u 

"'""""""· 17 SJEKTO MU ALIVIO Cl.E So\llSf'Aa:lfH C1.W«1 ~tcl l.M TAA:EA 6 _ 
0(F1CIL 

18 RlNW 1"ÁS EN SlTUoiCICl'ES a:rf'ETIHvAS. 
19 MI ICV. tE lXA VIQ.\ FalI ES ~ COOTAHIDfJ(l"E PCR El. 

lttlO rf: lAA l'ETA, 

aJ ir~~~~e1~0:;1iM!s~~ES~ T 
Cl.E.fUZW RfAL.IZAA, 

21 ft G.5TA mER LA RE!KHSABllJtwl te WilEJAA 5111.V;CICIE.S 
DIFfCll.ES, 

Z2 fle:ERIRTA '1.E. Hf nwA.D ESllNI~ UD«> ti; 1>.FfAS o.E 
~samH~RE'ltl. 

Z3 Q.wm REALIZO Ltl TRABA..O ~ lAAZD t'El'AS 11.f{ EXIW'llES 
SIN [l'f'CRTA.'t'f LO a.E amos fW;EN, 

211 Ru°fUO TAREAS EH LAS a.w.fS .Wf SIENTA CCJIFlAO'J Y 
REl.AJAtO A TAREAS tEWIAHlES Y DIFfLES, 
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