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Introduccién

No fue sino hasta los inicios del siglo XX que se comenzé a dedicar especial
atencién al periodo evolutivo denominado adolescencia, y surgieron asf numerosas
teorias con el fin de explicar esta etapa.

Las terminologfas ambiguas y las discrepancias en los conceptos caracterizaron
los comienzos; sin embargo, poco a poco se han venido haciendo més sistematicas las
observaciones y, finaimente, la mayoria de los autores coinciden en sefialar la etapa
de la adolescencia como un “periodo diffcil", caracterizado por las emergentes
necesidades del adolescente en términos de independencia, autodesarrollo, identidad,
autorrealizacién y ubicacién social; dependientes de factores sociales, culturales,
familiares y educacionales (Muus, 1978, p. 1).

En la actualidad, no sélo existen mayores conocimientos sobre la etapa de la
adolescencia, sino también, relativos a la manera como se integran y estructuran los
sistemas familiares, en lo que se refiere a modos especificos de educacién y crianza de
los hijos, y también relativos a cémo, dependiendo de esto, resuitan influencias tan
importantes como su tendencia hacia el logro, su motivacién para lograr buen
rendimiento académico y, en general, hacia la autorrealizacién.

La importancia de comprender e investigar aspectos relativos a la adolescencia se
hace evidente en los hogares y centros educativos. Lugares en donde no s6lo se
plantean dificultades en el manrejo de la conducta del adolescente, sino también en lo
relativo a su rendimiento escelar, que se ve afectado, por lo que socialmente se
atribuye, a "la desubicacién de la etapa", y desgraciadamente en eso se ubica y queda
el problema; ya que los maestros no siempre cuentan con el Hempo suficiente para
atender sus demandas, por ser frecuente que atiendan grupos numerosos, y por otro
lado, porque no han recibido la capacitacién necesaria para comprender y manejar al
adolescente. A su vez, los padres de familia llegan a desentenderse de éste, pensando
que los maestros estdn haciendo algo al respecto.

El resultado de todo lo anterior es muy claro para el adolescente: se siente solo,
abandonado a su suerte, con la estresante presién de los supuestos sociales, familiares
y educativos, de que "debe ubicarse”, "ya debe elegir carrera”, "preocuparse més por
el futuro" y, sobre todo, "salir bien en sus estudios”. Asf, dentro de la escuela, el
maestro cumple con su funcién, que es la de ensefar; pero, que el adolescente se
esfuerce por aprender, se ubique, y elija carrera, no parecen ser responsabilidades que
le correspondan directamente. ;Y qué hay con respecto a los padres? ;Existe algo
dentro del ambiente familiar que le ayude al adolescente a ubicarse y a obtener buen

rendimiento académico?



Derivado de esta pregunta, surge el interés del presente estudio. Por este motivo,
en el capitulo 3 se identifican algunos de los factores que se hallan presentes en los
ambientes familiares de los alumnos que presentan alto y bajo rendimiento. Y, dado
que el rendimiento escolar es una variable que puede catalogarse como un tipo
especial de motivacién hacia el logro, cuyos orfgenes se ubican en la familia,
previamente en el capitulo 1 se examinaron los aspectos del ambiente social del
hogar; en especial, cémo se dan durante ta adolescencia las relaciones padres-hijo, con
el fin de saber si la etapa como tal, influye o afecta a las mismas. Para ello se hizo
también una revision de los conceptos psicolégicos que caracterizan la etapa de la
adolescencia, asf como de algunos factores familiares que, a su vez, influyen en el
adolescente, ya que deben de existir dertos elementos o conductas positivas dentro de
la familia que permitan superar adecuadamente las dificultades con el hijo
adolescente, y que den como resultado que éste se muestre motivado a obtener un
buen rendimiento académico, involucrado enr un compromiso de "llegar a ser" dentro
de su desarrollo personal y social. Por tal razén se incluy$ una revisién teérica del
concepto motivacidn, ya que era indispensable comprender, en términos generales,
qué es lo que hace a los individucs actuar en una direccién y con una fuerza
especifica; esto, a partir de tres enfoques tebricos sobre la motivacion; el conductual,
el cognoscitivo y el humanistico. Para pasar de aqui al concepto de necesidad de logro
como un tipo especial de motivacién, en el cual se concibe a los individuos dentro de
una tendencia por “alcanzar la excelencia por sf misma y no por alguna recompensa”.

Esto ultimo se complementé con una revision de aspectos importantes que
pueden estar favoreciendo u obstaculizando la tendencia hacia dicha necesidad de
logro, partiendo desde el ajuste de la personalidad, que tiene que ver con los aspectos
familiares que dan lugar al proceso de identificacién del niiio, donde los padres se
constituyen como agentes determinantes de su desarrollo afectivo, sodial, intelectual y
académico. Y, finalmente, se analiz6 el papel de la cultura como elemento modelador
de la educacién familiar, y su repercusién en la necesidad de logro.

La dltima parte de este trabajo contiene la parte metodolégica, que incluye el
procedimiento de seleccién de los individuos para formar dos grupos de alto y bajo
rendimiento, y la seleccién y aplicacién de un instrumento que permitiera cumplir
con el objetivo del presente trabajo. Este objetivo consistid en evaluar e identificar los
factores del ambiente familiar presentes para ambos grupos, y poder asf responder a
la pregunta de si el rendimiento escolar es afectado o influenciado por los mismos.

Se realizo un estudio ex post facto, ya que se partié del hecho de que la influencia
familiar estaba dada, y de aqui se procedié a la identificacién en el ambiente familiar
de algunos factores presentes que influyeron de tal manera que los hijos muestran o
no, motivacién hacia el logro; como son, aspectos de supervisin, cas tigo y
recompensa, que se considera un factor de control , demostraciones de interés, afecto y
apoyo, contemplados en el factor cohesign, una adecuada comunicacién, como factor



de expresidn; una adecuada organizacién familiar o factor de organizacidn; aspiraciones
de logro y normas elevadas de excelencia, para el factor actuacidn; la formacién
adecuada de la independencia en el adolescente, dentro del factor autonomis; se
contempld el grado de interés por las actividades, politicas, sociales y culturales, a
través del factor intelectual y cultural; 1a posible presencia o ausencia de tensiones, a
través del factor conflicto; la importancia que se da a las précticas de tipo ético y
religiosas, con el factor moralidad y religiosidad; y por 1itimo el factor social y recreativo,
a través del cual se evalué el grado de participacion en estas actividades.

Los resultados se presentan a través de tablas y graficas, las cuales permiten hacer
un anélisis y evaluacién de los 10 factores sefialados, de las similitudes y de las
diferencias entre ambos grupos, de alto y bajo rendimiento; en donde, con muy
poca diferencia, se encontraron presentes determinados factores en los ambientes
familiares que dan indicios de que el rendimiento escolar si es influenciado por

éstos,



Capitulo 1. La familia y el adolescente

Las familias con adolescentes, caracterizacién de "un momento"

Se han hecho numerosos estudios, sobre la relacién que media, entre la atmésfera
familiar o las actitudes de los padres y el ajuste personal y social de los hijos.

Las investigaciones sobre las relaciones padres-hijo, han centrado su atencién en
las caracteristicas generales del hogar y la conducta de los padres, como: la "frialdad",
las atenciones y cuidados, la tolerancia y el control, la expresién de afecto, la
democracia y el autoritarismo en el hogar y la facilidad de la comunicacién entre el
padre y el hijo. Los estudios se interesan en las variaciones que se observan en estas
dimensiones, consideradas como antecedentes de la conducta social: las
caracteristicas de personalidad, los motivos y las actitudes de los nifos,

Relacicnando lo anterior con el objetivo de este trabajo, que consistié en indagar
algunos factores familiares, que influyeron adecuadamente en el adolescente, de tal
manera, que lo motivaron a obtener logros académicos considerados como buenos;
verémos, que la presencia de un adolescente en la familia, genera situaciones que
caracterizan no sélo la etapa por la que cruza éste, sino que incluso afectan a la
familia como tal. Hablar, pues, de influencia familiar "adecuada o inadecuada”,
significa que algunas familias no y otras sf, han logrado desarrollar aigunocs aspectos
que les permite lidiar con las tensiones caracteristicas de esa etapa. De aquf la
importancia de comprender a la familia como un sistema que tiene su propio proceso
de desarrollo.

Paul Dell (citado por Linn Hoffman, 1987) dice que "los comportamientos de los
miembros de la familia que en conjunto constituyen los diversos aspectos de la pauta,
no son linealmente causales uno de otro, sino que sen coevolutives"(p.89). Bateson y
Wymnne y Singer no hablan de causacién sino de cémo la familia embona en conjunto
(Idem).

Hill y Olson (1989) afirman que casi no hay investigaciones sobre las tensiones
familiares, y que la mayoria se centran hacia problemas especificos, como abuso de
drogas, abuso cenyugal, abuso sexual, y que a la familia normal sélo se le ha utilizado
como grupo control y no como objeto central de estudio. De tal manera que, como
resultado, se tienen conocimientos acerca de las caracteristicas de las familias con
problemas, y que sélo se puede asumir que las familias normales simplemente
carecen de esas caracteristicas: "Lo que desconocemos son los aspectos positivos de
las familias que las ayudan a sobrellevar y luchar efectivamente con el estrés durante
el cido de vida."(p. 17) El estudio de estos autores se centra en las fuerzas y atributos
que ayudan a las familias a luchar més efectivamente con los estreses y tensiones.
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Otros autores, como W. Draper y C. Marcos (1990), dicen que "uno puede
teéricamente pensar" que el estrés y las discrepancias dentro de la familia se dan en
un proceso circular, Asi, por ejemplo, "un sistema familiar requiere menos estrés, o un
nivel de funcionamiento definido, si existen altos grados de acuerdo entre sus
miembros"; y contindan: "...la realidad familiar debe ser evaluada..." ya que "de hecho,
todo lo nuevo que entra en el sistema familiar activa mecanismos de
retroalimentacién para procesar el cambic”. Plantean los autores que los incrementos
en el estrés “"consumen los recursos del sistema", de tal manera que se decrementa ia
cantidad de tempo disponible para que los miembros individuales traten (negocien)
sus realidades. Tal proceso circular se completa cuando "las percepciones
discrepantes fomentan las respuestas estresadas”. Esto ~afladen- es més evidente
cuando se acumulan varios estresantes, mas de los que normalmente siguen a un
evento estresante. Reconocen los autores que se requieren més evidencias al respecto
(p. 46).

Dentro de las conclusiones a que llegaren Draper y Marcos, observan que "...el
grado de acuerdo parece variar en diferentes estados del ciclo de vida". Admiten que
demostrar esto es dificil. Su estudio de 7 estados del ciclo de vida revels que la primer
etapa es en la que existe mayor acuerdo entre los cényuges, debido a que van
iniciando, y aiin no estd viciada por las futuras incidencias. Otro de los resultados
indica que las funciones que cumplen cada uno de los miembros de la familia les hace
ver los problemas de manera diferente, y ser sensibles mas a unos aspectos que otros,
en contraste con otros individuos de la familia. El papel que juegan los adolescentes
en la familia lo refieren asi: "una vez més fueron muy titiles para provocar
alteraciones estresantes dentro de la familia, en lo que se refiere a a la imitacién de
actitudes de algunos de los miembros de la familia. Esto fue demasiado consistente"
{p. 45).
Los estudios de Draper y Marcos coinciden con los de Hill y Olson. Estos tltimos
sefialan enfiticamente, acerca de la adolescencia: “no hay otra etapa del ciclo de vida
familiar més estresante que ésta" (p. 21).

Hill y Olson sefialan que el proceso de cambio dentro de la familia se da en 7
etapas; de las cuales s6lo se refieren para el objeto de este estudio la cuatro y la dinco.

Etapa 4. Estas familias piensan en preparar a su hijo a partir del hogar. Se
enfrentan a numerosas demandas, debidas a los desaffos y luchas con los
adolescentes en el hogar {de 13 a 18 afios).

Etapa 5. En ésta, los adolescentes se preparan a abandonar el hogar para iniciar
identidades y roles fuera de la unidad familiar. Roles paternos y reglas estin
cambiando y la familia est4 ocupada preparando las partidas (19 afios ) {p. 21).

Derivado de sus estudios, Hill y Olson caracterizan a la familia con adolescentes

de la siguiente manera:
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~.en las familias con adolescentes, éstos enfrentan desaffos y estreses inicos en esta etapa del
ciclo de vida familfar. Es el momento de su vida en el que experimentan répidos cambios
maduracionales y su foco de identidad se aleja de la referencia familiar, hada otros grupos. Es la
etapa en que la cohesién y la adaptabilidad familiar alcanza sus puntes més bajos; incluso en la
propia percepcitn del adalescente, esos niveles aparecen atin mds bajos.

No hay ofra etapa del ciclo de vida familiar mas estresante que &sta, y los autores
refieren parte de las causas, debidas a las cambiantes necesidades y nuevas
preferencias del adolescente, en la medida que intenta afianzar su independencia de
la familia,

En esta etapa, "padres y adolescentes viven radicalmente en dos mundos
diferentes”. Es comin referirse al hecho de "la mala comunicacién”. Los padres por lo
comdn aceptan no entender a sus adolescentes, y &stos, a su vez, se quejan del mismo
problema con sus padres (p. 219).

Las tensiones y estreses familiares tienen un impacto muy importante en el
desarrollo de los adolescentes. Y agregan Hill y Olson, que a pesar de ser asf, ain no
se tiene una idea exacta de la naturaleza de las demandas del adolescente y de como
las percibe. Sin embargo, el estudio de referencia revel6 que las finanzas es uno de los
estreses mds fuertes para los padres, y después las tensiones propias de la familia. Por
su parte, para el adolescente, el estresante mis fuerte es la lucha con su propia
familia, y muy bajo en el 4rea de finanzas. Esto indica [a considerable diferencia que
existe entre los tipos especificos de estresores y su impacto. Dentro de la perspectiva
del adolescente, el principal estresor fue el diario "estira-afloja" con los padres,
alrededor del uso del automévil, Hempo de estar fuera y regresar a casa, eleccién de
amnistades, actividades sociales y el desempeno escolar. Por otro lado, los adolescentes
muestran conductas que incrementan los nriveles de estrés en sus familias, como el
ingerir alcohol, drogas y cigarrillos; un porcentaje muy pequeiio, el involucramiento
sexual.

Los adolescentes a su vez se ven afectados por los problemas que encaran los
padres, como el hecho de que el padre inicie un nuevo trabajo, que cambie 2 menudo
de trabajo, enfermedades y hospitalizaciones. Desacuerdos tpicos entre padres y
adolescentes se refieren a las actividades religiosas, la apariencia personal y presiones
para realizar bien el deporte y los deberes escolares. Otro dato importante se refiere
finalmente al hecho de que mientras los adolescentes cambian, los padres también
estin cambiando y luchando por resolyer su situacién econdmica (pp. 227-228).

La adolescencia como etapa y su caracterizacién

Montemayor, Adams y Gullota sefialan que la adolescencia a menudo se describe
como un periodo en €] que aparecen muchas nuevas conductas y habilidades.

La adolescencia se define por el desarroilo de varios aspectos como: un
diferenciado e integrado autoconcepto, de la identidad, la autoestima, la
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identificacién, la autonomfa, asf como por la aparicién de nuevas habilidades
cognitivas y de caracteristicas psicol6gicas, como el pensamiento operacional formaly
el juicio moral, entre otros aspectos cominmente nombrados.

En los Estados Unidos, desde el punto de vista legal, se toma la edad como una
medida de "competencia”, y aunque varia de estado a estado en ese pafs, en la
mayorfa de ellos la adolescencia empieza a los 16 y termina a los 21. Otro punto de
vista para su definicién depende de las experiendias sociales y de la vida misma, y
asociado a ello, una serie de cambios tipicos en los intereses, actitudes y preferencias,
asf como la biisqueda y el inicio de refaciones de noviazgo, y otros aspectos, como el
aprender a manejar. Criterios que han sido usados por distintos investigadores para
definir esa transicién (op. cit, pp. 9-11).

Un aspecto general que es importante a lo largo de la etapa de la adolescencia es
el concepto de cambio, acerca del cual Montemayor, Adams y Gullota sefialan que "el
pensamiento de los nifios est4 cambiando continuamente y la mayoria de los cambios
parecen ser mas bien graduales que repentinos" (p. 12).

De los estudios de Montemayor, Adams y Gulilota, sobre "La transicién de la
infancia a la adolescencia", al comparar similitudes y diferencias entre el nifto y el
adolescente, en lo que se refiere a los cambios biol6gicos, indican que "éstos son el
distintivo de la transicién de la infancia a la adolescencia, y un aspecto universal que
todos los adolescentes experimentan, ya que se encuentra en todas las especies de
primates, en todas las culturas y a través de la historia” (p. 291).

En lo relativo al desarrollo social-cognitivo, “los adolescentes en comparacién con
los nifio, mostraron unas mas complejas técnicas sociales-cognitivas" {{dem, p. 293).

En el desarrollo emocional, sefialan los autores, que es esta drea la que menos se
conoce, acerca de cémo se dan los cambios del desarrollo emocional, entre la infancia
y la adolescencia. Pero que aun asf, durante la adolescencia hay evidencias del
incremento en un afecto negativo y caprichoso, posiblemente debidos a los cambios
de la pubertad (refieren que hay pocos estudios en esa 4rea).

Por la parte del desarrollo conductual, sefialan que el iinico ejemplo de
estabilidad conductual es en el 4rea de conducta prosodial. Indican que las evidencias
disponibles sugieren que los adolescentes no son més o menos sociables que los
nifies.

En lo que respecta a los cambios en las relaciones padres-hijos, las evidencias de
estos autores muestran una gradual separacién ffsica y psicolégica que ocurre entre
los padres y los hijos y "que ambos contribuyen a tal proceso” (p. 292).

Por su parte, Anita Woolfolk (1990, p. 106) sefiala la llegada a la adolescencia
como el paso por cambios dramdticos, y analiza dos tipos de desarrollo
interrelacionados: el fisico y el sexual, y las repercusiones emocionales, sociales y
académicas que conllevan los cambios en estos aspectos.

El término pubertad comprende toda esa serie de cambios que abarcan casi todo el
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organismo y que tienen como resultado final la capacidad de reproduccién.

Sobre la pubertad, Woolfolk indica que generalmente las nifias comienzan a
cambiar dos afios antes que los nifics, y alcanzan su estatura mixima a los 16 afios; y
que la mayorfa de los nifios siguen creciendo hasta los 18 afios. Con respecto al
tiempo que se necesita para que se presenten todos los cambios de la pubertad, sefiala
que éste varfa més en los hombres, y el rango de las diferencias en la estatura y el
peso, al final de la pubertad, es mayor para los hombres que para las mujeres (p, 107).

Tanto los cambios en el pensamiento, como los de tipo fisico y fisiolégico,
durante la etapa de la adolescencia, conllevan una serie de repercusiones en su medio
ambiente, que a su vez afectardn al adolescente. Mussen, Conger y Kagan (1978)

dicen:

Es facil advertir el hecho de que, sin los cambios cuantitativos y cualitativos de funcionamiento
cognoscitivo que tenen lugar durante la adolescencia, el joven serfa incapaz de lidiar
adecuadamente con muchas de las demandas intelectuales que se le hacen durante este periodo,
como dominio de destrezas intelectuales, preparacién para una vocacién y acumulacién de
conocimientos ficticos acerca del mundo que lo rodea (p. 690).

Sin embargo —agregan~— tal vez sea un poco menos obvio, el hecho de que muchas
preocupaciones sociales y emocionales del adolescente (su preocupacién por los
valores, su inconformidad caracteristica con el mundo en general y con sus padres en
particular) e inclusive gran parte de su egocentrismo, son en cierta medida funcién de
la capacidad que acaba de descubrir para el pensamiento operativo formal.

Por el lado de la maduracién ffsica, Woolfolk, cita a Fein (1978), quien encuentra
consecuencias, como el hecho de que la maduracién temprana trae ventajas
académicas. Afirma que, por lo general, los estudiantes que son fisicamente maduros
tienden a obtener puntuaciones mas altas en las pruebas de capacidad mental que
otros estudiantes de la misma edad, menos maduros. Asimismo, la maduracién
temprana —dice— parece tener ciertas ventajas especiales para los jévenes, ya que es
més probable que éstos disfruten de un nivel socioeconémico alto; y suelen ser
populares y lideres. En contraste, los de maduracién tardfa suelen ser menos
populares, més elocuentes y avidos de atencién. Pero, que sin embargo, parece que
estos jovenes posteriormente tienen ciertas compensaciones, ya que hay estudios que
demuestran gue, en la edad adulta, los hombres que maduraron prematuramente
tienen un pensamiento menos flexible y menos creativo, en tanto que los que
maduraron tardfamente son més creativos, tolerantes y perceptivos,

Una consideracin aparte se refiere a los estudios de Arnold Gesell (1987) sobre
el desarrollo de la adolescencia, quien se centra en el punto de vista del mismo
adolescente para recrear los cambios que sufre. Gesell seflala que de los 15 a los 16
afios el adolescente "cambia radicalmente”.
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En el estilo propio del autor, tenemos que "quince preparé el camino para las
integraclones mds vastas y mejor equilibradas de dieciséis". Asf dieciséis despliega
una mayor confianza en sf mismo y una autonomfa mis profunda. "La entera fe en sf
mismo, es el rasgo mas caracterfstico de esta edad y el sintoma de sus aptitudes
latentes" Ya ha alcanzado un sentido de la independencia (p. 1114).

"Quince parecfa insatisfecho, inseguro y hasta rebelde; tenfa un gran espiritu de
independencia”, de hecho, "se resistia a sus padres" (p. 1114).

En dieciséis la independencia se halla tan sélidamente asentada que los padres lo
dan por hecho. Lo cual constituye un ejemplo mas de la sensible interaccién en la
relacién adulto-adolescente” (aclara que no se describen diferencias de caracter sino

. de madurez). Sus relaciones con la familia han progresado considerablemente; las
discusiones son més escasas, las relaciones padre-hijo(a) muestran una mayor
comprensién mutua (pp. 1114-1115).

Las fuerzas integradoras que obran en dieciséis lo tornan sensible y apto para la ensefianza, A
esta edad, es cuando mds evidente se torna la direccién en que apunta. Se esfuerzan por
demostrar que son capaces de seguir con éxito su carrera. Aquf sefiala Gesell, que los que
maduran lentamente, no se desempefian muy bien, y tienen aspiraciones menos definidas (p.
1134).

Dieciséis ha realizado progresos concretos en la organizacién de su propia personalidad. La
autocondendia, la autonomfa y 1a mefor adaptacién personal-social, han alcanzado un equilibrio y
una integracién de orden superior. Esto lo convierteen mitad de 1a adolescencia, en una suerte de
prototipo de preadulto {pp. 1118-1119).

Una cita de Mussen, Conger y Kagan (1978) resume los puntos anteriores y, a la
vez, introduce un concepto de mucha importancia para la caracterizacién de esta

etapa,

..las principales tareas de desarrollo a que se enfrenta el adolescente en nuestra sociedad son las
del establecimiento de 1a independencia, el ajuste sexual, las relaciones con los compaiieros y la
preparacién para la vocacién. Sin embargo, la capacidad que el adolescente tiene para hacer

frente a cada una de estas exigencias, las dimcdones que se dé, y el grado de éxito con que logre
int estas complejas y variadas d tardn ntirr relacionadas con el éxito con

que logre establecer un buen conjunto de valores personales y un sentido vigoroso de su propia
identidad (p. 692).

Alrededor del concepto identidad, en voz de distintos autores y en lo que se
refiere a su establecimiento, existen diversas conceptualizaciones, en términos de: la
formacién del autoconcepto y la autoestima, el proceso de identificacién, y como un
aspecto de autorrealizacién. Aunque estas presentan ligeras variaciones, al final
coinciden, y le dan sentido concluyente a la caracterizacién de esta etapa de la

adolescendia.
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El término autoconcepto generalmente se refiere al "conjunto de ideas,
sentimientos y actitudes que tienen las personas sobre s{ mismas” (Hilgard, Atkinson
y Atkinson, citados por Woolfolk, 1990, p. 110).

El autoconcepto, se refiere en psicologfa al concepto del yo, que es la sensacién
que tiene una persona de su identidad. Implica que e! individuo es algujen en
particular (un yo) y que puede experimentar su ser con diversas perspectivas o
modalidades, como la percepcién, la conceptualizacién y la imaginacién. Se considera
que la estructura del yo esté estrechamente relacionada con el éxito de la persona, con
su capacidad para alcanzar las metas que se establece ella misma u otras (Jourard,
1987, p. 150).

El desarrollo del autoconcepto en el nific es influido por los padres y otros
familiares durante los primeros aftos, y por los amigos, los compaiieros de la escuela
y los maestros, conforme va creciendo (Woolfolk, ap. cit., p. 111).

Los adolescentes, en comparacién con los nifios, tuvieron un mds diferenciado, abstracto e
integrado autoconcepto; hacen uso de una mds avanzada toma de perspectivas y de razén acerca
de aspectos morales (Montemayor, Adams y Guilota, 1990, p. 293).

Harter asocia la alteracién del autoconcepto, a su vez, con alteraciones biolGgicas,
psicolégicas, y sociales (citado en Montemayor, Adams y Gullota, 1990, p. 13).

Sidney (1987) opina que los conceptos que las personas tienen de s{ mismas
comprenden todas sus creencias acerca de su propia naturaleza. Que las personas
hablan de sf mismas como si describieran una esencia estatica o una clase de sujeto de
la cual ellas fueran un especimen. Pero Sidney cree que el ser humano, no posee
naturalezas fijas. Asf, en muchas circunstancias de la vida los humanos tienen la
libertad de escoger cémo serdn y como actuarén; asf, cuando las personas se forman
conceptos de sf mismas, con lo cual se autodefinen, no describen alguna naturaleza,
sino que hacen votos para continuar siendo las personas que creen ser ahora y que
piensan haber sido siempre. Tambien lo refiere en términos de "amenazas al yo", que
son amenazas a la manera como "sentimos que somos", nuestro sentido de la
identidad propia, y sefiala dos amenazas: la desconfirmacién y la invalidacién. Citaa
Laing y Esterson, quienes demostraron que "una crianza caracterizada por estas
amenazas de manera continua es un factor importante en el desarrollo de la
esquizofrenia” (p. 172).

Erikson centra su busqueda en el contexto familiar y cultural, y lo refiere a la
manera como otras personas afectan la percepcién de "nosotros mismos" y de nuestro
“papel social"; nuestro autoconcepto (citado por Woolfolk, 1950, p. 112).

Erikson sugiere que el individuo necesita tiempo para integrarse en la edad
adulta y la sociedad se lo concede. De este modo, el adolescente experimenta con
pautas de identidad antes de adoptar decisicnes més integrales. Sefiala Erikson que
esta situacién puede darse en cualquier combinacién o en cualquiera de las 7
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dimensiones que representan una polarizacién parcial da la crisis de desarrollo "sobre
el continuo de desarrollo”. Esas dimensiones son las siguientes:

1.

Perspectiva temporal versus difusién temporal. Un concepto del tiempo es
esencial para la identidad.

"S6lo cuando el adolescente puede ver su vida en una perspectiva definida, su
sentido del tiempo lo conduce a un sentido de identidad plena".

Certidumbre acerca de sf mismo versus apatfa, La certidumbre acerca de si
mismo implica una lucha entre la conciencia de identidad y la huida hacia la
apatfa; cuando el reconocimiento de sf mismo y las impresiones que él
expresa a otros coinciden, adquiere certidumbre acerca de sf mismo y un
sentido de su propia identidad, al mismo tiempo que disminuye su
autoconciencia, con los sentimientos concomitantes de duda y confusién
acerca de s{ y de su autonomia.

. Experimentaciones de rol versus identidad negativa. La experimentacién tiene

un cardcter esencial. El interés por los extremos, por les contrarios, en especial
"los mal vistos", se convierten en el centro de sus experimentaciones. En
dltima instancia, la identidad positiva o negativa depende de la
experimentacién exitosa con una amplia gama de roles.

. Previsi6n del logro versus paralisis en el trabajo. El adolescente necesita -

desarrollar su sentido de la industria. La lucha para completar una tarea, 0 a
veces para iniciarla, se convierte en una cuestién fundamental cuandoe el
joven reflexiona acerca de la suficiencia de su propia dotacién. Sefala Erikson
que en realidad no es falta de capacidad, ya que algunos de los individuos
mas dotados padecen particularmente esta situacién, Aqui la persistencia y la
integracién son esenciales para plasmar una identidad ocupacional y trazar
planes de gran alcance,

Identidad sexual versus difusién bisexual. El adolescente necesita resolver sus
conilictos bisexuales y con el tiempo identificarse con su propio rol sexual.
Necesita primero verse totalmente varén { o mujer ).

Polarizacién del liderazgo versus difusién de la autoridad. La capacidad del
adolescente para dirigir y acatar debe coincidir con el indice de autoridad de
su sociedad. Un enfoque realista y claro de la autoridad y la disposici6n a
asumir autoridad, llegado el caso, son actitudes estrechamente vinculadas con
el dominio eficaz de las fases anteriores de desarrollo y con la eventual
aceptacién de una identidad positiva.

Polarizacién ideolégica versus difusién de ideales. El adolescente debe
seleccionar una filosoffa basica, una ideologfa 0 una religién que le den una
confianza fundamental en su vida y en su sociedad. Una de sus principales
necesidades es manifestarse contra algo, pues al contrastar su propia persona
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y sus ideas con las de un grupo contrario, afirma su sentido de si mismo
(Maier, 1982, p. 68).

La identificacidn es el proceso de atribuirse a uno mismo las caracterfsticas de otra
persona (a la que generaimente se admira). A medida que uno se identifica y adopta
mds rasgos del modelo valorado se adquieren semejanzas intrafamiliares en
conducta, valores, gestos, actitudes y moralidad (Sidney M. Jourard, 1987, p. 157).

Para Erikson, durante la adolescencia, “el joven busca el sentido de sf mismo, un
compromiso con roles especificos seleccionados con muchas alternativas, porque la
identificacién con un ideal del yo o una persona ya no es totalmente (til. En este
periodo de su vida el joven integra todas las identificaciones anteriores. La
identificacién gradual pero completa de las mismas abarca la identidad del yo. El
joven asume entonces «con fidelidad» su nueva posicién como persona que se halla
definitivamente ubicada en los planos psicosocial, econémico y cultural, Percibe la
promesa de un futuro més amplio con a ayuda de identidad universal" (Maier, 1982,

p- 68).

La autoestima declina en la temprana adolescencia, pero se incrementa después. Este aspecto le
da salida a "efectos disruptivos” de la pubertad y a la transici6n escolar, asf como a su gradual
adaptacién a estos cambios. La relativa contribucién de los padres a la autoestima es alterada
durante la adclescencia, ya que la percepcién de la impertancia de los padres declina, y se
Incrementa hacia otras personas fuera de la familia (Montemayor, Adams y Gullota, 1990, p. 293).

Para Reynolds es lo mismo que una “alta estima”, y lo basa en la percepcién del
desempefio por los demis (citado por Woolfolk, 1990, p. 112).

Shavelson (citado por Woolfolk, 1990) lo basa en las relaciones con compaiieros y
otras personas importantes, como los padres, de la manera como éstos consideran su
"desempefio”.

Donald Super habla de “cristalizacién de la tarea vocacional" asociada a una
identificacién adecuada {citado por Robert. E. Grinder, 1984, p. 541).

Sigmund Freud lo asocia al origen de posibles neurosis, én términos de represién
debido a causas de tipo inconsciente; "el nifio se esfuerza por parecerse a sus padres;
se identifica con sus demandas y expectativas, que gradualmente se convierten en las
de él mismo. En suma, termina por prohibirse a sf mismo lo que sus padres prohiben;
se exige a sl mismo lo que sus padres demandaban; espera de sf mismo lo que sus
padres esperaban” (citado por Sidney M. Jourard, 1987, p. 156).

Finalmente, para Maslow (citado por Woolfolk, 1990) es un aspecto de
"autorrealizacién", asociado a la satisfaccién de necesidades jerarquizadas por niveles,
hasta llegar a la realizacién del "potencial personal” (pp. 332-333).
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Segun Maslow (citado por Sidney, 1987, pp. 16-17), los rasgos que aparecen
consistentemente en sus casos de autorrealizacién son quince; a continuacién se citan

siete:

-

oompw

Una percepcién més eficaz de la realidad, y relaciones més confortables con
ésta que las observadas en las personas promedio.

Un alto grado de aceptacién de sf mismo, de otros y de las realidades de la
naturaleza humana.

Espontaneidad, sencillez y naturalidad.

Concentracién en los problemas.

Necesidad de intimidad.

Alto grado de autonomia. Las personas autorrealizadas parecen capaces de
permanecer leales a sf mismas frente al rechazo o la impopularidad; podfan
perseguir sus propdsitos y proyectos y mantener su integridad aunque les
doliera hacerlo.

Frescura continua de apreciacién.

Como se ha visto, las diferentes conceptualizaciones del establecimiento de la
identidad ponen de manifiesto, de una manera u otra, el impacto de las influencias
medjoambientales en este periodo del desarrollo, y se caracteriza al adolescente como
especialmente vulnerable —por causa de la misma inestabilidad caracterfstica de la
etapa de la pubertad- a ambos tipos de influendas, tanto positivas como negativas.

Los factores familiares y su influencia en el adolescente

..al ser la familia el grupo primario mds importante en la vida de un nifio, la mayor parte de las
conductas que aprende lo hace imitando las conductas de sus padres; de esta manera las
actitudes de los padres son fundamentales en sus primeras experiencias (Hurlock 1967, p. 68).

...la actitud de los padres, profesores y preceptores sufre modificaciones sutiles do éstos
advierten la creciente madurez del joven... (Gesell, 1987, p. 1114),

Mussen, Conger y Kagan (1978) seitalan que los aspectos importantes para el
adolescente, como ser auténomo, independiente, el desarrollo de la seguridad en sf
mismo y la constitucién de valores de referencia, tienen que ver con la liberalidad de
las précticas paternales de crianza de nifios, en relacién con los siguientes tipos de

estructuras.

Autocriticos. No le permiten al joven expresar sus opiniones personales ni
tomar el mando o la iniciativa para el gobierno de s{ mismo.
Autoritarios. Aunque el adolescente hace alguna aportacién a la solucién de
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problemas, sus padres deciden siempre las cuestiones conforme a su propio
juicio. .

* Democriticos. El adolescente participa libremente en el examen de cuestiones
pertinentes a su propia conducta, e inclusive puede tomar sus propias
decisiones; sin embargpo, en todos los casos la decisién final es formulada por
los padres, o bien, cuenta con su aprobacién.

¢ Igualitarios. Este tipo de estructura representa una diferenciacién minima de
los papeles. Los padres y el adolescente participan en grado igual en la toma
de decisiones pertinentes a la conducta del adolescente.

* Permisivos. El adolescente participa de manera més activa e influyente en la
formulacién de decisiones concernientes a él, que sus padres.

¢ Laissez-faire. La posicién del adolescente en relacién con la de sus padres,
por lo que respecta a la toma de decisiones, est4 claramente mas diferenciada
en términos de poder y de actividad. En esta clase de relacién el joven tiene la
opcién de acatar o de desacatar los deseos de los padres al tomar sus
decisiones.

¢ Indiferentes. Esta clase de estructura (si es que puede considerarse
legitimamente como tal) representa una indiferencia real por parte de los
padres en lo que respecta a dirigir la conducta del adolescente (pp. 698-699).

Un factor que Mussen, Conger y Kagan sefialan como "evidentemente
importante” en relacién con los anteriores tipos de crianza es “el de la predisposicién
de los padres, por lo que respecta a la autoridad y a la voluntad de ejercer control, en
contraste con la de otorgar libertad y autonomia, refiriéndose a la severidad de los
conflictos, v a la facilidad con que se resuelvan para el adolescente”,

Sefialan estos autores que entre la estructura autocritica y la de la indiferencia se
observa un aumento gradual en la participacién del adolescente en su propia
direccién, y una disminucién concurrente en la participacién de los padres, en lo que
respecta a tomar decisiones que les conciernen, Indican que, tal y como estos tipos de
interdependencia, segtin los conciben los adolescentes, representan variaciones de
asignacién de poder entre los padres y el adolescente, representan también pautas de
comunicacién diferentes; y observan que la comunicacién se establece
primordialmente desde los padres hasta el nifio en la estructura autocrética, y desde
el hijo hasta los padres en la estructura permisiva.

Elder (citado por Mussen, Conger y Kagan, 1978, p. 701), por su parte, examiné la
relacién entre las précticas autocraticas, democraticas y permisivas de los padres y la
autonomia de los adolescentes. Cada una de las tres categorfas de précticas de los
padres las subdividié en las de aquellos padres que frecuentemente explicaban sus
reglas de conducta y sus expectativas y las de quienes no lo hacfan. Obtuvo en
conclusién que los padres que explicaban muy frecuentemente habrfan de ser
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percibides como figuras coercitivas, en tanto que los padres que daban explicaciones
se estimarfan como figuras que "legitimaban" el ejercicio de su poder. Cuando se
estimd que era legftimo el poder ejercide por los padres, se previé que los
adolescentes habrfan de tener sentimientos m4s positivos respecto a los padres, que
tomarfan a éstos con més probabilidad como modelos y que serfa més probable que
actuaran con fundamento en normas de conducta interiorizadas. Por otro lado, "la
falta de explicaciones adecuadas por parte de los padres -indicé~ pueden causar
efectos negativos considerables en la autonomia del nifio al minarse la confianza en
su capacidad de tomar decisiones, asf como en el desec de ejercer su independencia®.

Elder, por consiguiente, sentd la hipétesis de que la autonom{a serfa més comtin
en los hijos de padres que ejercfan su poder de manera mas permisiva y menos
autocratica, y que frecuentemente explicaban las razones de sus reglas de conducta y
sus expectativas.

Esta manera de conducirse, observé Elder, fomenta un aprendizaje de la
independencia, con sentido de la responsabilidad, de diversas maneras:

1. Al ofrecer oportunidades para la realizacién de una autonomfa creciente, |
guiada por padres interesados que se comunican con el hijo y ejercen grados
de control adecuados.

2. Al fomentar la identificacién positiva con e} adulto padre, fundada en el amor
y el respeto al nifio, por contraste con el rechazo o la indiferencia.

3. Al proporcionar modelos de independencia razonable; es decir, de
autonomia, en el marco de un orden democratico.

En contraste con lo anterior, al nifio de padres autocréticos o indiferentes no se le
presentan modelos de independencia cooperativa, con sentido de responsabilidad; no
recibe un estimulo igual, a través de la aceptacién por parte de los padres, para
identificarse con los adultos, y no se le proporcionan experiencias graduales en lo que
respecta a la realizacién ordenada de una autonomifa con sentido de responsabilidad.

Woolfolk (1990) cita uno de los estudios que califica como uno de los més
completos sobre précticas de crianza, dirigido por Diana Baumrind (1973} quien,
durante dos décadas, estudio los estilos de los padres para mantener la disciplina. Su
investigacion identificé tres estilos: el autoritario, €l impositivo y el tolerante. Los
padres autoritarios eran firmes, exigentes y fiscalizadores; sin embargo, también
amorosos y comunicativos. Se mostraron dispuestos a escuchar y a explicar las
razones de sus reglas. A veces imponfan castigos; no obstante, tendfan a recompensar
la buena conducta de sus hijos en lugar de castigar el mal comportamiento. Sus hijos
mostraron sentirse bien, seguros, con determinacién y una alta estima. Fueron niitos
de éxito y cooperativos con los demés.
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Por su parte, los padres impositivos, también fiscalizaban a sus hijos; sin
embarge no los escuchaban; se mostraron menos preocupados por ellos, y en
ocasiones se mostraron distantes y frios. Aplicaban castigos y daban érdenes
rutinariamente. Sus hijos se mestraron retrafdos e infelices, con problemas para
confiar en los demds y bajo rendimiento.

En el otro extremo, los padres tolerantes contrastan por no ser exigentes y ser
afectuosos; establecen pocas reglas y evitan los castigos. También desconfian de sus
propias capacidades como padres y, como resultado, son inconsistentes. Sus hijos no
parecen aprender a tenerse confianza y tienden a ser infelices; en particular, estos
nifios pueden tener bajo rendimiento (op. cit., p. 137).

Hablando en sentido evolutivo, Jourard Sidney (1987) opina que tal vez no haya
otra institucién en la sociedad en la que el cambic en los papeles sea tan evidente
como en la familia, Y que tales cambios siempre son motivo de controversia, pero que
también plantean problemas de adaptacién, no sélo para la generacién antigua sino
también para las familias nuevas. Ocurre de esta manera que los j6venes que
establezcan familias tendrén papeles modelo limitados, debido a los cambios rapidos
en la estructura familiar, y deben moldear sus papeles con base en los logros de sus
padres en el pasado y los nuevos conocimientos acerca de los cambios progreswos del
presente y del futuro. Sefiala Sidney algunos de tales cambios:

1. Menor autoritarismo. Se reconocia al hombre como el jefe de la familia; ahora
se reconoce el valor de la toma de decisiones democrdticas , en la que todos
participan dentro de la familia.

2. Muchos cambios drésticos, en particular para el papel del hombre en la
educaci6n de los hijos. En contraste con el pasado, hoy la responsabilidad de
ayudarlos a tomar decisiones acerca de las actividades fuera del colegio y sus
futuras carreras ya no estan vinculadas al sexo, ni para el nifio ni para el
padre.

3. Mayor flexibilidad en los papeles de la mujer. Encuestas realizadas
demostraron que mas de la mitad de las familias estadounidenses cuentan
con dos personas que generan el sustento.

Derivado de lo anterior, los distintos factores familiares pueden concretarse de la
siguiente manera, amplidndolos con el punto de vista de otras investigaciones:

Por lo que se refiere a la posibilidad de expresién o grado en que se permite y
anima a los miembros de la familia a actuar libremente y a expresar directamente sus
sentimientos; en un estudio socbre hermanos delincuentes y no delincuentes, de
mismos padres y medio social y cultural, se encontré que la diferencia mas notable
entre los dos grupos tuvo que ver con "las actitudes familiares y las experiencias
emocionales”. La mayorfa de los delincuentes dieron pruebas claras de sentirse
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descontentos y desdichados; algunos se sintieron rechazados, incomprendidos, faltos
de amor, etc.; otros mostraron profundes sentimientos de frustracién de los impulsos
o deseos normales de autoexpresién o de otras formas de dar satisfaccion a sf mismos
(Mussen, Conger y Kagan, pp. 824-825).

En el aspecto de situaciones familiares en donde se expresan libre y abiertamente
la célera, la agresividad y el conflicto entre los miembros de la familia, y que se
considera comno un factor de conflicto, en un estudio sobre adolescentes delincuentes,
se enconiré que ... el castigo fisico fue el método disciplinario favorito empleado por
los padres". En general, los padres de estos adolescentes fueron menos afectuosos,
més indiferentes y hostiles para con sus hijos. Por su parte, la mayorfa de los
adclescentes delincuentes expresaron una franca hostilidad (Mussen, Conger y
Kagan, p. 831).

Conviene aclarar que este estudio se relaciona con variables de tipo social, en su
estructura, con las normas culturales y la desorganizacién social, pero que finalmente
repercuten en los sistemas familiares, y que al ocurrir esto, en los miembros de la
familia ocurren alteraciones conductuales que evidentemente son trasladadas a los
centros escolares, y son los alumnos catalogados como “alumnos problema", con un
bajfsimo interés por el estudio.

F. G. Bolton, jr., sefiala que "el medioambiente potencialmente propicio para la
violencia entre padres e hijos es aquel que carece de satisfacciones ffsicas y
emaocionales”. El estudic de Bolton arrojé datos que evidencian que esos elementos
~fisicos y emotivos— contribuyen a la sobrevivencia de los individuos y a la retacién
entre ellos, de modo que cualquier ausencia o restriccién en la disponibilidad de esos
elementos en el ambiente ubica al padre y al hijo en competencia, con posibilidad de
caer en una violencia destructiva {citado en Hotaling, 1988, p. 66).

Burgess: "...el malirato al nifio por parte de los padres es el resultado, no de la
deficiencia en las técnicas del manejo familiar, sino de un déficit en las técnicas
sociales" (idem, p. 46). Tal estudio revel6 que las conductas opresivas de los padres
hacdia los hijos contribuyen a la cristalizacién de la incompetencia social de estos
@ltimos, y dan lugar a la formacién de un ciclo vicioso de rechazo, depresién y baja
autoestima, que trasciende de los hijos a sus hijos y asi sucesivamente, También
encontré Burgess que este ciclo puede ser roto por otras personas significativas fuera
de la familia, quienes pueden mostrar al nifio aceptacién, competencia social y
manutencién social (idem, p. 53).

El estudio de referencia revel6 que los nifios y adolescentes "son la gente mds
violenta en las familias americanas”. Las tasas de violencia son extremadamente altas:
800 de cada 1000 adolescentes han golpeado a un hermano o hermana, y més de la
mitad de los 800 casos han sido protagonistas de "violencia severa". Finalmente, los
ataques de adolescentes a sus padres se da tan a menudo como los mismos padres se
agreden entre sf (idem, 1988, p. 18).
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Para el factor actuacidn, o grado en que las actividades se enmarcan dentro de
una familia en una estructura orientada a la accién o competitivas, esto tiene que ver
con la cultura, como es el caso de la cultura norteamericana, orientada hacia la
competitividad agresiva y la preocupacién por la posicién social. Seflalan que por su
parte, el desarrollo cientffico y tecnolégico exige una preparacién vocacional que
capacite profesionalmente a sus individuos hacia el éxito. En lo que se refiere a los
padres, sus motivaciones estin relacionadas significativamente con el nivel de
aspiraciones del estudiante. En general, los estudiantes cuyos padres mostraron
poseer elevadas motivaciones por lo que respecta a sus aspiraciones (es decir, que
pusieron a sus hijos elevadas metas educativas y de trabajo futuro, y recompensaron
€l buen trabajo en la escuela), propendieron a tenur, por si mismos, un elevado nivel
de aspiraciones. Esto fue claro en especial en los estudiantes que obtuvieron
puntuaciones elevadas en la medidas de personalidad de "autoritarismo y
conformismo"; fueron éstos los mas susceptibles a las directrices motivacionales de
los padres (Mussen, Conger y Kagan, pp. 743-749).

Por lo que respecta a los factores de control, moral y religién, al relacionar el
grado en que la direccién de la vida familiar se atiene a reglas y procedimientos
establecidos, con la importancia que se da a las practicas y valores de lipo ético y
religioso, los resultados de los estudios que realizaron los autores indicaron que
“..tanto los padres catélicos como los protestantes eran semejantes por lo que respecta
al control que ejercian sobre sus hijos, y que sélo diferian los padres catélicos y los
protestantes {pero no las madres) en su relacion con los adolescentes de més edad.
Cuando los nirfios eran de edad maés avanzada, un ntimero proporcionalmente mayor
de padres protestantes fueron estimados como més democraticos, igualitarios o
permisivos en la crianza de sus hijos mayores, y un nimero proporcionalmente
mayor de padres catéblicos fueron calificados de autocréticos o de autoritarios. Esto
indica que entre los padres catélicos, pero no en las madres (de la misma religién), se
observa una tendencia a aumentar su control y sus restricciones a medida que los
nifios van siendo mayores (idem, pp. 703-704).

La necesidad de independencia del joven adolescente tiene que ver mucho con
los factores social y recreativo; al respecto sefialan Mussen, Conger y Kagan que "...
durante la adolescencia, las relaciones con los compafieros cumplen muchas de las
mismas funciones que desempefian durante la nifiez", pero que sin embargo, el papel
que los compafieros desempefian en la adolescencia es todavia mas importante por
las siguientes razones:

La relaciones con iguales del mismo sexo y del sexo opuesto, en este periodo, sirven mejor de
prototipos de las relaciones adultas ulteriores, en las relaciones, en el trabajo y en las
interacciones con miembros del sexo opuesto. El varén que todavia no ha aprendido a entenderse
bien con otras personas de su propio sexo, en el trabajo y en el juego, cuando ilegue a la edad
adulta sin haber aprendido a entenderse con otras mujeres de su misma edad y a establecer
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relaciones heterosexuales satisfactorias (que van de la amistad al amor) se enrcuentra
menoscabado de manera semejante. Los adolescentes dependen mds también de las relaciones
con sus comparieros simplemente porque los lazos con los padres se han ido "affojando”
progresivamente en virtud de que han ido alcanzando una independencia cada vez mayor.
Ademds las relaciones con los miembros de la familia estdn tan frecuentemente cargadas de
emociones encontradas durante el periodo de la adolescencia que muchos de los aspectos de la
vida interior y de la conducta exterior de! adolescente mal pueden compartirse con los padres

(idem, pp. 729-730}.

En lo que respecta a los factores intelectuales y culturales que se refieren al
grado de interés en las actividades polfticas, sociales, intelectuales y culturales, Anita
Woolfolk (1990) se refiere al término cultura -independientemente de las distintas
definiciones- como la designacién de "un estilo de vida", y sefala que "...las distintas
culturas procuran la mayor similitud entre sus miembros, lo cual acrecienta las
diferencias entre los grupos y la diversidad cultural de la poblacién en general;
ademds cada grupo cultural le da a sus miembros ciertas “lecciones sobre {a vida“.
Asf, las culturas difieren en:

1. las reglas que rigen sus relaciones interpersonales;

2. 'su posici6n respecto al pasado, el presente y el futuro, y sus ideas sobre el
aprovechamiento del tiempo;

3. laimagen de una personalidad ideal;

4. sus ideas sobre la relacién entre el hombre y la naturaleza, y

5. su valor més preciado (Kagan 1983; Maehr, 1974).

Concluye la autora que, dadas estas diferencias culturales basicas, las conductas
y valores que aprende el nifio en su casa y en la comunidad, no responden
adecuadamente a las expectativas de la escuela y de sus maestros (op. cit., p. 135).

Por tltmo, un factor basico en la comprensién de los sistemas familiares y de las
influencias especificas que se derivan del modo o tipo como se estructuran, es el de
cohesién, y se refiere a el grado en que los miembros de la familia estén
compenetrados y se ayudan y apoyan entre sf.

Bigge y Hunt (1970) aseguran que la familia es el grupo con mayor cohesién y,
por tanto, sus valores llegan més profundamente al nifio que los de otros grupos, e
incluso, la interrelacién del nifto hacia otros grupos dependerd de la oportunidad que
la familia otorgue para su libre interaccién.

Draper y Marcos sugieren que el {ndice de acuerdo entre los miembros de la
familia depende de "c6mo la familia maneja los problemas”. Donde "...el grado de
acuerdo parece variar en diferentes estados del ciclo de vida" (op. cit., p. 45). Aunque
admiten qute demostrar esto es dificil.

Reuben Hill y David Olson presentan un interesante modelo que describe tipos
de parejas y familias. El modelo consiste en 4 niveles de cohesién y 4 niveles de
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adaptabilidad, y se obtienen asf como resultado 60 tipos de familias. Una vez que las
familias o parejas fueron ubicadas dentro de uno de los 60 tipos, los reducen a tres
tipos mds globales: balanceada, rango medio y extrema (op. cit., pp. 16-17).

Las familias balanceadas son aquellas que caen dentro de las dos casillas
centrales en términos de cohtesidn y adaptabilidad.

Las familias rango medio caen dentro de una de las casillas extremas de una de
las dos dimensiones, y la otra en una casilla central de la otra dimensién.

Las familias extremas caen en casillas extremas en ambas dimensiones.

(Las "casillas” se refieren a la tabla 13.1, p. 220, de la obra de referencia)

Cuando hay un adolescente en la familia —dicen Hill y Olson, de acuerdo con sus
investigaciones—, es la etapa en que la cohesidn y la adaptabilidad familiar alcanza
sus puntos més bajos (idem, p. 219).

Sin embargo, y de acuerdo con los tres tipos de sistemas familiares descritos
dentro de su modelo, el tipo balanceado resulta ser el que cuenta con los mejores
recursos para funcionar mejor dentro de la etapa de la adolescencia, en comparacién
con la familia extrema. Refieren, para esto, los grados de congruencia percibidos entre
padres y adolescentes. en términos de cohesién y adaptabilidad para el tipo
balanceado. As{, padres y adolescentes concuerdan en el grado de cohesién més que
en cualquier otra caracteristica. Y existe menor acuerdo en lo que respecta a Ia
adaptabilidad (idem, pp. 224-225). Los resultados indican que los sistemas familiares
deben buscar "acomodarse” a las necesidades de los miembros adolescentes; y son
mds flexibles y abiertos a las propuestas de éstos, dentro de "ciertas decisiones", En
contraste, las familias extremas mostraron altas discrepancias en la percepcién entre
sus miembros acerca del estrés, la retoma de los problemas en términos més positivos
y en la satisfaccién familiar (idem, p. 226).

Como conclusién, una buena comunicacién entre padres y adolescentes es una
caracterfstica de las familias con bajos niveles de estrés, lo cual les permite enfrentar
las dificultades y trabajar hacia la resolucién de las mismas. Las familias con bajo
nivel de estrés reportan mayores sentimientos de satisfaccién en su matrimonio,
familia y calidad de vida (idem, p. 230).

El adolescente como alumno

El adolescente, como alumno, cumple una funcién social, que es la de prepararse
para integrarse como miembro activo de la sociedad en la que vive. Es una exigencia
que el adolescente puede aceptar o rechazar y aun llegar a "afectarle
emocionalmente”.

La afleja pregunta del "quien soy o llegaré a ser" nos presenta otra dimensién
diferente a la social, que atafie al individuo como tal, en forma de una respuesta que
se espera sea satisfactoria desde el punto de vista personal y también social, pero que
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sin embargo, para el propio adolescente no parece tan clara, en la medida en que se
vuelve una "exigencia®; es decir, que "no tiene alternativa".

Esto puede observarse en los adolescentes que abandonan los estudias, y que
posiblemente se preguntan: ;serviré para algo?; stendré o no tendré capacidad para
hacer algo, si ni siquiera $é qué quiero ilegar a ser?

Galinsky y Fast (1966) sefalaron que la persona llena de incertidumbre, de
sentimientos de poca valfa y de temor al fracaso se encuentra con mayores
dificultades al escoger un trabajo. El adolescente que cree que ne puede realizar nada
bien o que fracasard irremisiblemente, serd inconstante en sus trabajos futuros
(citados por Grinder, 1984, p. 542). )

Erikson, refiriéndose a los "adolescentes tardios", dice que éstos afrontan un
permanente problema de difusién de la identidad en relacién a sus propias
habilidades y al lugar que les espera en su sociedad. El problema de esta fase —;quién
seré?- continda manifestindose. Es posible que el individuo resuelva su dilema
inclindndose hacia la delincuencia, eligiendo asf la identidad negativa, contraria a la
que la sociedad sugiere, antes que permanecer como un ser anénimo. "Para cualquier
joven en desarrollo, una identidad negativa es preferible a la falta de identidad"
(Maier, 1982, p. 68).

Holland (1962, 1966) analizé la relacién entre las caracteristicas de la
personalidad y la eleccién vocacional. Segyin é, 1a eleccién vocacionat es expresién de
la personalidad. "Es un intento de ajustar el estilo de vida personal a un contexto de
trabajo"(citado por Grinder, 1984, pp. 545-546).

Grinder (1984) dice que la eleccién vocacional es un reto importante para el
adolescente a medida que va "palpando” la realidad. Una razén de por qué la eleccién
de la vocaci6n representa una parte critica es el proceso del desarrollo del concepto de
sf, ya que abarca tanto compromiso como participacién fuertes (p. 542).

Este apartado se dedica al andlisis del desarrollo personal y social relevante al
adolescente, en términos de la constitucidn de lo que se denomina el autoconcepto, y
que Hene que ver con su papel como estudiante.

El autoconcepto generalmente se refiere al "conjunto de ideas, sentimientos y
actitudes que tienen las personas sobre si mismas” (Hilgard, Atkinson y Atkinson,
citados por Woolfolk, 1990, p. 110).

Woolfolk dice que también puede considerarse el autoconcepto como un intento
de explicar nuestra propia persona, de construir un "esquema" que organice nuestras
impresiones, sentimientos y actitudes sobre nosotros mismos, pero, que sin embargo,
este modelo o esquema no es permanente, unificado o inmutable. Cita a Bromley,
quien lo define como "un sistema complejo de ideas, sentimientos y deseos, que no
estdn necesariamente bien articulados o coherentes" (op. cit., p. 164). Concluye
Woolfolk en que "nuestra percepcion de nosotros mismos varfa en cada situacién y de
una a otra fase de nuestra vida" (idem, p. 110).
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Por otro lado, afirma Woolfolk que el desarrollo del autoconcepto es influido por
los padres y otros familiares durante los primeros afios, y por los amigos, los
comparieros de la escuela y los maestros, conforme se va creciendo. Asimismo,
asegura que "la escuela juega un papel determinante" (ap. cit., p.111). Asf, dice que
Shavelson y sus colaboradores han propuesto que durante los ailos escolares el
autoconcepto se vuelve cada vez més organizado, tanto en el aspecto académico
como en el no académico. Y se sefiala que hay por lo menos dos autoconceptos
(Marsh y Shavelson, 1985; Shavelson y Bolus, 1982; Shavelson, Hubner y Stanton,
1976, Idem).

Autoconcepto académico. Este se basa en la forma en que el estudiante se
desempeiia en las diferentes 4reas académicas.

Autoconcepto no académico. Se basa en las relaciones con los compaiieros y
otras personas importantes, en los estados emocionales y en las cualidades fisicas.
Este ademds podrfa ser subdividido en los autoconceptos social, emocional y fisico

(idem, pp. 111-112),

Shavelson ha sugerido que el autoconcepto evoluciona mediante una
autoevaluacién constante en distintas situaciones (Shavelson y Bolus, 1982). Asf, los
nifios y adolescentes se preguntan continuamente: jcémo lo estoy haciendo?
Comparan su desempefio con sus estindares anteriores y con el desempefio de sus
compafieros. Asimismo, miden las reacciones verbales y no verbales de personas
importantes para ellos —como sus padres, sus mejores amigos, su lideres sus
maestros—. Aquf se indica como muy importante la forma en que un individuo
explica su éxito o su fracaso en determinadas situaciones (como se podré apreciar més
detalladamente en el capftulo siguiente); de tal manera se considera esto, que se
afirma que para construir un autoconcepto positivo "debemos atribuir nuestros éxitos
a nuestras propias acciones y no a la suerte o a ayudas especiales”. Un autoconcepto
positivo ~afirma-, es lo mismo que una alta estima (citado por Woolfolk, 1990, p. 112).

Woolfolk (1990) hace dos preguntas, que considera importantes sobre el
autoconcepto. Primera: jc6mo afecta el autoconcepto la conducta de los estudiantes
en la escuela? Segunda: jcémo afecta la vida escolar el autoconcepto del estudiante?

En respuesta a la primera, dice que los estudiantes con mayor autoestima tienen
mayores posibilidades de triunfar en la escuela (Purkey, 1970), que se relaciona con
actitudes més favorables hacia la escuela (Metcalfe, 1981) y con una conducta més
positiva en el salon de clases (Reynolds, 1980).

Se aclara que el hecho de que dos variables se relacionen (que estdn
correlacionadas) no significa que una sea la causa de la otra. De modo que pudiera ser
que "un buen rendimiento produzca un autoconcepto positivo o viceversa”. Se
especula que probablemente sucede en ambas direcciones (Shavelson y Bolus, 1982;
West, Fish y Stevens, 1980. Op. cit,, p. 112).
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Con respecto a la segunda pregunta se cita a Bloom (1973), quien sefialé que "las
experiencias de éxito en la escuela no son garantfa de que se tenga un autoconcepto
en general positivo, pero que sin embargo, aumentan las probabilidades de que tal
sea el caso"” (idem, pp. 112-113).

En un estudio sobre los cambios en la motivaci6n académica y la autopercepcién
durante la adolescencia temprana, Eccles y Midgley inician refiriéndose a la etapa de
1a adolescencia como una época de riesgo, y mencionan que una porci6n substancial
de los adolescentes norteamericanos no tienden hacia el logro: que entre 15% y 30%
{dependiendo del grupo étnico) abandonan la escuela antes de terminar el nivel de
preparatoria, y que se ha incrementado el nimero de los que se involucran en
consumo de alcohol y otras drogas (citados por, Montemayor, Adams y Gullota, 1990,
p- 149).

Debido a que consideran los primeros aflos de la adolescencia como los més
riesgosos, Montemayor, Adams y Gullota preguntan: jexiste algo en especial
durante esta etapa que los ponga en riesgo, mientras pasan por ella? Para responder a
esto se refieren al estudio de Higgins y Parsons (1983), los cuales sugieren que la
naturaleza de los cambios en el adolescente resultan de una interaccién entre los
cambios maduracionales y los cambios estructurales en el medio ambiente social; en
particular, las escuelas (op. cit., p. 149).

Un resumen de las explicaciones pesibles acerca de las causas de estos riesgos
durante la adolescencia, que presentan Mantemayor, Adams y Gullota, son:

¢ Una que se refiere a una especie de ajuste intrapsiquico como parte del
desarrollo interno del adolescente.

e Otra explicacién se refiere a la coincidencia en el ingreso al nivel de
secundaria y los cambios en el desarrollo hacia la pubertad, que traen consigo
un incremento en los niveles de estrés. Es decir que el desarrollo de la
pubertad es estresante por s{ mismo, ya que estd asociado a cambios
biol6gicos y morfolégicos, e incluso sociales.

e Por tltimo, la declinacién motivacional en las escuelas lo asocian a que éstas
no proveen de un medio-ambiente educacional apropiado a la etapa por la
que cruzan los adolescentes. Dicen, "los individuos no estardn dispuestos a
dar lo mejor de sf, si el medio-ambiente social no satisface sus necesidades
psicol6gicas”.

Como conclusién, estos investigadores, a partir de la evidencias que presentan,
sugieren que la baja en la motivacién escolar del adolescente es menos consecuencia
del estado de desarrollo, y que mas bien se debe a la imposibilidad de satisfacer las
nuevas necesidades, y de las oportunidades que se brinden al respecto, en el medio-
ambiente escolar (reconocen que hacen falta mayores evidencias al respecto).
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Si bien el estudio de Montemayor, Adams y Gullota apunta hacia la declinacién
motivacicnal, como efecto de un medic-ambiente poco propicio hacia la satisfaccién
psicolégica, Grinder (1984), por su lado refiere a Donald Super, quien sostiene que la
persona posee diversas imdgenes de sf mismo, que conforman un concepto
consistente del yo, a medida que va creciendo, intentando preservar y mejorar el
concepto de sf, en todas sus actividades, incluida su vocacién. Por consiguiente, el
individuo se sentird motivado a elegir trabajos que le permitirén llevar a cabo un rol y
perseguir intereses que estén de acuerdo con el concepto que tenga de sf y que estd en
evolucién, Cada pasc en el proceso evolutivo de la vocacién es un aspecto de su
desarrollo fisico, emotivo e intelectual. Donald Super cree que los moldes de
comportamiento se diferenciaron e integraron en hébitos y habilidades que tanto en
la infancia como en la adolescencia se manifiestan en el salén de clases, en las
actividades con los iguales, en el deporte, en las organizaciones de la comunidad en
que vive y en los trabajos eventuales. Que, a medida en que el individuo desarrolla su
concepto de si y logra la integracién de su personalidad, va formulando aspiraciones,
experimenta éxitos y fracasos, y cada vez mis, lleva a cabo roles realistas, los usa y los
modifica.

Sin embargo, para el adolescente que estudia, dice Super, la eleccién vocacional
es una parte critica, ya que abarca, tanto compromiso como participacién fuertes.
Toda decisi6n vocacional es una declaracién publica de esto es lo que soy. A medida
que hay mayor participacién, el adolescente tiene menos libertad para determinar el
curso de su vida, ya que el proceso de la toma de decisiones estd prefiado de
incertidumbre; el adolescente no tiene bases siquiera para adivinar si saldr4 airoso en
la ocupacién elegida.

Como se mencioné antes en este apartado, el desarrollo del autoconcepto, segin
Donald Super, tiene que ver con la integracién de la personalidad, como un logro
personal, individual. Al respecto Sidney {1987), en su estudio sobre el concepto de
personalidad saludable, enfocado desde el punto de vista de la psicologia
humanfstica, dice: "Aunque hay factores genéticos que parecen influir en la
personalidad y fuerzas ambientales que ejercen un efecto en el estilo propio de
interactuar con la gente, el humanista también reconoce el tremendo poder del ser
humano para afectar el destino de su propia personalidad. Afirma Sidney que ésta es
la raz6n més importante del estudio de la personalidad saludable -y agrega-, "todo el
mundo quiere funcionar con el maximo de su capacidad, autorrealizarse y ser tan
saludable como pueda“(p. 15).

Como conclusién, es evidente, desde los enfoques humanista y de Donald Super,
la lucha vital que el individuo lleva a cabo por realizar su propio ser, pero que sin
embargo, y con base en las evidencias presentadas por Montemayor, Adams y
Gullota, finalmente la escuela también debe representar la posibilidad de encontrar
algo que lo ubique con respecto a sf mismo y al mundo en el que desea vivir, como
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una manifestacién extensiva de su libertad de ser, y no como una reduccién opresiva
proveniente de la incertidumbre. Donde, ciertamente, las instituciones educativas
tienen como tarea implementar las orientaciones que correspondan, como parte de su
labor educativa, al no existir esta tendencia de manera definida, ni de implementacién
de acciones correctivas, en el ambiente familiar, -

De hecho, en este primer capftulo la pretensién ha sido resaltar la importancia de
el papel que juegan los distintos factores familiares como influencia decisiva para las
conductas que ha de asumir el adolescente, dentro y fuera del hogar; en especial, la
actitud frente a su propio papel, como individuo que se halla involucrado en su
proceso de realizacién persenal como parte de una identidad creada, y que tiene que
ver con su ejecucién académica, punto decisivo para la formacién de un sentimiento
positivo de triunfo y, por tanto, de una adecuada autoestima; elemento motivacional
propulsor de la necesidad de logro.

En el siguiente capitulo se hace una revisién general de lo que es la motivacién
en sf, para de ahf pasar a analizar un tipo especial de motivacién: la necesidad de
logro; en qué consiste, en dénde y cémo se origina.
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Capitulo 2. Motivacion y necesidad de logro

Aspectos generales de la motivacién

Una manera muy general en que se comprende el término motivacidn es como
"algo que energiza y dirige la conducta".

Los estudios sobre la motivacién se han centrado en tres preguntas:

1. ¢Cudl es originalmente la causa de que una persona inicie alguna accién?

2. ¢Qué provoca que una persona se dirija hacia una meta particular?

3. (Por qué una persona persevera en sus intentos por alcanzar esa meta?
(Waoolfolk, 1990, pp. 326-327).

Otro concepto comiinrmente usado y presentado a la par es el de puisidn, del cual
sefiala Millenson (1977), que:

a) vigoriza o activa al organismo, y
b) lo dirige a su meta (p. 401).

Millenson, en sus estudios donde lleva a cabo “la medicién de las pulsiones”,
sefiala que “la fuerza motivacional” ~la diferencia entre estar mas motivado o menos
motivado- es equivalente a la afirmacién: "un continuo de fuerza pulsional” (op. cit.,
Pp. 385-386).

En lo que se refiere a los estudios sobre el desarrollo de la personalidad, el
psicoandlisis hace hincapié en los procesos emocionales, tanto conscientes como
inconscientes, y les atribuye el carécter de fuerzas motivacionales basicas (Maier,
1982, p. 14),

Ya que es indispensable comprender qué es lo que hace a los individuos actuar
en una direccién y con una fuerza especifica, se revisara el concepto motivacidn a
partir de tres enfoques tedricos: el conductual, el cognoscitive y el humanfstico, para
enseguida pasar de aquf al concepto de "necesidad de legro”, que es un tipo especiai
de motivacién.

El enfoque conductual de la motivacién

Millenson, al referirse a los determinantes o causas de la conducta, sefiala que "es
materia de toda la psicologfa elaborar causas de la conducta" (op. cit., p. 373).

Sin embargo, se acepta que, en materia de conducta humana, legar a descubrir la
fntima conexién que sea demostrable entre el fenémeno y su causa no estara privado
de dierto grado de subjetividad.
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Millenson habla de buscar las leyes conductuales de la motivacién a través del
andlisis experimental, tratando de sistematizar la variabilidad a “variables en el
ambiente pasado y presente del organismo" (idem, p. 382).

Los psicdlogos conductistas han desarrollado conceptos como contigiiidad,
reforzamiento, castigo y modelamiento para explicar el aprendizaje y, tales principios
también explican la motivacién.

Los conductistas asumen que los individuos tienen necesidades fisiolégicas
bésicas que los motivan, como hambre, sed, sexo y otras. Estas necesidades son
satisfechas por lo que laman "reforzadores primarios", como la comida. Cuando estas
necesidades son satisfechas, ciertos actos y experiencias se asocian a los reforzadores
primarios por medio del "condicionamiento clsico", por cuanto tales actos asociados
se convierten en "reforzadores secundarios”. Por ejemplo, si se considera al reforzador
como algo por lo que se trabajar4, a fin de obtenerlo, el efecto queda ascciado con la
comida conforme un individuo es alimentado. Por tanto, de acuerdo con el enfoque
conductual, estamos motivados a actuar, como lo hacemos para ganar reforzadores
primarios y secundarios (Millenson, 1977, pp. 66-101).

El reforzamiento constante de ciertas conductas puede desarrollar habitos o
tendencias para actuar en cierta forma; por ejemplo, si a un estudiante se le
recompensa repetidamente con afecto, dinero, felicitaciones o privilegios por obtener
triunfos en un deporte, pero recibe poco reconocimiento por estudiar, es probable que
dedicar4 méas tiempo al deporte que a las matematicas. Es evidente que en cada caso
puede haber muchos otros factores que afecten el comportamiento de una persona
(Woolfolk, 1990, p. 328).

Surge as{ una pregunta: ;cémo medir el valor reforzante de un estfmulo?
Millenson (1977) dice que "al parecer no hay manera de hacerlo, excepto midiendo los
efectos conductuales de los estimulos; cuando se les vuelve contingentes a respuestas
operantes, al medir la "pulsién®, se descubre que, en dltima instancia, se estd
midiendo la conducta”; y de éste modo concluye diciendo que "muchas medidas
conductuales conocidas, como la tasa de respuesta y la resistencia a la extincién
resultarén ttiles para evaluar la fuerza de la motivacién” (p. 387).

La motivacién basada en la obtencién de recompensas externas que nada tienen
que ver con la situacién de aprendizaje es generalmente llamada motivacidn extrinseca
{(Woolfolk, 1990, p. 328).

Otorgar calificaciones, puntos y otras recompensas por aprender, es un intento
por motivar a los estudiantes por medios extrinsecos (externos).

Sin embargo, los enfoques conductuales de la motivacién no sélo centran su
atenci6n en el reforzamiento y en el castigo.

Los trabajos de Bandura (1977, 1986) y de los teéricos del aprendizaje social han
ampliado el enfoque conductual tradicional para incluir factores cognoscitivos, como
las expectativas (";qué obtendré si hago esto?"), las intenciones ("quiero terminar con
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esto para poder hacer otra cosa"), las anticipaciones ("esto me tomara mucho tiempo,
asf que no lo haré"), y las autoevaluaciones ("no soy muy bueno en eso, asf que lo
evitaré"). Por este motivo, la teorfa de Bandura es a veces clasificada como un enfoque
cognoscitivista (Bower y Hilgard, 1981; citados por Woolfolk, 1990, p. 328).

Teorfa cognoscitiva social de Bandura (1977, 1986). Aquf se sugieren varias
fuentes bésicas de motivacién; una que consiste en pensamientos y proyecciones
acerca de los posibles resultados de la conducta: s tendré éxito o fracasaré?; ;les caeré
bien o se reirdin de mi? Esta clase de motivacién funciona al imaginarse las
consecuencias futuras basadas en las experiencias, en las consecuencias de las mismas
y por las observaciones de los demds. Esas proyecciones son afectadas por el sentido
de "autoeficiencia" del individuo. Esto es un aspecto importante en la teorfa de
Bandura, y se refiere a las creencias acerca de la aptitud personal en un &rea
determinada, Asf, la capacidad con que un individuo se imagine realizando con éxito
una tarea particular estard determinada por su sentido de autosuficiencia en esa 4rea.

De acuerdo con Bandura, otra fuente de motivacién es el establecimiento activo
de metas. Las metas establecidas se convierten en estdndares para evaluar el
desempefio logrado. Aquf también entra en juego el sentido de autosuficiencia, al
influir en Jas metas que se intenta alcanzar. Conforme se trabaja para llegar a esas
metas, el individuo imagina los posibles resultados positivos debido al éxito, y los
negativos por causa del fracaso. Cuando las metas se alcanzan se logra satisfaccién
por corto tiempo, y entonces se vuelve a elevar los estindares y a fijar nuevas metas.
Las metas que pueden ser alcanzadas relativamente pronto es diffcil que se
abandonen o dejen de lado en el quehacer cotidiano; por tanto, es més probable que
los estudiantes trabajen por metas claras, especificas y razonables, que plantean un
reto moderado asequible en un tiempo relativamente corto (op. cit.,, p. 329).

Enfoque cognoscitivista de la motivacién

Una de las suposiciones centrales en los enfoques cognoscitivistas de la
motivacién es que las personas no sélo responden a situaciones externas o a
condiciones fisicas, como el hambre; también responden a sus percepciones de estas
situaciones. Por ejemplo, cuando una persona se absirae tanto en un proyecto que
hasta se le olvida comer. En contraste con el enfoque conductual, el punto de vista
cognoscitivista acentiia las fuentes intrinsecas (internas) de motivacién, come la
curiosidad, el interés por la tarea misma, la satisfaccién de aprender y un sentimiento
de triunfo.

Algunos enfoques cognoscitivistas asumen que los humanos tenemos la
necesidad bésica de entender nuestro ambiente y de ser competentes, activos y
efectivos al lidiar con el mundo (R, W. White, 1959). Dentro de esta teorfa, las
personas son consideradas como activas y curiosas, que buscan informacién para
resolver problemas personales relevantes, que ignoran el hambre y soportan la
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incomodidad para centrarse en sus metas autoseleccionadas. Esto es similar a la
nocién de equilibrio de Piaget; la bisqueda activa del balance mental. El equilibrio est4
basado en la necesidad de asimilar informacién nueva y hacerla coherente con los
esquemas cognoscitivos, lo que se traduce en otras palabras como "la necesidad de
entender". Por otro lado, con frecuencia la biisqueda del entendimiento en el salén de
clases lleva a preguntas acerca del éxito y del fracaso. Los estudiantes se preguntan:
"ipor qué reprobé el examen?" Intentan explicar por qué las cosas sucedieron de
determinada manera atribuyéndolas a ciertas causas (op. cit., p. 329).

Teoria de la atribucién, Los estudiantes intentan explicar sus éxitos y fracasos a
partir de la capacidad, el esfuerzo, el estado de 4nimo, la suerte, 1a ayuda, el interés o
la claridad de las instrucciones. Las teorfas de la atribucién en motivacién describen
cémo las explicaciones, justificaciones y excusas de los individuos influyen en la
motivacién.

Bernard Weiner es uno de los principales psicélogos educativos que han
relacionado la teorfa de la atribucién con el aprendizaje en la escuela (Weiner, 1979,
1984). De acuerdo con Weiner, la mayorfa de las causas a las cuales atribuyen los
estudjantes sus éxitos o fracasos pueden ser caracterizadas de tres maneras
diferentes:

* internas o externas

* estables o inestables

* controlables o incontrolables.

Sefiala Weiner que, para los estudiantes adultos, "la capacidad es una causa
interna, estable e incontrolable”. Que es una cualidad interna del individuo, que no
cambia ~por lo menos a corto plazo, que es estable—, y no es controlable -la persona
puede ser capaz de cambiar sus logros en determinada 4rea, pero no su capacidad
bésica. Sin embargo, parece que los estudiantes adolescentes tienden a considerar la
capacidad como mis inestable y controlable (Dweck, 1983). La suerte y el estado de
&nimo son considerados como causas externas, inestables e incontrolables. El esfuerzo
es interno y més o menos inestable, pero controlable, en tanto que la dificultad de una
tarea es externa, estable e incontrolable.

Weiner considera que cada una de estas dimensiones tiene implicaciones
importantes para la motivacién. Por ejemplo, la dimensién interna/externa parece
estar relacionada con los sentimientos de confianza, autoestima, orgullo, culpa o
verglienza. Si el éxito o el fracaso se atribuye a factores internos, el éxito provoca
orgullo y un aumento de la motivaci6n, en tanto que el fracaso provocaré vergiienza.
Si las causas son vistas como externas, la gratitud seguir4 al &dto y la ira al fracaso.

Los estudiantes usualmente tratan de explicar sus fracasos; asf por ejemplo, un
estudiante con éxito puede hacer atribuciones externas, decidiendo que el examen
estaba demasiado diffcil o que el maestro no fue imparcial. Puede también hacer
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atribuciones internas, como que entendieron mal las instrucciones o simplemente no
estudiaron lo suficiente. Cuando los estudiantes se cansideran capaces y atribuyen el
fracaso a que no se esforzaron (una causa interna y controlable), por lo general
adoptan estrategias que les permiten tener éxito la siguiente vez. Esta es una
respuesta positiva y adaptable que puede llevarlos al éxito, al orgullo y a un mayor
sentimiento de control (Ames, 1985).

Por el lado contrario, los mayores problemas de la motivacién surgen cuando los
estudiantes atribuyen sus fracasos a causas internas, estables e incontrolables, como la
capacidad. Pueden parecer resignades a fracasar, deprimidos e indefensos, lo que
comunmente se denomina "no motivados” (Weiner, Rusell y Lerman, 1978). Estos
estudiantes responden al fracaso centrdndose en su propia insuficiencia; como
resultado, sus actitudes hacia €l trabajo escolar puede deteriorarse atin més (Ames,
1985). La apatfa es una reaccién légica al fracaso si creen que las causas son su propio
quehacer (internas), que probablemente no cambien (estables), y que estdn més allq
de su control. Ademds, los estudiantes que ven sus fracasos bajo esta perspectiva
quizéd no buscarén ayuda ~pues creen que nada ni nadie podria ayudarles (Ames y
Lau, 1982).

Las razones del éxito y del fracaso, en relacién con la capacidad, en los
estudiantes, los puede llevar a "aprender a sentirse desesperanzados’. Ast por
ejemplo, el recurso clésico de tratar de motivar a un estudiante diciéndole "si le
hechas més ganas lo logrards" puede no ser propio ni efectivo, ya que pueden haber
llegado a creer que nada de lo que intenten cambiaré las cosas (citados por Woolfolk,

1990, pp. 329-331),

Enfoque humanistico de la motivacion

La psicologfa humanistica destaca la libertad personal, la eleccién, la
autodeterminacién y el esfuerzo por el desarrollo personal. Aqui, al igual que en el
enfoque cognoscitivista, le dan importancia a la motivacién intrinseca.

En muchas teorfas humanfsticas, el papel de las necesidades es un punto central.
De acuerdo con Kolesnik (1978), una necesidad puede ser definida como "cualquier
tipo de deficiencia en el organismo humano o la ausencia de algo que la persona
requiere, o piensa que requiere, para su bienestar general". )

Segtin estas teorfas, nuestras necesidades raras veces son satisfechas completa y
perfectamente, y de aquf que el mejoramiento siempre es posible. Por tanto, las
personas estan principalmente motivadas por sus necesidades o por las tensiones que
éstas crean. Sus conductas pueden considerarse como el movimiento hacia las metas
que se cree ayudaran a satisfacer esas necesidades.

Una de las teorfas humanfsticas més relevantes, es la de Maslow, el cual sugirié
que las necesidades humanas estin jerarquizadas.

Jerarquia de Maslow. Empieza por las necesidades del nivel més bajo, como las
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de sobrevivencia y seguridad; éstas son las mas esendales, dice Maslow, ya que todas
las personas requerimos de comida, aire, agua y proteccién; todas las personas
buscamos estar libres de peligro. Estas necesidades determinan nuestra conducta
hasta que son satisfechas.

Una vez que estamos fisicamente cémodos y seguros, somos estimulados para
satisfacer las necesidades de los siguientes niveles; que son necesidades sociales, de
pertenencia y amor y necesidades de estima. Y cuando éstas han sido més o menos
satisfechas, entonces los individuos nos volvemos hacia los niveles de necesidades
superiores, de logros intelectuales, apreciaci6n estética y, finalmente, la
autorrealizacién; este término lo usa Maslow para la autosatisfaccién: la realizacién
del potencial personal.

Maslow llamé a las cuatro necesidades inferiores, de sobrevivencia, seguridad,
pertenencia y estima, necesidades por deficiencia. Cuando éstas no son satisfechas, la
motivacién aumenta para encontrar los medies de hacerlo; y si ya estin cubiertas, la
motivacién disminuye.

Las tres necesidades del nivel superior, logros intelectuales, apreciacion estética y
autorrealizacién, Maslow las etiqueté como necesidades de ser. Y sefiala que cuando
son satisfechas, la motivacién de la persona no cesa; que por el contrario aumenta
para conseguir mayores logros; es decir, cuanto més éxito obtiene de sus esfuerzos
por conocer y entender, més se empeflard en conseguir mas conocimiento y
entendimiento.

Maslow sugiere la existencia de dos tipos de motivaci6n:

* Motivacidn de ser "§". La persona autorrealizada se ve motivada por la
necesidad de ser, como el yo més completo posible, capaz de crear o trabajar
con toda su capacidad.

* Motivacidn deficiente "D". Es la que se aduefa del individuo cuando no ha
satisfecho profundamente alguna necesidad bésica ( citado por Sidney, 1987,

p. 18).

Las implicaciones educativas de los planteamientos de Maslow nos llevan a
entender que es poco probable,que los estudiantes que van a la escuela hambrientos,
enfermos o lastimados estén motivados para buscar conocimiento y entendimiento.
Asf por ejemplo, un muchacho cuyos sentimientos de seguridad y de pertenencia
estdn amenazados por el divorcio de sus padres, puede tener poco interés en
aprender (citado por Wooifolk, 1990, pp. 331-333).

El concepto de necesidad de logro
Anita Woolfolk (1990) menciona que se ha escrito mucho acerca de las
necesidades y la motivacién para la ensefianza, pero que a pesar de ello, "el trabajo
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mejor desarrollado y mas relevante es la necesidad de logro" (p. 335).

Woolfolk cita a David McClelland y John Atkinson como los primeros
investigadores en centrarse en el estudio de la motivacién de logro (McClelland,
Atkinson, Clark y Lowell, 1953), En ésta, "se considera que las persenas que se
esfuerzan por alcanzar la excelencia en un campo por el logro mismo, y no por alguna
recompensa, tienen una gran necesidad de aquél"(op. cit., p. 335). Por conveniencia,
esta necesidad ha sido etiquetada como n-Ach (del inglés need o necessity-Achievement),

Atkinson (1964) afiadié una nueva consideracién a la teorfa de la necesidad de
logro, al indicar que toda la gente tiene necesidad de evitar el fracaso; tanto como
una necesidad de éxito. Si nuestra necesidad de éxito en una situacién particular es
mayor que la de evitar el fracaso, la tendencia general o motivacién resultante sers
tomar el riesgo y tratar de tener éxito. Por otra parte, si la necesidad de evitar el
fracaso es mayor, el riesgo serd una amenaza, mas que un reto (idem, p. 336).

Motivacién de logre y autoestima

Covington y sus colegas han intentado especificar las conexiones entre las
atribuciones que hacemos, nuestra necesidad de logro y nuestra autoestima
(Covington, - 1984; Covington y Beery, 1976; Covington y Olemich, 1979, 1984). Asf,
sugieren que existen tres tipos de estudiantes: orientados al dominio, que evitan el
fracasoy que aceptan el fracaso.

Estudiantes orientados al dominio. Estos en general tienen éxito y ellos mismos
se consideran capaces; tienen una alta motivacién de logro y tienden a tomar riesgos
y a solucionar problemas que les presenten retos moderados. Se desempefian mejor
en situaciones competitivas, aprenden ripido, asumen responsabilidades facilmente y
son mas perseverantes al encarar el fracaso, se tienen mas confianza, tienen més
energfa, son mas tensos, aceptan la retroalimentacién concreta y estén ansiosos de
aprender las “reglas del juego” para tener éxito (idem, p. 337)

Estudiantes que evitan el fracaso, Estos han experimentado cierto éxito y una
buena probada de fracaso, pero aun no se han formado un firme sentimiento de
aptitud y autoestima. Para protegerse a s{ mismos (y su imagen) del fracaso, difieren
o exageran todo —una forma de eludir. Esto les permite justificar una mala calificacién
diciendo por ejemplo, "lo hice bien considerando que empecé el trabajo anoche". O
bien, pueden fijarse metas muy bajas o muy altas. Al fijarse metas demasiado diffciles
de alcanzar, hasta clerto punto se protegen del fracaso porque, suponen que nadie
puede lograrlo. Finalmente, pueden realizar un esfuerzo pequeiio, ya que si tratan
con ahfnco y fallan, esto puede considerarse como un signo de incapacdidad.

Estudiantes que aceptan el fracaso. La estrategias que usa el estudiante para
evitar el fracaso son autoderrotistas, pues en general lo llevan al fracaso, que es lo
que trata de evitar, Si el fracaso continiia y las excusas se les acaban, terminan por
aceptar su incompetencia, que es justamente lo que temfan, y su autoestima se ve
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deteriorada. Se dan por vencidos y, por tanto, se convierten en estudiantes que
aceptan el fracaso; estdn convencidos de que los problemas se deben a su baja
capacidad, que hay poca esperanza de cambiar y ya no pueden protegerse de esta
conclusién (idem, p. 337).

Por su lado, David P. Ausubel (1978) afirma que lo qQue generalmente se
considera motivacién de logro en los ambientes escolares no refleja de ninguna
manera una pulsién unitaria u homogénea y en su concepto tiene por 1o menos tres
componentes: la pulsién cognoscitiva, el componente de mejoramiento del yo, y el
componente afiliativo (p. 452).

La pulsién cognoscitiva. Es la necesidad de adquirir conocimientos y de resolver
problemas académicos como fines en sf mismos, Esta pulsién fundamenta la
necesidad de logro académico, el grado que éste representa para el alumno la
obtencién del conocimiento que se propone adquirir. Estd completamente orientada
hacia Ia tarea, en el sentido de que e} motivo para terminar por empefiarse en la tarea
en cuestién es intrinseco a la tarea misma: consiste en la necesidad de saber y, por
consiguiente, la recompensa (la obtencién real de este conacimiento) arraiga
completamente en la tarea, pues es capaz de satisfacer enteramente el motivo
subyacente.

Componente de mejoramiento del yo. Este no est del todo orientado a la tarea.
Concierne al aprovechamiento como fuente de estatus primario o ganado; a saber, la
clase de estatus que el individuo gana en proporcién con su nivel de
aprovechamiento o de competencia. Es de mejoramiento por cuanto el grado de
aprovechamiento que decide la cantidad de estatus primario de que disfruta
determinar4 simultdreamente lo adecuado que se siente {su nivel de autoestimaci6n);
¥ en este caso sus sentimientos de adecuacién son un reflejo directo del estatus
primario relativo. El componente de mejoramiento del yo, de la motivadén de logro,
se dirige, por tanto, al aprovechamiento escolar ordinario, u obtencién de prestigio, y
hacia las metas académicas y profesionales futuras (fuentes ulteriores de estatus
primario) que dependen de éste. Por ultimo -sefiala Ausubel-, uno de sus
constituyentes centrales es la ansiedad. El temor, como respuesta a Jas amenazas
previstas de pérdida de estatus primario y de autoestimaci6n, que resultan del
fracaso académico.

Componente afiliativo. Este no est4 orientado ni a la tarea ni al mejoramiento
del yo. No se orienta hacia el aprovechamiento académico como fuente de estatus
primario, sino mé&s bien hacia el aprovechamiento que le asegure al individue la
aprobacién de una persona ¢ grupo supraardinados, con los cuales se identifique de
manera dependiente, y por cuya aceptacién adquiera estatus vicario o derivado.

Motivacién hacia la necesidad de logro
Woolfolk (1990) indica: "se asume que los origenes de una alta motivacién de
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logro se encuentran en la familia y en el grupo cultural del nifio" (p. 335). Basa esta
afirmacién en lo anteriormente expuesto sobre los estilos de paternidad y de las
culturas. Asf, sefala Woolfolk” "...si el logro, la iniciativa y la competitividad son
promovidas y reforzadas en el hogar, y si los padres dejan a los nifios que solucionen
problemas por su cuenta sin que se sientan irritados por sus fracasos iniciales, es mas
probable que desarrollen una alta necesidad de logro” (Kolesnik, 1978; McClelland y
Pil6n, 1983). "Es mas probable que los nifios que ven que sus acciones pueden tener
un impacto en su medio y a quienes se ensefla c6mo reconocer una buena actuacién,
crezcan con un deseo de sobresalir* (Morris, 1985; op. cit., p. 336).

Tseng y Carter y Burnstein, Moulton y Liberty, sefialaron que si hay motivacién
de rendimiento, influye en el aforo que el individuo hace de los distintos trabajos.
Mostraron que los alumnos de tercer afio de preparatoria con mayor motivacién para
el éxito posefan una percepcién més exacta del prestigio general de las ocupaciones
que aquellos que estdn mds motivados para evitar el fracaso que para sobresalir.
"Aquellos que tienen grande necesidad de logro también tienen buena motivacién
para sobresalir; dada la eleccién entre un trabajo que demanda excelencia y otro que
pide prestigio, tales personas elegir4n el primero, y los que tienen bajas necesidades
de éxito elegirdn una posicién que tenga estindares bajos de excelencia, pero que
comporta prestigio substancial (citados por Grinder, 1984, pp. 539-540).

Ausubel (1978) considera a la motivacién "como un factor que facilita mucho el
aprendizaje, pero que no es de ninguna manera indispensable” {p. 418). Y ya que para
este psicélogo "la relacién causal entre la motivacién y el aprendizaje antes que
unilateral, es caracterfsticamente reciproca”,"resulta superfluo posponer ciertas
actividades de aprendizaje hasta que surjan los intereses y las motivaciones
adecuadas” (op. cit., p- 420).

Estas consideraciones acerca de la motivacién, sin embarge, Ausubel las
acompana de una amplia explicacién acerca de cémo se da la orientacién
motivacional hacia el aprendizaje, desde la infancia, pasando por la adolescenda, y
hasta el estado adulto, con caracteristicas propias a cada momento, dependientes de
factores de la personalidad en desarrollo, y con fundamento en los tres componentes
de la "motivacién de logro".

Asf, la pulsion afiliativa, que est4 orientada hacia el estatus vicario o derivado, y
atafte al aprovechamiento, en cuanto le asegura la aprobacién de personas
supraordinadas (padres, profesores) o de grupos con los cuales se identifica el
alumno, y que significa aceptacién intrinseca y continuada por parte de éstos, este
tipo de pulsion, seiiala Ausubel, predomina caracterfsticamente durante los periodos
preescolar y de primaria, y luego es reemplazada poco a poco por la pulsién de
mejoramiento del yo, en especial durante la adolescencia (idem, p. 452).

Las necesidades de mejoramiento del yo, de estatus y de prestigio a través del aprovechamiento,
y la internalizacién de aspiraciones vocacionales a largo plazo, han sido tradicionalmente buenos
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indicios de mad ién de la p lidad en nuestra cultura; y las aspiraciones y el
aprovechamiento educativo son prerrequisitos indispensables asf como escalones, de sus
c partes vocacionales. Por consigui demis de alentar la motivaci6n intrinseca para
aprender, es necesario también, desde el punto de vista de la maduracién de la personalidad,
promover las motivaciones de mejorami | y de adel i en la carrera en
relaci6én con el aprovechamiento académico (xdem, p. 433).

Con respecto a la “eficacia de Ja motivacién de mejoramiento del yo", indica
Ausubel que estd validada empfricamente por muchas clases de testimonios; entre
otros cita a Kight y Sassenrath (1966), quienes demostraron que "produce mayor
aprovechamiento a corto plazo. Y también a largo plazo; demostrado por Krug (1959),
Uhlinger y Stephens (1960), Weiss, Wertheimer y Groesbeck (1959) (idem, p. 432),

Por tltimo —dice Ausubel—, es importante reconocer que, “a pesar del estado
caracterfstico del desarrollo, y aun cuando los componentes cognoscitivo, afiliativo y
de mejoramiento del yo estén invariablemente presentes en la motivacién de logro de
todos los alumnos, sus proporciones relativas tienden a variar segiin las experiencias
interpersonales individuales con padres y factores culturales y de clase social (idem, p
452).

En el siguiente capftulo se presentan estos aspectos de importancia, relativos a la
necesidad de logro, como el ajuste en la personalidad, algunos aspectos familiares
especfficos que la favorecen o desfavorecen, y, finalmente, el papel que juega la
cultura; para de ahf pasar a realizar una sintesis final de todos los elementos
importantes para el presente estudio.
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Capitulo 3. Otros aspectos que influyen en la
necesidad de logro del adolescente
El concpto de persomalidad proporciona una manera de

considerar en su totalidad a la persona, cuyas mecesidades
fisicas, i e intel ies estdn todas relacionad,

(Sidney M. Jourard, 1957}

El ajuste en la personalidad

Los enfoques tedricos sobre la motivacién, presentados en el capitulo 2, explican
por qué los individuos actian de cierta manera, si recordamos la jerarquia de
Maslow, la cual se centra sobre la idea de que se actia hacia la satisfaccién de certas
necesidades, desde las esendales, pasando por las sociales, de pertenencia, amor y
estima, de logros intelectuales, para llegar finalmente a la autorrealizacion, que es el
término usado por Maslow para sealar la autosatisfaccién y la realizacién del
potencial personal. Una personalidad adecuada, en términos de Maslow, se desarrolla
en aquel individuo que tiene asegurado vestido, alimento, un techo, la seguridad del
amor de sus padres y la aceptacién social. Una vez logrado esto, el siguiente nivel est4
dirigido a la necesidad del logro intelectual, el entendimiente y la exploracién (citado
por Jourard, 1987, pp. i5-18).

Uno de los atributos de la personalidad del alumno, que se relaciona con la
necesidad de logro, se refiere a la autoestina.

Seguin Ausubel, existen cuatro amenazas a la autoestima:

1. La amenaza al nivel percibido de competencia. Este aspecto, en la etapa de la
adolescencia, puede afectar profundamente a un adolescente, ya que es el
momento en que el aprovechamiento es una fuente de estatus.

2. En la adolescencia los individuos tienen que alcanzar un nuevo estatus
biosocial y vivir en un prolongado estado de incertidumbre acerca de los
resultados.

3. Sentimientos de hostilidad de parte de personas de quien se depende, y como

amenaza a la pérdida de estatus.

Sentimientos de culpa que exponen al individuo a un retrato deshonroso y

reprensible de s{ mismo, en desacuerdo con los valores morales que haya

internalizado.

4

En todos los casos, la ansiedad es generada por el menoscabo de la
autoestimaci6n en personas normales (op. cit., p. 445).
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Con respecto a la necesidad de logro intelectual durante la etapa de la
adolescencia, Ausubel relaciona el concepto de "mejoramiento del yo" con una
autoestima adecuada, en lo que se refiere al grado de aprovechamiento o
competencia, que decide la cantidad de estatus primario de que disfruta el estudiante,
determinando simultineamente lo adecuado que se siente. Dice Ausubel (1978): “., los
sujetos con fuertes necesidades de logro son més persistentes, aprenden con més
eficacia, y al resolver problemas tienden a llegar a soluciones mas a menudo que los
sujetos con escasas necesidades de logro” (p. 425). Con respecto a estos tltimos,
sefiala que "...tanto el desajuste de la personalidad como el aprovechamiento escolar
inferior se correlacionan con el estatus de clase social inferior y con el marginamiento
cultural, y en consecuencia se correlacionan entre si* (op. cit., p. 469). Los signos més
comunes de desajuste de personalidad asociados con estas condiciones consisten en:
poca duracién de la atencién, hiperactividad, reacciones agresivas, bajo nivel de
aspiraciones académicas e inmadurez" (idem, p. 469). Asl, la influencia que puedan
tener los factores escolares en la necesidad de logro del adolescente se verdn afectados
por la actitud que resulte del ajuste en su personalidad. Sefiala Ausubel: "...si el
aprendizaje ha de ser activo, la responsabilidad principal deberé caer en el alumno.
Son éstos y no los profesores quienes necesitan hacer mas preguntas interesantes"

(idem, p. 421).

Aspectos familiares

Coleman y asociados (1966) realizaron un estudio a partir del cual concluyeron
que aproximadamente 85% de la variacién en el rendimiento académico dependi6 de
la relacién que existia en las actitudes de la familia.

Friedman (1973) afirma que es determinante el proceso por el cual se negocia la
autoridad, los limites y el contexto por el cual se negocia la autoridad, en el que los
padres premian y castigan y el clima interpersonal del hogar que influye en las
actitudes y conductas del nifio en el salén de clase.

Los padres son agentes determinantes en el desarrollo social, afectivo, intelectual
y académico del nifio (Gray, 1959; Grotberg, 1969; Hess, 1969; Rollins y Thomas, 1979.
Citados por Ehrlich, 1981).

De esta manera, la influencia familiar en uno de sus individuos ingresa
directamente en el &mbito de su personalidad, y dentro de algunos de los factores
importantes que la determinan, y que tienen que ver con los aspectos subjetivo y
afectivo-social.

Asf pues, jc6mo es que se conjugan los aspectos familiares con los factores de la
personalidad de los individuos pertenecientes a la parte dependiente del nicleo
familiar, que son los hijos, para dar como resultado individuos con o sin necesidad de

logro?



43

Por otro lado, el tipo de "logro" que aqui se trata es el logro escolar, o
"aprovechamiento académico”, que viene a estar representado por el entendimiento y
dominio de conocimientos especificos, y que se denomina pulsidn cognoscitiva. Esta
pulsién, para Ausubel (1978) es una predisposicién natural en los individuos que les
permite enfrentarse con su medio, ya que el "entenderlo” le otorga un sentimiento de
dominio. Asf también, la pulsién cognoscitiva, la entiende como "potencialmente
motivadora®, ya que no tiene en sf una direccién concreta, y esto debido a que esa
potencialidad se da a resultas, entre otras cosas, de internalizar los valores de aquellas
personas significativas dentro de los medios familiar y cultural con los cuales se
identifica (p. 421). Dice Ausubel que estas pulsiones o intereses cognoscitivos se
adquieren principalmente gracias a la experiencia particular, y que también depende
de ésta.

El proceso de identificacién es el punto de partida para comprender el tipo de
interaccién dado entre el hijo y su padre, en términos de estatus y dependencia.

Sobre esto dltimo dice Ausubel: "comoquiera que la vida interpersonal y de
grupo se caracteriza por diferencias de papeles y de estatus, y por la dependencia de
una persona respecto de otra o de un grupo en conjunto, una de las clases basicas de
interaccién humana que surge en estas condiciones es la identificacién de la parte
dependiente con la parte supraordinada” (op, cit., p. 453).

El tipo de identificacién que resulte de las tempranas relaciones de padre e hijo,
Ausubel lo distingue entre lo que lama “la satelizacién y la no satelizacién" (idem, pp.
453-454).

La satelizacién. En ésta, la parte subordinada —el nifio- renunda a su propio
estatus independiente y ganado, y acepta otro dependiente del de la parte
supracrdinada —el padre-, esto es, se identifica en sentido dependiente con el estatus
del padre; y a su vez, la parte supraordinada lo acepta como entidad intrinsecamente
valiosa de su drbita personal. Asf, el satelizador adquiere un estatus vicario o biosocial
derivado que:

¢ estd completamente en funcién de las relaciones dependiente e independiente
de su competencia o capacidad para desempefiarse y,

* se lo confiere, por el "hégase" de la simple e {limitada aceptacién de un
individuo o grupo supraordinado, cuya autoridad y poder de hacerlo asf se
consideran incuestionables.

Plantea Ausubel que en este tipo de identificacién el hijo puede ser rechazado
abiertamente, o aceptado como una consecuencia irremediable de la vida, pero que
no en el sentido del individuo por si mismo, sino en términos de su competenda
corriente o potencial, asf como de su utilidad para la parte supraordinada. En este
caso, cuando el acto de identificacién ocurre, consiste solamentie en que el nifio se



4

sirve del padre como modela digno de ser emulado, de modo que puede aprender las
destrezas y métodos de operaci6n de éste, y asi a la larga "heredar" su estatus
envidiable y, en consecuencia, el tinico tipe de estatus biosocial que el nifio puede
aspirar a disfrutar en esta clase de relacin es un estatus primario (ganado) que refleja
su propio grado de competencia funcional o capacidad de desempefio.

La no-satelizacién, Esta, sefiala Ausubel, ocurre por una o ambas de dos razones:

1. La parte supraordinada no extiende su aceptacién intrinseca o ilirnitada (el
padre que o rechaza a su hijo o lo valora basicamente con respecto a
propésitos de automejoramiento posterior y extrfnseco de sf propio).

2. La parte subordinada se muestra renuente o es incapaz de aceptar un papel
dependiente.

Agrega Ausubel que "serfa razonable" esperar que el nifio temperamentalmente
mas seguro, suficiente, independiente y “conchudo” estarfa menos dispuesto a
convertirse en satélite, que el nific que posea las caracterfsticas contrarias.

La importancia de la satelizacién, en contraste con la no-satelizacién, en ¢l
desarrollo de la personalidad, estid en que cada uno de estos resultados va asociado
con un patrén distintivo de motivacién de logro.

El nifio no-satelizador.Este muestra un grado mucho mas elevado de
motivacién de logro, en donde predomina el componente de “mejoramiento del yo'.
Es rechazado o aceptado por sus padres con una base extrinseca. No disfruta de
estatus derivado ni de autoestimacién intrfnseca, no puede hacer otra eleccién que la
de aspirar a un estatus que haya de ganar por sus propios merecimientos.

El nifio satelizador. Este muestra un nivel méas bajo de motivacién de logro,
como un componente afiliativo que tiende a predominar antes de la adolescencia. El
satelizador se identifica con sus padres en sentido dependiente y es aceptado por
ellos tal como es. Disfruta, por esta aceptacion, de un estatus derivado y asegurado, y
de los sentimientos que acompafan a la suficiencia intrinseca o autoestimacién, que
son relativamente inmunes a las viscisitudes de la posicién de logro y competitiva. En
otras palabras, tienen relativamente poca necesidad de buscar esa clase de estatus que
deberfa ganar por su propia competencia; no ve en el logro académico l1a base de su
estatus ni la medida de su valor como persona.

Otros aspectos de las relaciones de padre e hijo que intervienen también en el
desarrollo de la motivacién de logro (op. cit., p. 455) son los siguientes, y hacen que
ésta tienda a ser m4s elevada en los nifios cuyos padres estdn en estos casos.

— Padres que tienen aspiraciones de logro igualmente o més elevadas para sf

mismos (Katkovsky, Preston y Crandal), 1964a y b) y para sus hijos (Rosen y
D'Andrade, 1959).
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- Padres que insisten en la formaci6n de la independencia y en normas
elevadas de excelencia (McClelland, Atkinson, Clark y Lowell, 1953;
Winterbottom, 1959).

~ Padres que ante situaciones de solucién de problemas con sus hijos, muestran
mayor participacién, instigacién, aliento y desaprobacién (Katkovsky, Preston
y Crandall, 1964b; Rosen y D'Andrade, 1959).

Lo anterior es més evidente en los casos donde predomina en el hogar una madre
orientada hacia el logro. Por otra parte, un padre dominante, exigente y con éxito es
percibido por sus hijos como alguien que impone una norma de competencia
abrumadoramente superlativa, como para tratar de superarla con éxito (Strodtbeck,
1958. Idem, p. 455).

Acerca de los efectos en el aprovechamiento escolar, tenemos que la elevada
pulsién de mejoramiento del yo (que refleja rechazo de los padres o aceptacién
extrinseca) produce generalmente niveles més elevados de aspiracién (Ausubel, Schiff
y Goldman, 1954a), pero sin embargo, el rendimiento escolar de estos individuos no
es necesariamente superior al de los alumnos aceptados intrinsecamente, de
capacidad académica comparable (idem, p. 458).

Para Ausubel, en algunos individuos, la necesidad concomitante de evitar el
fracaso excede tanto la necesidad de éxito que el nivel de esfuerzo es disminuido para
impedir aun la més remota posibilidad de experiencia del fracaso (idem, p. 458).

Se ha encontrado también que otros individuos con motivacién de logro elevada
carecen de los rasgos de personalidad (persistencia, abnegacién, elevada tolerancia a
la frustracién, capacidad para aplazar las satisfacciones hedonistas) necesarios para
poner en ejecucién sus aspiraciones elevadas, y que el solo hecho de aspirar alto, sin
siquiera intentar realizar las aspiraciones en cuestién, produce cierta medida
compensateria de mejoramiento del yo (idem, p. 458).

Otro aspecto considerado por Ausubel es el de las influencias culturales
mediadas por expectativas de edad y sexo. Asf, las madres negligentes en la crianza
de sus hijos y poco afectuosas con éstos, propenden a tener hijas (pero no hijos) con
aprovechamiento escolar superior en la escuela primaria (Crandall, Dewey,
Katkovsky y Preston, 1964) (idem, pp. 458-459).

A fines de la adolescencia y comienzos de la edad adulta, la influencia de la
cultura, inclinada més por el rendimiento ocupacional de los varones, es responsable
del rechazo de los padres, que produce mucha ansiedad, y elevado aprovechamiento
académico en los hombres, pero no en las mujeres (Gnagey, 1966. Idem, p. 459).

Baumrind (citado por Woolfolk, 1990} sefiala que, en lo que se refiere a los tipos
de crianza:

— En el caso de padres autoritarios, que son firmes, exigentes y fiscalizadores,

perc que también son amorosos y comunicativos; que estin dispuestos a
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escuchar y a explicar las razones de sus reglas; que a veces castigan y tienden
a recompensar la buena conducta, en vez de castigar el mal comportamiento;
los hijos suelen tener éxito y manifiestan tener una alta estima,

- Los padres impositivos, fiscalizan pero no escuchan, se preocupan mucho
menos por sus hijos, son distantes y frios, aplican castigos y dan érdenes
rutinariamente, Estos hijos muestran bajo rendimiento.

~ Los padres tolerantes no son exigentes, son afectuosos, establecen pocas
reglas y evitan los castigos, desconfian de sus propias capacidades como
padres y como resultado son inconsistentes. Se sefiala que también los hijos
pueden tener bajo rendimiento.

Anita Woolfolk (1990) sefiala que se promueve en el hogar la necesidad de logro
si:

~ serefuerza el logro, la iniciativa y la competitividad;
— los padres dejan a los nifios que resuelvan problemas por su cuenta, sin
mostrarse irritados por sus fracasos iniciales.

Con respecto a los tipos de crianza, presentados por Mussen, Conger y Kagan
(1978), que van desde el tipo autocratico hasta el indiferente ~ya descritos més arriba-
, se desprende lo siguiente: '

¢ La comunicacién entre padres e hijos (padres democriticos, y padres
igualitarios) fomenta una adecuada identificacién.

* Las estructuras que menos seniimientos de rechazo provocan son aquellas
que representan una participacién considerable del adolescente en la
direccién de sf mismo.

e El desarrollo adecuado de la autonomia resulta en los hijos de padres que
ejercen su poder de manera més permisiva y menos autocratica, y que
frecuentemente explican las razones de sus reglas de conducta y expectativas.
Los indicadores de la autonomfa son:
~ La confianza en los propios valores y metas, asf como la conciencia de las

reglas,
- Laindependencia, el deseo de tomar las propias decisicnes haciendo o no
caso a las ideas de otros.

* La confianza y la independencia se observa en las estructuras democrética y
permisiva.

s La falta de confianza y la dependencia se observ6 con més frecuencia en los
niftos de padres autocrdticos que infrecuentemente proporcionaban
explicaciones de las reglas de conducta y las expectativas.
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* Las préicticas democraticas con explicaciones frecuentes fomentan un
aprendizaje de la independencia con sentido de la responsabilidad, gracias a
que los padres:

- Ofrecen oportunidades para la realizacién de la autonomia, guiada por
unos padres que saben demostrar el interés en su hijo, y que ademas
ejercen grados de control adecuados.

— Fomentan una identificacién positiva, fundamentada en el amor y el
respeto al nifio. Por contraste con el rechazo o la indiferencia.

— Proporcionan modelos de independencia o de autonomfa, en el marco de
un orden democrético.

Brown (1973) describe c6mo el afecto y la seguridad dentro de 1a familia pueden
transmitirse a la relacién escuela-padres:

El efecto psicolégico del afecto y seguridad pueden contribuir a las ligas de la casa y de la escuela,
cuando hay una reciprocidad y afecto generalizado en la casa, de tal manera que los nifios "se
sienten a salvo™. Se sienten deseosos de explorar su medio ambi de compartir sentimi
pensamientos y demostrar entusiasmo por los logros de otros. Dentro del medio ambiente
familiar, se fomenta una actitud positiva sobre el aprendizaje de experiendas... (p. 12; citado por
Friedman, 1973).

Friedman (1973) presenta el caso en el que el bajo rendimiento académico puede
ser el resultado del procedimiento que los padres usen para disciplinar al nifio en
casa:

Si las reglas de casa son contradictorias e inconsistentes pueden dar como resultado la distorsién
de las reglas en el sal6n de clases. Esto se observa a menudo, cuando el padre impone reglas
estrictas al nifio y la madre reacciona no cumpliendo, o « liendo inc nente la
voluntad del padre por considerarlo como estricto. El ltado es la inconsi ia del nifio a las
actividades y reglamentos escolares (p. 69),

Kent y Davis (1957) afirman:

..cuando la calidad de la disciplina maternal tiende hacia la demanda intelectual, los hijos
tienden a puntuar mds alto en tests de habilidad. (Tomado del Review of Educational Research,

1976, p. 533

Minuchin (1973) explica que la organizaci6n de la vida diaria en el hogar es otro
aspecto que contribuye a que el nifio tenga un funcionamiento adecuado en el salén
de clases; por ejemplo, si la familia es inconsistente en el cumplimiento de los
reglamentos de la casa, lo serd también en la escuela. Cuando la familia tiende a
organizar actividades, el nifio en la escuela seguramente disfrutard el organizar
trabajos en grupo con sus compafieros.
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Ehrlich (1981), basindose en una revisién de estudios que trataban sobre la
participacién de los padres en las labores escolares dentro y fuera de la escuela,
establece tres categorfas de participacién de los padres que pueden favorecer tanto el
rendimiento académico del niflo como una actitud positiva hacia la escuela:

1. Los padres tolerantes
2. Los padres como motivadores y maestros
3. Los padres que dan apoyo.

Los padres tolerantes. Estos padres responden positivamente cuando sus hijos
piden aprobacion por sus logros; ponen interés en lo que el nifio estd haciendo en la
escuela; discuten con él los aspectos relacionados con la escuela y asisten a las
conferencias que en ésta se dan. Muestran interés y comprensién en el trabajo del
nifio, se involucran en sus actividades escolares y generalmente apoyan sus intereses
escolares.

Los padres como motivadores y maestros. Estos padres asignan un tiempo y un
lugar de estudio, leen con el niflo, asisten al nifto en su tarea y estan enterados de
c6émo va en la escuela,

Los padres que dan apoye. Estes padres, proveen al nific de los libros y
materiales en la casa, dan valor a los logros, establecen normas para los nifios, dan
valor a la educacién, tienen grandes aspiraciones y expectativas para funcionar
adecuadamente, animan y dirigen con frecuencia el ejercicio intelectual.

Marjoribanks, Walberg y Bergen (1975) "razonaron” que desde que el nifio
participa de los recursos intelectuales de los adultos en la familia, y es estimulado por
ello, la relacién matemética entre el niimero de elementos en la familia y la
posibilidad de estimulacién familiar no es lineal, sino que tiene una forma hiperbélica
que involucra la expresién “uno dividido por el niimero de hijos en la familia". Esto
es, la cantidad de atencién recibida por cada nifio de parte de los padres se
decrementa dependiendo del niimero de ellos, de tal manera que cada nifio adicional
viene a decrementar significativamente la cantidad de atencién recibida. Los
resultados de sus estudios, demostraron que un solo nifto en la familia obtiene altas
purituaciones en los tests de habilidad mental, ya que suponen que recibe toda la
estimulacién disponible de los padres. En cambio, un nifio con cuatro hermanos
punttia menos habilidad mental (Review of Educational Research, 1976, p. 532).

Walberg y Marjoribanks (1973), mostraron que patrones diferentes de
estimulaci6n en la familia influyen en el desarrollo de habilidades especificas (gp. cit.,
p- 533).

Cohn Deborah A.; Patterson Charlotte J.; Christopoulos, Christina (1991): “la
literatura fue consistentemente doctimentada acerca de la conexién entre la calidad de
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la relaci6n padre-hijo y el desempeiio en el contexto escolar" (Journal Articles, "Psydit",
UNAM).

Don Hossler y Frances K. Stage (1992): se estudi6 la predisposicién de asistir a la
universidad, basdndose en el logro alcanzado, en la familia, y del estudiante en su
relacién con los padres, y las expectativas educacionales de éstos, en el grado de
involucramiento en la escuela y el desempeiio del estudiante. "Todos los elementos se
encontraron igualmente significativos” (idem, pp. 425-451).

J. C. Wofford, Vicki L. Goowin y Steven Premack (1992) estudiaron el
comportamiento hacia metas para examinar los antecedentes del nivel personal en
direccién a metas, y los antecedentes y consecuencias de los compromisos hacia la
meta. Los datos indicaron que el desempefio superior y la habilidad fueron
significativos en relacién con metas personales, en donde el conocimiento de los
resultados tenfa una significancia "marginal” relacionado con.el grado de importancia
de las metas personales. La relacién con tres antecedentes —awtoeficacia, expectativas
sobre el logro de metas y dificultad de la tarea— en relacién con el compromiso resulté
significativo, en donde la complejidad de la tarea tenfa una significativa relacién con
el compromiso a la meta. Concluyeron que el compromiso afecté significativamente el
desempefio (Journal Articles, "Psyclit”, UNAM).

Reizo Koisumi (1992) realizé sus investigaciones con estudiantes de 14 y 15 ailos,
los cuales fueron categorizados dentro de 4 grupos, en dos dimensicnes: logro
petcibido y optimismo.

Los estudiantes con baja percepcién de logro y alto optimismo se desempefiaron
de manera mas optimista el procesar y recopilar informacién, donde su alto
optimismo no estaba basado en su desempefio actual.

Aquellos con gran percepcién de logro y bajo optimismo mostraron expectativas
modestas y el més alto desempefio y motivacién entre los 4 grupos (Journal Articles,
"Psyclit",UNAM).

Joseph J. Glutting, Thomas Oakland y Paul A. Mc Dermott (1989) demostraron
que el interés, la motivacién y la persistencia durante la resolucién de un examen
fueron "conducentes” de un 6ptimo desempefto (Journal Articles, "Psyclit”, UNAM).

Barry J. Zimmerman, Albert Bandura y Manuel Martinez Pons (1992) estudiaron
la "automotivacién para obtener logro académico: el rol de la creencia en la
autoeficacia y las metas personales". Las predicciones se centraron en los sujetos que
creyeron en su eficacia para autorregular su aprendizaje, que a su vez afectd su
autoeficacia percibida en el desempeito académico, el cual, segin los resultados, fue
el que influencié las metas académicas impuestas para ellos mismos y su desempefio
académico final (Journal Articles, "Psyclit", UNAM).
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El papel de la cultura

Bigge y Hunt (1970) afirman que la cultura es el molde del que surgen los seres
humanos, y logran a lo largo de sus vidas desarrollo y conocimientos adquiridos por
aprendizaje. La cultura se va transmitiendo por medio de controles sociales: leyes,
costumbres, creencias, hébitos, actitudes y normas de conducta que practica el grupo
en que se vive.

Dfaz Guerrero (1982) defiende la tesis de que la respuesta al porqué del
comportamiento humano deber4 buscarse fundamentalmente en la cultura a que
pertenece un individuo.

Ramlrez (1973) afirma que la vida infantil es importante para determinar pautas
de conducta adulta, Sefiala que en ese periodo se pasa por una dependencia hacia los
padres, donde la satisfaccién de las necesidades estd determinada por ellos, y de ahf
sus patrones culturales, ya que las respuestas de los padres a las demandas del nifio
estardn de acuerdo con la asimilacién que hayan hecho de su cultura y de acuerdo
con sus propias necesidades. Asf, es prabable que el nifio asimile posteriormente de
adulto estos patrones.

Marjoribanks (1972) demostré que "diferentes grupos étnicos y socioeconémicos
se caracterizaron por diferentes patrones de variables medioambientales generando
diferencias en las habilidades cognitivas” (tomado del Review of Educational Research,
1976, p. 533).

La cultura es el ambiente general del cual los individuos asumen actitudes
influidas por el trasfondo de las costumnbres, mismas que van cambiando conforme a
las necesidades cambiantes de los tiempos, y de la manera como las sociedades se
adaptan a esos cambios. Asf, por ejemplo, Ausubel (1978}, seflala que en la mayorfa
de las culturas, y particularmente en la civilizacién occidental, "la pulsién de
mejoramiento del yo" es el componente dominante de la motivacién de logro en la
adolescencia y en la vida aduita, lo cual se nota en espedial en los varones y grupos de
clase media; pero que, aproximadamente 15 afios después de la Segunda Guerra
Mundial, perdi6 terreno en Estados Unidos la pulsi6n afiliativa ante la pulsién de
competir y de ganar estatus, y fue superada por la estructura de carécter del "hombre
organizacién” (p. 432},

Estudiosos de la cultura mexicana, como Ramirez (1973), Ramos (1982) y Dfaz
Guerrero (1982) coinciden en sus apreciaciones del concepto de la mujer y del hombre
mexicano. '

La mujer es vista como un ser inferior, débil, abnegado, dependiente y con la
mayor parte de la responsabilidad en la educacién de sus hijos, en donde su
maternidad seré exaltada y aprobada. En contraste con el hombre, que es visto como
un ser fuerte, poderoso, viril, dominante, demandante, conquistador, con una pobre
relacién dentro de su hogar, tanto con su esposa como con sus hijos, y la mayor parte

del Hempo ausente.
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Observan ademds que las familias mexicanas mantienen una estrecha relacién
entre sus miembros, la madre permanece el mayor tiempo posible al lado de sus hijos,
el padre, aunque en diferente forma, culda de la unién de la familia por medio de un
control de autoridad.

Los autores coinciden en la presencia de dos tipos de autoridad en la familia
mexicana: uno suave y sobreprotector por parte de la madre, en donde no hay una
consistencia de reglas; otro rigido por parte del padre, en el que pocas veces se utiliza
el convencimiento, por lo que es probable que obtendra una aparente obediencia de
los miembros.

Los padres pocas veces se interesan por saber qué pasa con sus hijos en la
escuela; castigan las malas calificaciones, pero no contribuyen a dar ayuda para el
mejoramiento de éstas, y es muy probable que culpen a la madre por la mala
vigilancia del nifio en sus tareas. Pocas veces el padre asiste a las juntas escolares,
relegando esta obligacién a la madre. En general se le sefiala como ajenc a muchos
aspectos relacionados con el desarrollo de sus hijos.

Las madres, por la misma exaltacién que su cultura ha hecho de la maternidad,
por una serie de restricciones a su desarrollo personal, asf como por la relacién que
establece con su esposo ausente, presentan rasgos de aglutinamiento y
sobreproteccién hacia sus hijos, de tal manera que inhibirdn en ellos conductas de
independencia, iniciativa, creatividad y seguridad.

Por su parte, la autoridad del padre deteriora la comunicacién con la famiiia, lo
cual conduce a dejar problemas sin solucién. Las actitudes autoritarias —indican—
inhiben iniciativa, creatividad, seguridad, de la misma manera que la
sobreproteccién.

Enseguida se presentan, como sintesis de los capitulos 2 y 3, las definiciones y los
elementos importantes para el presente trabajo.

Resumen de los aspectos que influyen en la necesidad de logro

Comenzaremos por especificar que el tipo de "logro” de que aquf se trata es el
logro escolar o rendimiento académico, y viene a estar representado por el entendimiento
y dominio de conocimientos especificos, y se denomina pulsidn cognoscitiva, Esta
pulsién es una predisposicion natural en los individuos, que les permite enfrentarse
con su medio, ya que el "entenderlo” le otorga un sentimiento de dominio
(Ausubel,1978).

El cémo influyen los distintos factores familiares en el adolescente, para que se
desarrolle en 8l la necesidad de logro, depende del ajuste en su personalidad. El
concepto de personalidad proporciona una manera de considerar en su totalidad a la
persona, cuyas necesidades ffsicas, emocionales e intelectuales estin todas

relacionadas.
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Una personalidad adecuada, en términos de Maslow, se ha desarrollado en
aquel individuo que tiene asegurado el vestido, el alimento, un techo, la seguridad
del amor de sus padres y la aceptacién social. Una vez logrado esto, el siguiente nivel
esté dirigido a la necesidad del logro intelectual, el entendimiento y la exploracién.

En lo que se refiere a los aspectos familiares que favorecen o desfavorecen la
necesidad de logro, la influencia familiar en uno de sus individuos ingresa
directamente en el 4mbito de su personalidad, y algunos de los factores importantes
que la determinan tienen que ver con los aspectos subjetivo y afectivo-social. La
pulsién cognoscitiva es uno de esos aspectos que se ven influidos por el ambiente
familiar, y se refiere al desarrollo en el individuo de la necesidad de conocer o
entender su medio; Ausubel la entiende come "potencialmente motivadora®, ya que
no tiene en sf una direccién concreta, y esto debide a que esa potencialidad se da a
resultas, entre otras cosas, de internalizar los valores de aquellas personas
significativas dentro de los medios familiar y cultural con los cuales se identifica,

Asf pues, el proceso de identificacién es el punto de partida para comprender el
tipo de interaccién dado entre el hijo y su padre, en términos de estatus y
dependencia.

Caracteristicas asociadas a la alta necesidad de logro

El nifio no-satelizador. Este muestra un grado mucho més elevado de motivacién
de logro, en donde predomina el componente de "mejoramiento del yo". Este es
rechazado o aceptado por sus padres con una base extrinseca. No disfruta de estatus
derivado ni de autoestimacién intrinseca; no puede hacer otra eleccién que la de
aspirar a un estatus que haya de ganar por sus propios merecimientos.

Otros aspectos de las relaciones de padre e hijo que intervienen también en el
desarrollo de la motivacién de logro (Ausubel, 1978). Esta tiende a ser mds elevada
en aquellos nifios cuyos padres:

~ tienen aspiraciones de logro igualmente o mds elevadas para sf mismos;

- insisten en la formacién de la independencia y en normas elevadas de
excelencia;

- ante situaciones de solucién de problemas con sus hijos, muestran mayor
participacién, instigacién, aliento y desaprobacién.

En lo que se refiere a los tipos de crianza:

¢ Los padres autoritarios, que son firmes, exigentes y fiscalizadores, pero que
también son amorosos y comunicativos. Que estén dispuestos a escuchar y a
explicar las razones de sus reglas. Que a veces castigan y que tienden a
recompensar la buena conducta, en vez de castigar el mal comportamiento.
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{.0s hijos suelen tener éxito, y manifiestan tener una alta estima (Baumrind,
citado por Woolfolk).

¢ La comunicacién entre padres e hijos (padres democréticos y padres
igualitarios) fomenta una adecuada identificacién.

¢ El desarrollo adecuado de la autonomia resulta en los hijos de padres que
ejercen su poder de manera més permisiva y menos autocrdtica, y que
frecuentemente explican las razones de sus reglas de conducta y expectativas.
Los indicadores de la autonomia son:

— La confianza en los propios valores y metas, asf como la conciencia de las
reglas.

— Laindependendia, el deseo de tomar las propias decisiones haciendo o no
caso a las ideas de otros.

¢ Laconfianza y la independencia se observan en las estructuras democrética y
permisiva.

e Las précticas democréticas con explicaciones frecuentes fomentan un
aprendizaje de la independencia con sentido de la responsabilidad, gracias a
que los padres:
~ ofrecen oportunidades para la realizacién de la autonomfa, guiada por

unos padres que saben demostrar el interés en su hijo, y que ademids
ejercen grados de control adecuados;
~ fomentan una identificacién positiva, fundamentada en el amor y el
respeto al nifto. Por contraste con el rechazo o la indiferencia;
-~ proporcionan modelos de independencia o de autonom({a, en el marco de
un orden democritico (Mussen, Conger y Kagan, 1978).
Woolfolk (1990) sefiala que se promueve en el hogar la necesidad de logro si:

- se refuerza el logro, la iniciativa y la competitividad;
- los padres dejan a los nifies que resuelvan problemas por su cuenta, sin
mostrarse irritados por sus fracasos iniciales.

Minuchin (1973) explica que la organizacién de la vida diaria en el hogar es otro
aspecto que contribuye a que el nifio tenga un funcionamiento adecuado en el salén

de clases.
Ehrlich (1981) establece tres categorfas de participacién de los padres que pueden

favorecer tanto el rendimiento académico del nifio como una actitud positiva hacia la
escuela:

1. los padres tolerantes,
2. los padres como motivadores y maestros, y
3. los padres que dan apoyo.



Los padres tolerantes. Estos padres, responden positivamente cuande sus hijos
piden aprobacién a sus logros; ponen interés en lo que el nifio est4 haciendo en la
escuela; discuten con €], los aspectos relacionados con la escuela y asisten a las
conferencias que en ésta se dan. Muestran interés y comprensién en el trabajo del
nifio, se involucran en sus actividades escolares y generalmente apoyan sus intereses
escolares.

Los padres como motivadores y maestros. Estos padres asignan un iempo y un lugar
de estudio, leen con el nifio, asisten al nifio en su tarea y estan enterados de c6mo va
en la escuela.

Los padres como apoyo. Estos padres proveen al nifio de los libros y materiales en la
casa, dan valor a los logros, establecen normas para los nifios, dan valor a la
educacién, Henen grandes aspiraciones y expectativas para funcionar adecuadamente,
animan y dirigen con frecuencia el ejercicio intelectual. '

Caracteristicas asociadas a la baja necesidad de lagro

E! nifio satelizador. Este muestra un nivel mis bajo de motivacién de logro, como
un componente afiliativo que tiende a predominar antes de la adolescencia. El
satelizador se identifica con sus padres en sentido dependiente y es aceptado por
ellos tal como es. Disfruta por esta aceptacién de un estatus derivado y asegurado, y
de los sentimientos que acompaiian a la suficiencia intrinseca o autoestimacién, que
son relativamente inmunes a las viscisitudes de la posicién de logro y competitiva.
Tienen poca necesidad de buscar esa clase de estatus que deberfa ganar por su propia
competencia, yaque no ve en el logro académico la base de su estatus ni la medida de
su valor como persona (Ausubel, 1978).

~ Los padres impositivos fiscalizan pero no escuchan, se preocupan mucho
menos por sus hijos, son distantes y frios, aplican castigos y dan érdenes
rutinariamente. Estos hijos muestran bajo rendimiento (Baumrind, citado por
Woolfolk).

~ Los padres tolerantes no son exigentes, son afectuosos, establecen pocas
reglas y evitan los castigos, desconffan de sus propias capacidades como
padres y como resultado son inconsistentes. Se sefiala que también los hijos
pueden tener bajo rendimiento (Baumrind, citado por Woolfolk).

- La falta de confianza y dependencia se observé con més frecuencia en los
nifios de padres autocriticos que infrecuentemente proporcionaban
explicaciones de las reglas de conducta y las expectativas (Mussen, Conger y
Kagan).
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Friedman (1973) presenta e caso en el que el bajo rendimiento académico puede
ser el resultado del procedimiento que los padres usen para disciplinar al nifio en
casa: " Si las reglas de casa son contradictorias e inconsistentes pueden dar como
resultado la distorsién de las reglas en el salén de clases".

En la cultura mexicana, las madres, por la misma exaltacién que su cultura ha
hecho de la maternidad, por una serie de restricciones a su desarrollo personal, asf
como por la relacién que establece con su esposo ausente, presentan rasgos de
aglutinamiento y sobreproteccién hacia sus hijos, de tal manera que inhibirin en ellos
conductas de independencia, iniciativa, creatividad y seguridad. Por su parte la
autoridad del padre deteriora la comunicacién con la familia, lo cual conduce a dejar
problemas sin solucién, Las actitudes autoritarias —indican— inhiben iniciativa,
creatividad, seguridad, de la misma manera que la sobreproteccién.
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Capitulo 4. Metodologia

ESCENARIO
Colegio de Bachilleres, plantel Pastor Ortiz, en el estado de Michoacan.

SUJETOS
Los alumnos que cursan el cuarto semestre del nivel medio superior, con edades

comprendidas entre los 16 y 17 afios.

INSTRUMENTO
Escalas de Clima Social:
— Familia (FES)
- Trabajo (WES)
— Instituciones penitenciarias (CIES)
~ Centra escolar (CES)

Autores
Moos, R.H.; Moos, B.S,; Trickett, E.J. Adaptacién espafiola, Madrid, 1989.

Escala a utilizar

Familia (FES). Esta escala se ha utilizado ampliamente para el seguimiento de
pacientes hospitalizados y para detectar cambios en la organizacién familiar, en
ambientes de familias mexicanas.

Se eligio este instrumento de evaluacidn ya que se adecuaba a las necesidades de
investigacién por su versatilidad en la aplicacion y facilidad para la evaluacion,

DESCRIPCISN DEL INSTRUMENTO DE EVALUACION

Evalda y describe las relaciones interpersonales entre los miembros de la familia,
los aspectos de desarrollo que tienen mayor importancia en ella y su estructura
bésica.
La escala esté4 formada de 90 elementos, agrupados en 10 subescalas que definen tres
dimensiones fundamentalest:

Relaciones, Desarrollo y Estabilidad

Administracién
Individual o colectiva.

1Wer descripcién resumida de las subescalas en el anexo A.
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Duracién
Variable, veinte minutos para cada escala aproximadamente.

Aplicacién
Adolescentes y adultos.

PREGUNTA Y OBJETIVO DEL ESTUDIO

Pregunta del estudio
¢Es el rendimiento escolar afectado o influenciado por los factores del ambiente familiar?

Objetivo
Identificar los factores presentes en las relaciones familiares que afectan el alto o bajo
rendimiento académico.

En esta investigacién se asumi6 "que un cambio en la presencia o ausencia de
tales factores en el ambiente familiar (V.1.) puede determinar a su vez cambios en el
rendimiento escolar (V.D.) del adolescente", con base en el fundamento obtenido de
las investigaciones documentales presentadas en los tres primeros capitulos del
presente trabajo, y en los cuales se seflalan cudles son esos factores comunes del
ambiente familiar asociados con el buen o mal rendimiento escolar.

TIPO DE INVESTIGACION

Dado el objetivo de la investigacin, sobre la influencia de la variable ambiente
familiar, se utilizé un estudio ex post facto, que segiin Ary y Jacobs (1984), en este tipo
de estudios es imposible asignar a los sujetos aleatoriamente a diferentes categorfas
de variables, y sefialan que a tales variables independientes se les denomina
atributivas, ya que designan una caracterfstica que el sujeto posee antes de que
comience el estudio.

Citando la definicién del término que dan los autores de referencia, ex post facto
deriva del latin, y significa con posterioridad al hecho. Lo cual sirve para indicar que la
investigacién se efectda después de determinar las alteraciones de la variable
independiente en el curso natural de los hechos.

Ary y Jacobs citan a Kerlinger, quien define este tipo de investigacién de la

siguiente manera:

Investigacién sistem4tica emplirica, en la cual el cientifico no tiene control directo sobre las
variables ind dientes, porque ya ac cl sus manifestaciones o por ser intrinsecamente

manipulables. 'Se hacen inferencas sobre las relaciones de ellas, sin intervencién directa, a partir
de la variacién concomitante de variables independientes y dependientes (p. 283).
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Con base en lo anterior, puede establecerse que, para el presente tipo de estudio,

la influencia del ambiente familiar en el adolescente era un hecho. Los analisis
realizados fueron sobre los factores presentes en las familias (V.I), cuyos hijos
mostraron buen o mal rendimiento escolar (V.D.). Y, aunque no es un estudio en el
cual se manipulan las variables seftaladas, se hace su identificacién, para mostrar el
cardcter implicito de los fenémenos que se estudian, y de aqui, el porqué de un
estudio ex post facto.

PROCEDIMIENTO

a)

b)

La muestra fue de 100 alumnos, de los cuales se obtuvo el promedio de
calificaciones para las ocho materias cursadas y se siguieron las reglas para
formar distribuciones de frecuendia.

Se determiné la medida de centralizacién de los datos (Desviacién Estandar,
"DE") y se trat6 de ajustar la distribucién obtenida a la curva normal, con el fin de
obtener una distribucién mé&s adecuada para establecer grupos representativos a
ambos extremos de la misma; del lado izquierdo los de bajo rendimiento (grupo
2), y del lado derecho los de alto rendimiento (grupo 1); como se aprecia en la

figura 1.
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Nidnero decasos

Calificacicn

Figura 1. Histograma de calificaciones. y = 100 * 1 * normal(x, 6.605, 0.822797)

La media obtenida fue de 6.605 y la desviacién estindar DE = 0.822797.

Una vez obtenidos estos datos se sumé a la media (6.605) una vez la desviacién
estindar, para determinar la cantidad de alumnos en el grupo 1, y se obtuvo la
calificacion de 7.42, que en calificaciones reales obtenidas correspondié a las de
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7.5 hacia arriba, y se obtuvo un grupo de 18 individuos. En el caso del grupo 2 se
rest6 una vez la desviacién esténdar a la media y se obtuvo la calificacién de 5.78,
que correspondid a las calificaciones de 5.75 hacia abajo, y se formé un grupo de
18 personas (ver figura 1).

Previendo de antemano la reduccién de los grupos, ya sea por desercién,
reprobacién o cualquier otro motivo, y pensando en un nitmero de alumnos que
tuvieran mayor representatividad, se redujeron los mérgenes centrales de la
distribucién, de la siguiente manera:

La media (6.605) + 0.52 (DE) = 7.125 (ubicada en el cuartil superior?)

Con esta medida se obtuve un total de 29 sujetos para el grupo 1 de alto

rendimiento.
La media (6.605) — 0.73 (DE) = 5.875 {cuarti! inferior3}

Se obtuvo un total de 25 sujetos para el grupo 2 de bajo rendimiento.

Una vez divididos en dos grupos: los de alto rendimiento (grupo 1), y los de bajo
rendimiento (grupo 2), con base en el procedimiento antes descrito, se procedi6 a
citar a los padres de familia (no se especific6 quién debfa asistir, por consejo del
director de la institucién; se hizo abierta la invitacién, ya que siempre —sefial6-
s6lo asiste uno de los dos). Las 54 familias seleccionadas y que integraban ambos
grupos (de alto y bajo rendimiento) inclufan padres de familia de la cabecera
municipal en Pastor Ortiz, pero también de las comunidades aledafas repartidas
por los cuatro puntos cardinales. Hacia el norte La Calera y Tafoya; hacia el sur
Maritas y Joroches en el estado de Guanajuato; hacia el este Mancera y Huipana;
hacia el oeste Tres Mezquites y San Martin,

De los 54 citatorios entregados a los alumnos para que notificaran a sus padres,
sélo asistieron 13 al colegio, a los cuales se les aplicaron los cuestionarios
siguiendo las instrucciones recomendadas.

Se comenzs6 la aplicacién dando a los sujetos una breve explicacién del motivo
por el que se aplicaba la prueba y el interés de contestarla bien, y se advirtié que
los resultados de la misma no influirfan en su relacién con el centro escolar.

Se entregd a los sujetos la hoja de respuestas y se les pidié que anotaran sus
datos: nombre, edad, etcétera.

Se entregaron las hojas con las preguntas y se les dijo que las respuestas se
indicaban cruzando la V de verdadero o la F de falso, y se procedié a resolver e}
ejercicio de ensayo que aparece en el formato de la prueba.

Sin embargo, se observé que algunos padres de familia no iniciaban a
contestarlos. Al indagar a qué se debfa se descubrié que 5 de ellos no sabfan leer

2Ver cuadros anexos de estadfstica descriptiva.
3 Idem,
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ni escribir, y de los 8 restantes, 6 manifestaron dificultad para comprender las
preguntas. Se tomé la resolucién de "ir leyendo pregunta por pregunta”,
habiendo explicado previamente a los que no sabfan leer que tenfan que cruzar la
V si lo que se explicaba ocurrfa en su casa, o la F si aquello "no pasaba asf" en su
casa. Por ejemplo, para la pregunta: "En mi casa refiimos muy seguido" se
explicaba: "Si en su casa pelean o discuten muy seguido tachenla V, pero si no es
seguido o no ocurre, tachen la F". Después de la quinta o sexta pregunta, los trece
sujetos comprendieron c6mo se tenfa que hacer, y de ahf en adelante sélo se daba
una explicacién tan sencilla como la del ejemplo, para evitar afectar los
resultados con posibles inclinaciones de parte del encuestador.

Aun restaban 41 padres y se volvié a entregar el dtatorio a los alumnos. Sélo
asistieron 6, a los cuales se les aplicé el cuestionario de la misma manera que a
los 13 anteriores. :

Como se citaba los viernes, por ser el dfa que acudfan los padres de familia de las
comunidades al "tianguis" en la cabecera municipal, donde se encuentra ubicado
el colegio, en 15 dfas sélo se habfan aplicado 19 cuestionarios; de ahf que se
resolvié acudir a los domicilios de las 35 familias restantes, distribuidas en la
cabecera municipal y en las comunidades aledaftas. Para agilizar la aplicacién se
instruyd a un aplicador con estudios de psicologfa, y se procedi6 a acudir a cada
hogar, aplicando el cuestionario a quien se encontrara presente del padre o la
madre, 0 a ambos, cuando asi se dio el caso.

— Del grupo 1 se aplicé el total de los 29 tests.

— Del grupo 2 se aplicaron 20 de los 25 seleccionados.

Se procedi6 a calificarlos (el procedimiento se indica en el apartado de
"Resultados"). Se obtuvieron las medias (medidas de centralizaci6n) y desviacién
est4ndar (medidas de dispersién) para cada uno de los 10 factores. Los
promedios se redondearon a la puntuacién tipica (PT) inmediata superior o
inferior, segtin el caso, de acuerdo con la tabla 4. Para el grupo 1 se evaluarcn 29
familias; para el grupo 2, 20 familias.

Con los datos anteriores se determing la media de las puntuaciones directas (PD),
con el fin de realizar el perfil medio de cada uno de los 10 factores, para ambos
grupos.

Para cada puntuaci6n directa “media” se obtuvo una puntuacién tfpica, como se
aprecia en las tablas 2 y 3, y se elaboraron los perfiles de las figuras 2, para el
grupo 1 "de alto rendimiento”, y de la figura 3 para el grupo 2 "de bajo
rendimiento" (ver anexo F).

Se elabor6 una tabla de frecuencias, con el fin de poder comparar entre si las
diferencias de los dos grupos (1 y 2), para cada uno de los 10 factores evaluados:
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CO, EX, CT, AU, AC, IC, SR, MR, OR, Y CN (de los cuales se da una descripcién
resumida en los anexos), de acuerdo con su media, desviacién estdndar,
frecuencia relativa, y su equivalente eh puntuacién tpica (PT) (tabla 4, anexo F),
para cada una delas 5 clases obtenidas.

Tabla 1. Porcentajes, frecuencias relativas, promedios y desviaciones estindar para cada uno de los 10

factores en ambos grupos; de acuerdo con la puntuacidn directa por clases del instrumento de evaluacién
'FES.
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PRESENTACI6N DE RESULTADOS

La correccién se llevé a cabo con la ayuda de una plantilla transparente (ver
anexo G) que se coloca sobre la hoja de respuestas, haciendo coincidir las lineas que
encuadran la zona de la hoja destinada a respuestas con las de la plantilla.

Antes se anotaron en las casillas correspondientes a las "subescalas" las siglas de
<ada una de las subescalas que integran la prueba.

Se calculé la puntuacién directa (PD) contando las marcas que aparecen a través
de los recuadros de la plantilla, en cada una de las columnas en que est dividida, y
se anot6 el total en la casilla PD, en el lugar correspondiente a la subescala que se
estaba valorando, y se transformaron en tpicas. Las puntuaciones méximas fueron de
9 puntos en cada una de las diez subescalas.

Las figuras 2 y 3 muestran los resultados ya promediados de los diez factores,
para Jos dos grupos (de bajo y alto rendimiento), basados en la "tabla 4 FES baremos";
esto es, se promediaron las puntuaciones directas para cada factor y después se
convirtieron los promedics a puntuaciones tpicas, como se observa en las tablas 2 y 3,
y de ahi se realizaron los perfiles de las mencionadas figuras 2 y 3 (ver anexo F).
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convirderon los promedios a puntuaciones tpicas, como se observa en las tablas 2y 3,
y de ahi se realizaron los perfiles de las mencionadas figuras 2 v 3 {ver anexo F),

Se estableci6 la correspondencia de los factores evaluados en las familias a través

del instrumento FES, con las caracterfsticas de los alumnos "alta o baja motivacién de
logro”, asaciadas a un tpo especifico de crianza, para facilitar el anélisis de los
resultades y darle mayor sentido a las conclusiones obtenidas.

Alta motivacién de logro

»

Para la supervisién castigo y recompensa, y en general el ejercicio del contral,
estd el factor control (CN), que evalué el grado en que la direccién de la vida
familiar se atuvo a reglas y procedimientos establecidos.

Las demostraciones de afecto, interés y apoyo, se evaluaron con el factor cohesidn
(COJ), o grado en que los miembros de la familia demostraron estar
compenetrados, se ayudaron y apoyaron entre si.

La adecuada comunicacién y explicaciones de los padres, con el factor
expresividad (EX), que evalué el grado en que se permitfa y animaba a los
miembros de la familia a actuar libremente y a expresar directamente sus
sentimientos.

La adecuada organizacién familiar, con el factor organizacidn (OR), que evalué la
importancia que se daba en la familia a una clara organizacién y estructura al
planificar las actividades y responsabilidades de la misma.

Las aspiraciones de logro y normas elevadas de excelencia, con el factor actuacion
(AC), que evalud el grade en que las actividades (escuela o trabajo) se
efumarcaron en una estructura orientada a la accién o competitiva.

La formacién adecuada de la independencia, con el factor autonomia (AU), que
evalué el grado en que los miembros de }a familia estdn seguros de si mismos,
son autosuficientes y toman sus propias decisiones.

Por dltimo, el factor intelectual-cuitural (IC), a través del cual se evalué el grado
de interés en las actividades politicas, sociales, intelectuales y culturales, suponen
mayar interés para este grupo.

Con el factor conflicto {CT) se evalué la posible presencia de tensiones diarias
generadas en la exigencia hacia los hijos, del cumplimiento de los deberes.

Baja motivacién de logro

El padre aplica castigos y érdenes; factores control (CN) y moralidad-religiosidad
(MR), que evaluaron la importancia dada a las précticas y valores de tipo ético y
religiosos. Aquf cabe recordar el estudio mencionado en la pagina 21 de este
trabajo, en donde se menciona que las familias catSlicas ienden a aumentar el
control en los hijos a medida que crecen, por el temor de que caigan en conductas
indebidas de acuerdo con los preceptos religiosos. Es también conveniente
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referirse aqui a los factores culturales que tradicionalmente son comunes a las
familias mexicanas (y de los cuales no se incluyen referencias de apoyo, por ser
evidentes a través de su historia), como en lo referente a inclinarse hacia ideas,
normas y valores de tipo religioso, que se observa influyen en la crianza de les
hijos; de aqui se estableci6 la relacién del factor MR con el de autonomfia (AU),
no sélo para este grupo (2) sino también para el de alto rendimiento (1).

No explican las razones de sus reglas y expectativas, las reglas llegan a ser
contradictorias e inconsistentes; factores expresividad (EX) y organizacién (OR).

La actitud impositiva del padre, o la posible sobreproteccién de la madre como
forma de compensar la actitud del padre, y que generan hijos dependientes,
inseguros y faltos de iniciativa, se evalué a través del factor actuacién (AC),
asodado al factor cohesién (CO), donde este 1iltimo quizé pudiera presentar una
tendencia hadla la puntuacién alta, suponiendo la compensacién de la madre por
crear un ambiente de unién y apoyo incondicional. Asimismo, el padre "tolerante
e indiferente" quiz4 cree un aparente ambiente familiar de "aquf no pasa nada
malo, todo esta bien", y a su vez, esta actitud estara relacionada con el factor
control (CN), ya que estos padres establecen pocas reglas, evitan los castigos y
son padres inseguros que desconffan de sus capacidades; con relacién a este
dltimo aspecto, el factor conflicto (CT) evalué el grado en que se expresaron libre
y abiertamente la célera, la agresividad y el conflicto entre los miembros de la
familia; se incluye también aqui, ya que se tiende a la tolerancia, a la no
exigencia, y aun cuando el padre sea impositivo, quizés la estricta disposicién de
las érdenes y su debido cumplimiento desarrollen un aparente ambiente sin
conflictos (no se descartd la idea de lo contrario: de un aumento en los mismos).
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ANALISIS COMPARATIVO DE LAS SUBESCALAS ENTRE GRUPOS

Se puede apreciar que en el factorcontrol (CN) del grupo 1 (alto rendimiento), en
comparacién con el grupo 2 (bajo rendimiento), existe una menor dispersién de los
datos, y que a pesar de que la media es insignificativamente mas baja en el grupo 1,
en este mismo, la frecuencia relativa de la clase "6-7" es de 52%, en contraste con el
doble "modo" que presenta el grupo 2 en las clases "4-5" y "6-7", con frecuencia
relativa de 38% en ambas. En puntuacién tpica (PT), los dos grupos estén ubicados
arriba de 50.

Factor expresién (EX). Muestra una menor dispersién en el grupo 2, una media
de puntuaciones directas mayor para el grupo 1, con una frecuencia relativa de 45%
en la clase "6-7", y PT arriba de 50, en contraste con el grupo 2, que exhibe una
frecuencia relativa de 67% para la clase "4-5" con PT abajo de 50.

Factor organizacién (OR). Muestra una mayor dispersién para e! grupo 1, asi
como una puntuacién directa (PD) media, superior al grupo 2, donde sin embarge
éste Gltimo presenta una frecuencia relativa de 48%, mayor que la del grupo 1, que es
de 45%. Ambos grupos aparecen con una puntuacién tpica arriba de 50. La diferencia
tendiente a dar mayor significancia al grupo 1 en este factor, quizas radique en la
ubicacién de la frecuencia relativa abajo o arriba de la clase "6-7", que para el grupo 1
aparece 38% arriba en la clase "8-9", y en cambio para el grupo 2 aparece 38% abajo en
la clase "4-5".

Factor actuacién (AC). De todos los factores del grupo 1 éste es el que presenta
menor dispersién de los datos, con una DE de 1.303, incluso menor que la del grupo
2, que tiene una DE de 1.463. Sin embargo, el mayor porcentaje —frecuencia relativa de
48%- se halla en el grupo 2 para la clase més alta "8-9", en contraste con el porcentaje
del grupo 1, con una frecuencia relativa de 59% para una clase menor "6-7" (de buen
nivel también}, y por consiguiente con una media menor.

Factor cohesién (CO) e intelectual-cultural (IC). Un dato interesante que
presenta el grupo 2 es con relacién a estos dos factores, Para el factor cohesién (CO),
en ambos grupos la media es igual a 6.6, con frecuencias relativas apenas mayor para
el grupo 2, con 48%, y de 45% para el grupo 1. El grupo 2 muestra mayor dispersién,
con una DE igual a 1.817 (que incluso es la mayor de todos los factores dentro del
mismo grupo).

La parte significativa para el grupo 2 quizis radique en la suma de sus
frecuencias relativas para las clases "6-7" y "8-9", al compararla con la de grupo 1
después de realizar la misma operacién. Tenemos asf que las del grupo 1 suman 76%,
y las del grupo 2 suman 86%, o sea 10% mayor.

Factor intelectual-cultural (IC). Para el grupo 2, este factor presenta una media
mayor (5.6) que la del grupo 1 (4.7).
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El grupo 2 presenta una DE igual a 1.588, en contraste con el fndice de dispersién
més alto de todos les factores y entre los dos grupos, con valor de 1.998 para el grupo
1

Mientras que el grupo 1 presenta un porcentaje de 34% para la clase "4-5", con
puntuacién tpica de 49, el grupo 2 aparece con porcentaje de 43% para la clase "6-7",
con puntuacién t{pica de 60.

RESUMEN Y CONCLUSIONES

A partir del resumen presentado de los elementos y ampliando lo presentado en
el apartado de resultados, esto es, la correspondencia de los factores, tenemos lo
siguiente:

El nifto que tiene una alta motivacién de logro aspira a un estatus ganado, segtin
sus merecimientos; demuestra confianza en los propios valores y metas, conciencia de
las reglas, asf como el deseo de tomar sus propias decisiones; aspectos que indican
que tuvo un desarrollo adecuado de la autonomia, el autoconcepto y la

independencia.
Esas caracterfsticas han sido asociadas a las actitudes, tipos de crianza y

autoridad de los padres como sigue:

El tipo autoritario, que asume una actitud firme, exigente, que supervisa, castiga
y recompensa, ejerciendo grados de control adecuados. A su vez, son amorosos y
comunicativos, dispuestos a escuchar y a explicar las razones de sus reglas,
demuestran interés en sus hijos otorgando el apoyo que sea necesario.

Los padres democraticos, igualitarios y permisivos coinciden en el desarrollo de
una buena comunicacién, ejercen el poder en forma méis permisiva y frecuentemente
explican las razones de sus reglas de conducta y expectativas. Promueven una
identificacién basada en el amor y el respeto al nifto. Son tolerantes, demuestran un
interés positivo, comprensién y apoyo efectivo hacia el nifto.

La necesidad de logro, asimismo es fomentada, si los padres por lo regular:

¢ establecen una adecuada organizacién familiar;
* tienen aspiraciones de logro elevadas;

s establecen normas elevadas de excelencia;

* insisten en la formacién de la independencia.

Los puntos anteriores significan que los padres participan en la solucién de
problemas con los hijos, instigan, dan aliento, muestran aceptacién y desaprobacién
dependiendo del logro, la iniciativa y la competitividad demostradas. Permiten que
los hijos resuelvan problemas por su cuenta, sin mostrarse irritados por sus fracasos
iniciales, dan valor a la educacién y dirigen el ejercicio intelectual.
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El nifio con baja necesidad de logro es generalmente aceptado por sus padres tal
y como s, no ve en &l logro académico la base de su estatus, ni la medida de su valor
como persona, falto de confianza en s{ misme y dependiente.

Los tipos de crianza que generan la baja necesidad de logro son:

» Los padres autocrdticos y los Impositivos. Aplican castigos y dan 6rdenes, sin
explicar las razones de sus reglas y expectativas; las reglas llegan a ser
contradictorias e inconsistentes. No estén dispuestos a escuchar al hijo, no se
preocupan por él y se muestran frios y distantes,

» Los padres tolerantes y los indiferentes. No son exigentes, pueden ser afectuosos
{en especial los tolerantes), establecen pocas reglas, evitan los castigos; son
padres inseguros, que desconffan de sus propias capacidades.

Las caracterfsticas de paternalidad de la cultura mexicana, por el tipo de
autoridad, caen en en una u otra de esas clasificaciones, ya sea que el padre se
muestre impositivo, alejado e indiferente, llegando a rechazar a sus hijos, sin darles la
posibilidad de ser aceptados ni por sus méritos. O, por el otro lado la madre, que
generalmente asume la responsabilidad de los hijos, cae en la sobreproteccién; acepta
a sus hijos tal y como son y los convierte en dependientes, inseguros y faltos de
iniciativa.

Tomando como referencia lo anterior, y observando los resultados obtenidos, en
los perfiles se observa (figuras 2 y 3) que los dos grupos coinciden en su preccupacién
por los factores arriba de PT-50, que son AC, IC, MR, OR y CN; y de igual manera, su
menor interés o presencia de los factores abajo de PT-50, que son CO, EX, CT, AU y
SR.

Similitudes enfre grupos
La similitud en los dos perfiles nos permite observar, para los dos grupos, de alto y

bajo rendimiento, lo siguiente:
La mayor inclinacidn e importancia hacia:

* Aspectos de tipo moral y religioso.

s Ellogro y la competencia,

¢ Las practicas intelectuales y culturales.

Integrados en la dimensién desarrollo del instrumento FES

¢ La organizacién y planeacién de actividades y responsabilidades.
« Elapego a reglas y procedimientos establecidos.
Integrados en la dimensién estabilidad.
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Conviene hacer notar que en la parte alta del perfil no aparece ninguno de los
elementos de la dimensi6n relaciones, de tal manera que:

Ambos grupes mostraron menor inclinacién por:

¢ Ayudarse y apoyarse entre sf.

¢ Dar libertad de accién y de expresién.

* Permitir la libre expresién del enojo y agresividad entre los miembros de la
familia.

Integrados en la dimensién relaciones.

* Permitir a los hijos ser autosuficientes y tomar sus propias decisiones.

¢ Eldesarrollo de la seguridad en sf mismos.

¢ Permitir las relaciones sociales entre los jévenes, por el temor a que caigan en
vicios, por la vigilancia del sexo femenino, y por la imposibilidad econémica
de salir a distraerse individualmente o en familia (estos datos se
complementaron con lo expresado por los mismos padres en el momento de
la encuesta),

Integrados en la dimensién desarrolio.

El factor cohesién (CO), por su parte, merece una especial mencién, al recordar
que el presente trabajo se realizé con adolescentes entre los 16 y los 17 aiios, y que
segiin los estudios de referencia, es la etapa en que la cohesién familiar aparece en su
punto més bajo. Sorprendentemente, esta subescala aparece apenas una décima abajo
de la puntuaci6n tfpica 50, lo cual impidié que se le incluyera dentro de los factores
de 50 o més, pero que sin embargo, de las puntuaciones abajo de 50, es la mas alta
alcanzada, con 49 para ambos grupos (alto y bajo rendimiento). Cabria la pregunta de
si baj6 por efecto del impacto de la etapa de la adolescencia sobre las farnilias, cuando
de hecho, el factor autonomfa (AU) es de los més bajos en los dos perfiles (alto y bajo
rendimiento), y sugiera un choque entre padres y adolescente, por la necesidad de
independencia del joven, o bien, bajé como un efecto de la posible pérdida de valores
dentro de las familias mexicanas, en donde se ha visto disminuida aquella "pica
unién" de la familia mexicana.

Tal vez el factor moralidad-religiosidad (MR) nos proporcione algtin indicio de
cierta validez de que la segunda pregunta no sea la posible respuesta, ya que en los
dos perfiles aparece como el punto més alte, y de aqui que la primera pregunta
coincida més bien con los resultados de los estudios de "Familias con adolescentes"
(Hill y Olson, 1989; op. cit.), en donde se afirma que las tensiones son "...debidas a las
cambiantes necesidades y nuevas preferencias del adolescente en la medida que
intenta afianzar su independendia de la familia" (cap. 1, p. 8).
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En conclusitn, ambos grupos muestran mayor inclinacién a mantener la
-estabilidad en el hogar a través de la organizacién y el control, preocupsndose més
por el desarrollo ético y religioso, de tipo intelectual y cultural, enmarcados en una
estructura orientada hacdia la competencia y el logro.

Asimismo, mostraron una disminucién de las relaciones entre los miembros de
la familia, en términos de apoyo y ayuda mutua, asf como por las manifestaciones
francas y espontineas de sus sentimientos, ya sea positivos o negativos, y de la
iniciativa. As{ como una disminucién en el desarrollo de la autonomfa; no se les
permite ser autosuficientes, tomar sus propias decisiones, ni el desarrollo de la
seguridad en sf mismos, y se les limita el desarroilo de la sociabilidad. Lo cual puede
estar reflejando el posible temor de los padres a dar libertad al joven adolescente, |
procurando mantenerlo bajo su direccién el mayor Gempo posible.

Diferencias entre grupos

Las leves diferencias entre los perfiles de los das grupos (alto y bajo
rendimiento), asf como el anélisis de la tabla 1 de frecuencias, nos permite una mds
espectfica diferenciacion entre ambos.

Para el grupo 1 de alto rendimiento

El incremento en las subescalas esperadas, expresién (EX), organizadén {OR) y
autonomia {AU), en comparacién con el grupo de "bajo rendimiento”, sugiere una
tendencia a superar los “tradicionalismos, pero sin salirse del molde" (por el gran
parecido en los perfiles de ambos grupos con el factor moralidad-religiosidad MR,
como punto mds alto), ya que muestran la inclinacién a interesarse més en el
muchacho, explicindole la razén de la reglas y expectativas, otorgandole mayores
derechos, independencia y coherencia interna al hogar, en lo gue se refiere a
organizacién. Quiz4 valga la pena traer a colacién el comentario de Anita Woolfolk
(1990) citado en la pagina 25, acerca de que "...dadas ciertas diferencias culturales
basicas, las conductas y valores que aprende el nifio en su casa y en la comunidad no
responden adecuadamente a las expectativas de la escuela y de sus maestros”, con lo
cual nos sugiere que el cambio que de hecho se manifiesta en los hogares de los
alumnos de alto rendimiento, se dé, de manera intuitiva como producto de una
evoluci6n necesaria de las sociedades a nivel de costumbres que tradicionalmente
ponfan en desventaja a los individuos de la familia.

Derivado del analisis de frecuencias (ver tabla 1), que se hizo comparativo entre
las subescalas de los dos grupos, se obtuvieron indicios de que para este grupo:

¢ Elcontrol tiende a ser mayor y més definido.
* Existe una mayor preocupacién por la organizacién.
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Para el grupo 2 de bajo rendimiento

Los anteriores aspectos aparecen un paco més bajos, A su vez el grupo 2 aparece
con punituaciones un poco mds elevadas que el grupo 1 en los siguientes factores:

Intelectual-cultural (IC), control (CN), actuacién (AC) y conflicta (CT). Los cuales,
por su tendencia a aparecer como "asociados”, sugieren la posibilidad de una
necesidad de mayor control y exigencia de naturaleza “tradicionalista”, donde "no
existen las explicaciones”, sino el "asf debe ser", quizis como un producto y
continuidad de los tipos de crianza de las familias mexicanas de antafio, con
tendencias hacia el estilo "impositivo”. De hecho, en relacién con esto, encuestados de
ambos grupos, en el momento de la aplicacién del cuestionario, comentaban cosas
como "antes los padres con una mirada nos controlaban”.

Por su parte, la subescala autonomia (AU) puede estar reflejando el temor de los
padres a dar libertad al joven adolescente, procurando mantenerlo bajo su direccidn
el mayor tiempo posible; tendencia que aparece un poco mayor para este grupo, al sex
el punto més bajo de su perfil.

Inclinaciones en este mismo sentido se derivan del analisis de frecuenctas (tabla
1) que se hizo comparativo entre las subescalas de los dos grupos; se obtuvieron
indicios de que para este grupo existe:

* Una tendencia definida a dar menos libertad de expresién y de accién.

* Una insistencia exigente en 1a importancia de la competencia y el logro.

* Mayor unidad y apoyo hacia los hijos. O quizds también, mayor tolerancia y
aceptacién incondicional, como un apoyo mal entendido de parte de las
madres; que como se ha visto, esta actitud desarrolla inseguridad y
dependencia en Jos hijos que no ven en el desempetto la base de su estatus.

¢ Tendencia a darle mucha importancia a lo intelectual y cultural, como una
especie de conducta esquematizada de "exigencia social”,

Ciertamente, esos factores que se esperaban "ausentes” para el grupo de baje
rendimiento, y que de hecho estuvieron presentes (cohesién CO, control CN,
intelectual-cultural IC, actuacién AC, y conflicto CT), sugieren la pregunta: ;por qué
si existen en el ambiente familiar, estos alumnos no tienden hacia el logro? Con la
posible respuesta de que aparecen més bien como interferentes del rendimiento
escolar adecuado, al ser aparentemente integrados, como centro de la estructuracién
del sistema familiar, desde un punto de vista rigido y esquematico, de tipo ideolégico
y cultural. Que en otras palabras, pudiera significar "el ajustarse a patrones de
conducta social y moralmente aceptados, como una forma de dar salida a la
expectativa de la responsabilidad paterna”.

Esta conclusién, parece hasta cierto punto apoyada, por el hecho objetivo de la
gran similitud entre los perfiles de ambos grupos (alto y bajo rendimiento), que
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muestran claramente la tendencia hacia la mayor importancia de los aspectos morales
y religiosos (MR), como centro y direccién tipico de la conducta de las familias
mexicanas, y en especial en los medios rurales y poblaciones pequefias (donde se
llevé a cabo este estudio).

En el grupo 1 de alto rendimiento, el ambiente familiar mostré una tendencia a
demostrar mayor interés en el adolescente, basados en la organizacién y el control, se
confirman los elementos caracterfsticos, que propician la necesidad de logro, como es,
la adecuada organizacién y un ejercicio adecuado de la autoridad en el hogar; la
libertad de expresién y accién, asf como el adecuado desarrollo de la autonomia y la
independencia en el adolescente.

En el grupo 2 de bajo rendimiento, el ambiente familiar muestra una tendencia a
ser més exigente en términos de logro, a dar menos libertad personal, mayor
tolerancia, y més expresién de conflictos entre los miembros de la familia. Este iltimo
andlisis de tipo més especffico tiende a confirmar para el Grupo 2, lo planteado acerca
de las familias mexicanas, dentro de los estilos de crianza impositivo y tolerante, y lo
relativo a la sobreproteccién de la madre, que crean individuos, inseguros,
dependientes, y con bafa necesidad de logro.

Festinger y Katz (1978) sefialan que la verificacién del significado de las
diferencias no suponen meramente una "traduccién” de los datos ya obtenidos; que su
razgo fundamental es determinar -a sabiendas o no-, los tipos de preguntas que se
han planteado (p. 18). Para los autores de referencia, toda verdad o falsedad inherente
a nuestros hallazgos en una investigacién, es tanto funcién de las preguntas que
decidimos hacer a través de nuestra seleccién de los métodos, como de la légica
aplicada a los datos obtenidos mediante las preguntas planteadas previamente al
estudio. En este caso, la pregunta se refiri6 al hecho de si el rendimiento escolar es
afectado o influenciado por los factores del ambiente familiar, antes de contestar esto,
dicen Festinger y Katz “un problema metodolégico”, consiste en asegurarse de que las
preguntas planteadas a la "naturaleza”, sean las mas adecuadas para provocar las
respuestas requeridas por nuestros objetivos (p. 17). El objetivo del presente estudio
fue identificar los factores presentes en las relaciones familiares que afectan el alto o
bajo rendimiento académico.

Los estudios presentados en los capftulos 2 y 3 indican que el rendimiento
escolar sf es afectado por los factores familiares, por lo que respecta a este estudio, lo
que con certeza se puede afirmar para la investigacién con la muestra seleccionada de
familias mexicanas, es que sf hay indicios de que el fendmeno ocurre. Sin embarge,
por su naturaleza exploratoria, este estudio no es concluyente, de hecho, tomando
como referencia a Festinger y Katz en este, se trata més bien de ver "que hay en la
situacién" (op. cit. p. 83), sin intentar predecir las relaciones que se encontrarén en ella.
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Asf, se puede afirmar como conclusi6n final del estudio, que sf se obtuvieron
conocimientos importantes sobre las relaciones entre variables, pero que la prueba
definitiva de estas relaciones solo podran provenir de un estudio de verificacién de
hipétesis. Sobre esto 1iltimo, considero conveniente resaltar que segiin Festinger y
Katz, los estudios de verificacién de hipétesis, comienzan con un concepto bien
formulado, "que establece en qué condiciones un "hecho varfa en relacién directa con
uno o mds factores dados". )

Para Festinger y Katz, "..en general se descuidan los controles en la recoleccién
de datos” (op. cit., pp. 84-85). Asi mismo, sefialan que el estudio exploratorio "da luz
sobre la previsién de controles” (idem). En el anexo H del presente trabajo se da una
relacién sobre algtinas previsiones que serfan convenientes para un estudio similar
posterior de verificacién de hip6tesis, cuando el estrato social investigado sea de un
medio rural como en el caso presente, como por ejemplo, sobre el hecho de sf los
sujetos saben leer o escribir, la dificultad que tienen para comprender preguntas que
impliquen negacién, la tendencia a responder afirmativamente a preguntas que
supongan conformidad con expectativas sociales, como por ejemplo, "mantengo
limpia mi casa", o "siempre voy a misa". Otro aspecto importante se refiere a la
repeticién del estudio con una muestra en dénde el promedio escolar sea més alto, y
asi mismo, la posibilidad de registrar calificaciones reprobatorias de 0, 1, 2, etcétera,

Por ultimo, refiriéndenos al grado de generalizacién que se requiere para
establecer un conocimiento cientffico, Festinger y Kaiz indican que "la hip6tesis
derivada de un estudio, respecto a la importancia de un sefialado aspecto de la
conducta de los individuos, debe ser verificada en forma sistematica, dentro de la
muestra seleccionada en relacién con otros procesos sociales que pueden estar
funcionando” (idemr, pp. 70-71)

Ahora bien, jqué tienen que ver los resuitados, de este estudio con lo que
realmente estd pasando er la actualidad en las familias mexicanas? Y si, como
resultado del mismo, se puede propidar un "cambio de actitud”, de acuerdo con un
programa, disefiado no sélo para "ver qué podemos hacer para que el adolescente
encuentre, un ambiente més adecuado, y que propicie un adecuado rendimiento
escolar', sino que de hecho, el estudio por su naturaleza exploratoria, da luz, sobre un
problema de mayores alcances, y que tal vez, se pueda plantear asf, "que puede existir
1a posibilidad, de que la falta de concrecién, hacia el éxito, logro, o metas, de los
individuos en nuestro pafs, sea relativo a un tipo de influencia cultural, que se
localiza en los ambientes familiares, y que obedece a estereotipos de tipo
tradicionalista”. Este planteamiento supone, primero el demostrar, que un porcentaje
significativo de la poblacién mexicana no Hende adecuadamente hacia el logro, y,
segundo, la comprobacién de la relacién de ese fendmeno, con los factores detectados
en este estudio. En tercer lugar, la importancia del estudio, estarfa dada por la
comprobacién de la hip6tesis planteada arriba, y que daria lugar a una serie de
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acciones correctivas bien concretas, basadas en el conocimiento de los factores
familiares influyentes.

En otras palabras, los resultados presentados han dejado ver; primordialmente,
1a posibilidad de evaluar los factores familiares, en base a elementos tan especificos,
como por ejemplo, los factores morales y religiosos, y hasta que punto, la familia esta
siendo gobernada por ellos, y es quizés este el punto donde se puede decir, bueno
"eso ya lo sabemos”, pero entonces también, se puede preguntar, ;se sabfa, que las
familias mexicanas, a pesar de su profundo respeto y control moral y religioso sobre
los miembros que integran la misma, estin dejando de darle importancia a Ia relacién
con el individuo en sf, y cridndolo con un menoscabo en el desarroilo de su
autonomfa, independencia, seguridad en sf mismo, comunicacién social, y que en su
conjunto, estin formando personalidades que se han de ver afectadas en su
autoestima, porque no han sido apoyados, con el interés manifiesto de los padres en
su realizacidn personal, a través de una cercanfa y comunicacién esencial?,

Este punto aparece por un lado, y por otro, estd el hecho de que no se puede
generalizar este resultado, diciendo "que los mexicanos no tienden al logro, porque
los ambientes familiares no son los adecuadas".

Es evidente la cantidad de objeciones que puedan surgir por tal afirmacién, sin
embargo, nos permitiremos citar a Béjar Navarro (1986), "sobre el hecho de que la
cultura esté influida e influya en la organizacién social, la politica, y los procesos
econémicos y poblacionales", hecho, sobre el cual afirma, que es esto lo que hace que
la cultura no sea "monolfticamente uniforme, sino variada, diferenciada y desigual”
(p. 220).

Béjar hace referencia a la diversidad cuitural, y la toma como base para hablar de
una "..sociologia que diferencia y tpifica a las culturas” {op. cit., p. 220), y por esto, la
diversidad de expresiones, en términos de: cultura dominante, cultura oficial, alta
cultura, cultura industrial, cultura de masas, cultura dominada, cultura regional,
cultura urbana, cultura popular, cultira media, etcétera.

Para el autor de referencia, "esto significa, en otros términos, una estratificacién
cultural, fuertemente vinculada a una de tipo econémico, en la que se da una
distribucién jerarquizada de los beneficios de la sociedad que se traduce en una
gradacidn de formas de vida; se encuentran pues manifestaciones culturales propias
de cada grupo que conforman a la sociedad y todos los grupos participan de
denominadores comunes de tipo cultural que los hace sentir participes de una
misma cultura. Aquf es donde se puede empezar a hablar de una cultura nacional”
(idem,p.221).

Es partiendo de este punto, y de la conclusién de los resultados de este estudio,
en donde la dimensién relacién con los hijos, estd siendo influenciada por factores
familiares que tienen mucho que ver con la cultura, que considero es necesario
ahondar en este problema de una manera mas sistemética, esto es, a través de una
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investigacién cuyo objetivo central persiga, "el demostrar, que una gran parte de la
poblacién mexicana, no tiende al logro, debido a una falla en los ambientes familiares,
en especial, en las relaciones padres-hijos, causada por aspectos de tipo cultural”,
Sobre este tltimo aspecto conviene ser mds especifico, el concepto cultura, es por si
mismo objeto de una especial atencién, y por esto se sale del enfoque psicolégico del
presente estudlo, cuyo enfésis recay$ en el andlisis de los aspectos psicolégicos del
ambiente familiar, que han influido en la necesidad de logro; por tal motivo si se
cambia el término cultura, por el de idicsincrasia, este involucra el aspecto cultural y
a la vez en forma sinénima se refiere, bien, a un sélo individuo o a todo un pueblo,
abarcando alguna particularidad colectiva comiin, como por efemplo se afirma que "la
idiosincrasia del pueblo norteamericano, es diferente a la del pueblo mexicano”.

Asf tomado el hecho, como un aspecto idiosincratico del mexicano, la base de la
investigacién recaerfa, sobre el estudio de los factores familiares, en distintos estratos,
y su refacién con el rendimiento demostrado en distintas dreas: académica, deportiva
y laboral. Dentro de una definicidn de éxito o logro alcanzado en contraste con el
fracaso ologros a medias.

Por este motivo, también, serfa de importancia descubrir si esa influencia
familiar, trasciende a lideres sociales -maestros, entrenadores, patrones y
gobernantes— que asumen una actitud de tipo "paternalista” en sus papeles como
tales, y que éstos a su vez son influenciados por factores de Hpo idiosincrdtico que los
lleva a limitar el desarrollo de aspectos de tipo psicol6gico en sus subordinados, como
la libertad de expresitn, la autoncmfa, la independencia, la seguridad en las acciones,
como una continuacién de un patrén cultural, todo lo cual puede deterrninar
finalmente una actitud nacional que nos mantiene en un estado permanente: "el
actuar por costumbre”,

Quizés parezca extremista o exagerada, tal posicidn, sin embargo, los estudios al
respecto, son realmente escasos, o son investigaciones empiricas, sin una base
cientifica. Este estudio, y otros cuyas conclusiones giran en torno al problema,
considero serfa conveniente conjugarios, realizando un anélisis concienzudo, que
permita una visién de la amplitud, y de la trascendencia que tendrfa una
investigacién de tal naturaleza. Demostrar, que la base de Ias actitudes del mexicano,
hacla el éxito o logro, se originan de una deficiendia en las relaciones padres-hijos, y
que son perpetuadas social y culturalmente,

*

Esta es una tarea de investigacién que considero importante, como resultado de
la experiendia obtenida en la sustentacién de la tesis presentada. En el terreno de mi
futuro ejercicio profesional, he obtenido experiencias, que me permiten vislumbrar
probleméticas familiares, educativas, e incluso socioculturales, que me han hecho
reflexionar, sobre la seriedad del papel que juega el psicslogo dentro de la socledad,
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como agentes de cambio. De hecho, me identifico en este tltimo sentido, con la
concepcién de Béjar, acerca de la cultura, "...como un proceso de cambio constante,
como el resultado de una transformacién creadora, como el modo de vida, como la
forma de expresién muiltiple y diversa de un pueblo. Cultura es permanencia dentro
del cambio del devenir social, es practicar algo, afinarse, adquirir, formar, conocer,
transmitir y por lo tanto se logra mediante esfuerzo, logro y trabajo personales y
sociales" (op. cit., p. 220).
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ANEXOS

ANBXO A. DESCRIPCION RESUMIDA DE LAS SUBESCALAS

Relaciones

Cohesidn (CO). Grado en que los miembros de Ia familia estdn compenetrados y
se ayudan y apoyan entre sf.

Expresividad (EX). Grado en que se permite y anima a los miembros de la familia
a actuar libremente y a expresar directamente sus sentimientos.

Conflicto (CT). Grado en que se expresan libre y abiertamente la célera,
agresividad y conflicto entre los miembros de la familia.

Desarrollo

Autonomia(AU). Grado en que los miembros de la familia estin seguros de sf
mismos, son autosuficientes y toman sus propias decisiones.

Actuacion (AC). Grado en que las actividades (tal como escuela o trabajo) se
enmarcan en una estructura orientada a la accién o competitiva.
Intelectual-Cultural (IC). Grado de interés en las actividades polfticas, sociales,
intelectuales y culturales.

Social-Recreativo (SR). Grado de participacién en este tipo de actividades,
Moralidad-Religiosidad (MR). Importancia que se da a las practicas y valores de
tipo ético y religioso. i

Estabilidad

Organizacién (OR). Importancia que se da a una clara organizacién y estructura
al planificar las actividades y responsabilidades de la familia.

Control (CN). Grado en que la direccién de la vida familiar se atiene a reglas y
procedimientos establecidos.

ESTA TESIS MO DEBE
SRR DE LA BIBLIGTECA



ANBXO B.
N Cdf
1 5250
2 5250
3 5250
4 5375
5 5375
6 5375
7 5500
8 5625
9 5625
10 5625
11 5625
12 5625
13 5.625
14 5750
15 5750
16 5750
17 5750
18 5.750
19 5875
20 5875
21 5.875
22 5675
23 5875
24 5.875
25 5875
26 6000
27 6000
28 6000
29 6.000
30 6000
31 6000
32 6000
33 6.000
34 6125
35 6125
36 6.125
37 6125
38 6.125
39 6250
40 6250
41 6.250
42 6.375
43 6375

6375

Promedio de las 8 calificaciones obtenidas al final del tercer

semestre. N =100

45
46
47
48
N

49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88

6375
6.375
6500
6500
Calif.

6500
6.500
6.500
6.625
6.625
6.625
6.750
6.750
6.750
6.750
6875
6.875
6.875
6.875
6.875
6875
7.000
7000
7.000
7.000
7.000
7.060
7.000
7.125
7.125
7125
7125
7125
7.125
7125
7.250
7375
7.375
7375
7.500
7500
7500
7.500
7.500
7.500

89
90
91
92
93
94
95
96

97
98
99
100

7.625
7.625
7.625
7.750
7.750
7875
7.875
8,000
Cali.

8.000
8.250
8.625
9.375

80
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Distribucitn de frecuencias por clases. Para N = 100 (calificaciones obtenidas al

final del tercer semestre),

Calificaciones | Frecuencia { P.medio Lfm. real T.clase | Frec. relat.
5-59 25 545 4.95 - 5,95 1 24.2%
6-6.9 39 6,45 5.95 - 6.95 1 39.3%
7-79 31 745 6.95 - 7.95 1 313%
8-89 4 8.45 7.95 - 8.95 1 4.0%
9-9.9 1 9.45 8.95-9.95 1 1.0%

Total N =100
Estadistica descriptiva
Varianza Desv, estdndar  Error estindar  Media Moda Mediana
0.676995 0.822797 0.082280 6.605 6.000 6.9375
Calif. mdx.  Cuartil inf, Cuartil sup. Rango Rango cuartil
9.37500 5.93750 7.12500 4.12500 1.18700



82

ANEXO D

B9ILBHERIQ ey

SosPI0p osPUnN

Calificacicn

Figura 1. Histograma de calificaciones. y = 100 * 1 * normal(x, 6.605, 0.822797)



ANEXO B

Tabla 1. Porcentajes, frecuencias relativas, promedios y desviaciones estindar para cada uno de los 10 faclores en ambos grupos; de acuerdo

con la puntuacién directa por clases del instr to de evaluacién FES.
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Anols sus detos
1o tamills: pedra, mite, hijo,
continuacidn In las frasas de eate impesso: Vd, tane que decir sl le paecen vardederss  faisss en relecidn con su

A
femilts,
§1 Vd, cree que, rnnm 2 au lemilla, 'l qu a8 vardaders o cesl slempre verdadars, marcard. an ia Hojs
une X an ol sapeciy correspandiente & ja V #r0); af croe que a3 (8iss g casl siompee laine. .unall "o'n"ﬂ"":.'e'fi
correspondianta ¢ la F (Faisol, sl contidars w. h Iraze a8 ciarts pars unos miambros de la Iunlm ¥ ple# otros lalse, marque

1n respussta que correspande s lx meyoris.
Sigs of orden da ls nam.:mﬂn e llan las frases agqui y en Ia Hols. pars avitse aguivocscionas. La flecha le recorders

que tene que pessr 8 otrs lines en la Hojs.
annl- que 18 pestends conocsr In que plensa Vd. solre 3u familfa: no intants rallefar Ja opinidn de los damis miam-

bros de éats,
NO ESCRIBA NADA EN ESTE IMPRESO

1. En mi famiils nos syudsmas y spoyemos reaiments unca & atros,
Los mismbros de lu femills guerden, 4 menudo. sus sentmientos pera 3l Miamos.
3. En puesirs femllie radimos mucha.
4, En genanl, ningin miembro de Is famills declds por su cuents.
Cresmaa que s impartanta sar los mejores en cusiquisr cc1s que hegimas.

8. A menuda hablamos de temas politicon o jociales,

7. Pagemos e iss ls mayor parte da AUEO tiimeo llbre.

stimos con basunte reguisridad a fos culton de Is iglesis.
Las actividades da nueatrs familia se glenificen cuidsdosamants.

£ ml familla tenamas reonianas sbIlQetorias iy pocss veces.

Muchaa veces da 18 Impresién de que an cass sdlo astamos <pasands el ratae.
12. En cess hatlamos sbiertamants ds lo que nos parecs o qusremos,

€ mi familia cag) punca mostramoa ablactamente ruestros ant,
. Ea ml femilla noy esforramos muche pirs msntensr s Indesandencia de cada uno.
15. Para mi familla @s muy Imoortante triuntar an (s vide

16, Casl nunca imas @ conlerancias, funclanes o capctaros,

17. Fracuentements vianen amigos & cOmer &n cass. o 3 Visitarmos,

18. En ml cass no rezamas en famiiia,

19. En ml casa somas muy ardensdos y fimples,

20. En nusstre famills hay muy pocss ndrmas Gud cumplir,

21. Todod nos safermsios muchs 40 |8 que hscamos an case

22. Eami familis o3 ¢ilicil «desshogarsme sin malestar & todo el mundo.

23, En cass & vecrt not tanto que L] alge.
24. En mi femiiis cedn uno dacide sus proples o,
25, Pars NOSOTrOS A 88 muy Importants al dinero que gene cads uno.
28, Enmi lsmiifa o8 muy Imporsnte eprendar algo nusvo o difersnte.

27. Alguno de m! famiile practica hsbitusimaents deportes: hitbol, baloncests. etc.

28, A mesudo hablamod dal sentida religioss de s Navidad, Pescus y otras flestas,

En mi casa, muchss veces resuita dificll sncontrar lss cosss cusnda las necasitamos,

30. En ml casa uns tols persona toma ls mayorls de lag declsiongs.

31, En mi familia hey un fuerte sentimlanto de unidn.

32. Enml case nusItos
Las miembras de mi familie cast nunce mostrsmas nuestras entados.

34, Cada une entra y sale en cass cusndo Guisre,
AHORA, VUELVA LA HOJA Y CONTINUE

Aucop; R H. MOOS,
Copyright © 1984 by TEA Ediciones, 5. A., Madiid . Copyright € 1974 by Consulting Psychalogisa Press. Inc Pado Adw,
enis « Adipeado con pesmiso « Edicas TEA Ediciores, S, A, ¢f Fry Beraurding de Sahagln, 34, Msdrid16 + Imorime:

Calidoy
Aguime Campito, Drganzo, 17 dpda, Mudsid-2 - Depdern begals Mo 1,192 1964,
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. €n mi famills

. Cra#mos que hay alginas coss

Hasotrod sceptimos que hiys competicldn y eque gana &l majors.
Noa interassn goco las actividades cultureles,

VYamos a menudo ol cine, 3 departivas, (1
No craemos en sl clelo ni en ¢! InHermo.

En m! familla s punwalided as muy Imporunts.

En casa las cosss 3 hacen de una farma establecids,

Cusnda hay que hacer 4lgo en casa, o3 raro que 3e ofrerce algin voluntaria,

En tis4, 3l 4 alguno se 1 oCurte de momMento hacer alga, lo hate sin penasrio mis,

Las personas de nusstra familia nos criticemos fracusntementa unaa a otras.

En mi femilia, lase pertones tianen poca vids privads o Independiente,

Nos ssforzamos en hacer [as cosas c1ds ver uft pocs major, ‘
En ml cesg causl aurica tonemos convarsacionws. intsisctust
En mi cass, todow tenemcs uns o dou sficionas,

Las personas de ml famille tanemioa Ideas muy pracisas mbre lo que estd blan o mal,
opinida

En mi casa s ds mucha importancla a cumplir las normas,

Las parscraa de mi famitla nos apeyamos da verdad unes g ofrsa,

En mi familia euanda uno 3@ qusis slemars hay otrs que 8 nts alectada,

En mi famlilia & vects nos pelsamos a golpes.

Generaiments, #n ml familla cads persona adlo <anfla en si misma cuandg surge yn problama.

EN caya, nos Preacupsmos poco por (04 8scansos an ¢l trabeio o las calilicacianes escolares.

Alguno de nosotros taca un Instrumento musical.

Ninguno de Is familis particips an sctlvidades recrestives, fuera dal trabajo o de Is sscusia.
&n s que hay que taner fa

En ca3a nos asegurimos de Gua nussl habitaclonss quedsn limplas.

En laa dechalones familiaraa todas las opiniones tlenen ef mismo valor,

€n mi famills hay poca espiriy da grvpo.
En mi famnilis tos temas o Pagos y dineto w4 tratan abiertaments.

. S1 en [ famlills hey desacuerdn, todos nas eslorzamos pars susvizar las cosas y mentanar Ia paz.

Las peraonas de la familla sg animan ffrmemente unds @ asros @ defender sus proplos derechos,
En nuestrs famill 43 nos ¢3forzamon pars tener dxito.

Lag personas de mi famills vamos con frecuencis a las bibllotecas,

Loy mismbros de la famills asistimas & vaces a cursiios o el
En m) famills cada persona tiend Idess distintas sobre lo que estd blan o mal,
En ml familiz estin claramants definidas las taresa de cada persona.

€n m) familla cada una puede hacer [0 que quiera,

particulares par alicldn o por interds,

Realmente nos llevamos bisn unos con otroa.
Ganetalments tenamos culdado con la qus nes decimos.

Los mismbros de la familla estamos enfrentadas unos con otros.

En i ca dificll ser indepandigntea sin harir las aantimlantos de los demds,
«Primere 4| trabajo, luega la diversidne, uns norms en ml famiila.

€n mt cann. ver la telavisién 13 mis Importanta que
Las personas de nuestra famills salimos muche o diverdmos.
£1 mi casa, leer fa Biblls 83 &igo mMuy Importante.

En mi famills &l dlvero no se sdministra con mucho cludsdo.
En mi cssa las normas san bastante Inflexibles,

En mi familla 38 conceda muche stencién y tiempo s cada uno.

En mi casa exprasamos Auestrss opinionas de mode frecuents y espontineo.

€n mi {amills craemos que no se consigus mucho efevenda fa vaz.

En mi casa no hay libertad pars exprogar claramente lo que so pienss.

En ml casa hacembs campariciones s0hte nua: sficasis en al trabsjo o af estudio.
A los mlsmbros de mi familia nos gusta resiments el arts, 1a midsica o 1s (iteratura,
Nusstra principal farma de diversidn ea var telavialn o escuchar fa eadlo.

En mt familla creemas que of que camate una falta tended su castlgo.

En mi ¢ssa, do crdinerio, Im mesa 39 recoge Inmedistamante despuds de comer.

En mi famills una no puede salirae con ln suyas.

COMPRUEBE §i HA CONTESTARO A TODAS LAS FRASES
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ANEXO H.

Previsiones sobre la aplicacién del instrumento FES en familias
rurales mexicanas

1. Las preguntas que implicaban negacién inducidas a una respuesta de cierto o
falso, crearon confusién y esas fueron: 4, 18, 25, 38, 57, 79, 83, 84 y 50.

2. Algunas respuestas, requieren de una confirmacién previa, de si fueron
contestadas afirmativamente por convencionalismo social y religioso, como: 8,
18, 19,59 y 89.

3. Las siguientes preguntas representaron dificultad a los encuestados para
entenderlas: 9, 10, 20, 40, 44, 46, 80 y 82.

4. Por el medio rural en que se aplicaron los cuestionarios, en donde generalmente

son de escasos recursos y viven en poblaciones sin servicios come bibliotecas o
cines, las siguientes preguntas, resultaba penoso hacerlas: 16, 25, 36, 57, 62 y 66,

NoraA. El instrumento de evaluacién aparece en el anexo G.
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