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INTRODUCCION

La educacién en México ha sido uno de los los temas de
mayor preocupaciém por el alcance que tiene en la sociedad
y en la cultura, en concreto en el porvenir de los j6venes

estudiantes.

Los aspectos que engloban la educacidén son diversos,
el proceso de -ensefianza-aprendizaje tiene una serie de
elementos importantes a analizar, un abanico de opciones'en
las cuales el maestro y el estudiante interactdan con la
finalidad de lograr las metas educativas, bajo las mejores
condiciones posibles.

Dentro de la trayectoria educativa, la educacién media
superior y su modalidad de bachillerato tiene como objetivo
preparar al estudiante en todas las Areas basicas del
conocimiento, procurando su desarrollo pleno en
habilidades, aptitudes, desarrollo social y académico,
(Ortiz, 1992). Esta funcidén conduce al joven a vivehciar
sus avances y fracasos; a formar una percepcién sobre sus
talentos y sus ineficacias en diversos terrenos: educativo,
social, conductual, 'personal, etc. Esta autopercepcién
conduce él joven estudiante a una concepcién de la vida,
un concepto de si mismo ante tales hechos.

"En la escuela los logros académicos generalmente
estimulan al eéstudiante y facilitan la aceptacién de sus



habilidades, valores, cualidades fisicas, etc., formandose,
desarrollandose el autoconcépto en términos wviables vy
prometedores. Sin embargo, ante las misiones y compromisos
académicos aunado a un tipo de personalidad vagamente
fortalecida, el adolescente lléga a crear un autoconcepto
inadecuado de su ser, su imagen corporal, habilidades,
capacidades, de toda su persona, que alcanza en el mejor'de
los casos, un aceptable rendimiento académico, o por el
coﬂtrario, fracaso en sus estudioé e incluso desercién

escolar.

Con respecto a las reacciones del autoconcepto
adolescente, éstas se cristalizan a partir de formas de
expresién: cémo viste, cémo actia, cémo se desenvuelve,
cémo estudia y cbémo estdn sus notas. En la escuela  se
encuentra un enlace entre el autoconcepto y el rendimiento
académico como elementos a veces indisolubles pero
consecuentes en la estancia académica.

Touron (1985) define el rendimiento académico como el
resultadc del aprendizaje, suscitado por 1la actividad
educativa del profesor y producido por las respuestas del
alumno, a tales estimulos. Una forma, posiblemente la més
conocida y empledda para determinar el rendimiento
académico del estudiante es mediante el informe de sus
calificaciones, por lo que el alumno por lo menos cuenta
con una medida cuantitativa de su avance que representa en
general su desenvolvimiento en sus estudios.

Asi, el rendimiento académico del alumno esta
determinado por diversos factores que influyen de wuna
manera caracteristica. Alvarez (1980) enlista una serie de



factores que generan el atraso escolar y por ende, un bajo
rendimiento académico; siendo uno de ellos el concepto

limitado de si mismo 6 mejor dicho el autoconcepto.

Otros de los factores que Alvarez (op. cit.) considera
importantes en el rendimiento académico es la actitud de
rechazo a la escuela y todo lo que ella representa asi como
la metodologia empleada en el aprendizaje y concretamente
los habitos de estudio empleados para lograr las metas
académicas. Este autor sugiere que estos factores deben ser
mayormente investigados con el fin de <conocer la
interaccién que guardan con el rendimiento académico 'y
facilitar alternativas de trabajo pedagdgico y solucidn a

los problemas educativos que se acarrean.

Esta investigacidn pretende conocer la relacién que
guardan los hébitos de'estudio, las actitudes hacia el
estudio y el autoconcepto, en el rendimiento académico de
los adolescentes. Por otro lado, el desarrollo y 1la
validacién de instrumentos para predecir el éxito académico
de los adolescentes estudiantes, ha sido uno de los temas
principales de la investigacién en Educacién y Psicologia.
Se puede decir que la investigacién psicométrica de qlguha
forma fortalece los argumentos tedricos. En el caso de esta -
investigacién se revalidaron los instrumentos aplicados con
el fin de corroborar las dimensiones que los integran.
Finalmente, se determindé el nivel predictivo de 1las
variables en cuestién con rendimiento académico. Los
resultados obtenidos permitir&n una mayor comprensidén de
los problemas académicos y estrategias de intervencién,
apoyo psicoeducativo para el beneficio de 1la labor
educativa a los problemas académicos.



La primera parte de este trabajo lo conforman cuatro

capitulos

En el capitulo uno, se hace una breve revisibn
hiétér;ca del autoconcepto remarcando las principales
aportaciones, se mencionan algunas clasificaciones del
autoconcepto y sus caracteristicas predominantes, de tal
manera que sirvan como marco de referencia al autoconcepto
adolescente. Previo al abordaje de las investigacionés mas
representativas sobre el autoconcepto y el rendimiento
académico se trabaja el concepto de rendimiento y su

trascendencia.

En el capitulo dos, se presentan una serie de
generalidades en torno a los hébitos de estudio, 1la
clasificacién de ellos y la forma en quée han sido empleados
en el ©proceso de aprendizaje; se presentan algunas
'investigéciones que atestiguan la relacién entre ciertos
habitos de estudio y el rendimiento académico en 1los

adolescentes.

Con respecto al capitulo tres, se presenta una
revisién del concepto de actitud y de actitud hacia el
estudio, contemplando principalmente la labor docente en la

actitud del estudiante; se presentan una serie de
‘ investigaciones tendientes a resaltar la relacidén entre
estas dos variables.



En el capitulo cuatro, se presentan unas de las
aportaciones mas relevantes que abordan problemas
semejantes en relacién al nivel predictivo que tiene el
rendimiento académico en las variables en cuestiédn,
subrayando las metodologias aplicadas para 1llegar a 1los
resultados reportados.

En la segunda parte se incluye la metodologia que se
siguidé en este estudio. Cabe aclarar que los instrumentos
empleados fueron desarrollados por otros autores y se
gometieron a una revalidacifén en esta invéstigacién. En los
Gltimos capitulos se exponen y discuten los resultados con
base en la informacién tebrica y se mencionan algunas
limitaciones del estudio y sugerencias derivadas de é1.
Finalmente se presentan las referencias y el anexo.



CAPITULO I: AUTOCONCEPTO



AUTOCONCEPTO

1.1 ENFOQUES TEORICOS.

Desde tiempos remotos el hombre ha tenido la necesidad
de conocerse a si mismo, como una manera de explicar y
justificar su propio comportamiento dentro del contexto
social en el que participa y en un intento de obtener
- armonia y explicacibén de sus propias vivencias internas.

La investigacidén de las diversas conceptualizaciones
sobre la nocién del si mismo, se ha registrado en todas las
culturas, las cuales de una u otra forma han agotado sus
esfuerzoé por el conocimiento de la humanidad. Esta
necesidad de basqueda de explicaciones ha dado lugar a-
variaciones tebricas por lo que los investigadores han
acuflado diferentes términos, a pesar de que pueden estar
hablando del mismo fendmeno.

AGn cuando existe acuerdo entre los tebricos en cuanto
a la conceptualizacién del autoconcepto y la autocestima, en °
la practica ha existido dificultad para distinguirlos (
Shavelson, Hubner y Staton, 1976; Cdramon, 1995). Autores
de la corriente americana como Shavelson, Hubner y Stanton,
1976 (citado en Diaz y Suero, 1987), generalmente emplean
la expresibn "Self-concept” (autoconcepto); concepto de
self, (Grinberg, 1973; Rogers, 1977); concepto de si

mismos, (Whittaker, 1977; Diaz y Suero, 1987).



Por otra parte, autores como zirkel (1971), Shavelson
(1976), citados en Acufia (1991) y Aguirre y Torres (1989),
aluden a gque existe dificultad para distinguir entre
autoéoncepto y autoestima; el primer autor encontrd 15
diferentes definiciones de autoconcepto, ademd&s de gue en
ellas -se sobreponian diferentes términos como autoconcepto,
autoestima, autopercepcién, etc. En cuanto al segundo
autor, distingue 17 dimensiones conceptuales diferentes.
Estos autores terminan diciendo gque dada la amplitud de
las definiciones, existe un gran traslape entre 1los
términos; la distincién entre los aspectos descriptivos
(autoconcepto) y evaluativos (autoestima) no es clara,
debido a gque como se ve una persona, determina el cdmo se
siente o se evalGa.

Diaz y Suero (1987) sefialan que el concepto de si
mismo {(autoconcepto) concierne a las percepciones
descriptivas del sujeto, en tanto gue la autoestima se
refiere a 1la evaluacién de estas percepciones; ademés
indican que ya desde la época de William James se hablaba
de una descripcién y una autoevaluacién. Concluyen que
desde los inicios esta conceptualizacién no ha logrado un
consenso general en la mayoria de los investigadoree.
Tomando como referencia lo anterior y para fines de esta
‘investigacién se trabajar& con el término autoconcepto.

Para cowmenzar, se ha tomado el término autoconcepto
desde sus antecedentes histéricos; se presentar&n algunos
de 1los principales exponentes, sus enfoques tebricos vy
algunas definiciones Yy conceptualizaciones del
autoconcepto. Se abordar& el autoconcepto del adolescente.
El origen del concepto del '"self" se ubica en los escritos
de los griegos. Tal es el caso de Sbécrates ( 400 a.C.)



quien decia su famosa frase: "Condcete a ti mismo" , lo que
significa enfrentarse con honradez y franqueza al
conocimiento propio y aceptar con todas sus consecuencias
una verdad psicolégica (Gémez, 1993). Esta frase anterior
remitia a poner de relieve la importancia de esta nocién
como posible alternativa para reducir el sufrimiento humano

y alcanzar la paz interna.

Aristételes (381 a.C.) (Franco, 1993) distingue 1los
aspectos fisicos y no fisicos del ser humano. Con el
advenimiento del cristianismo, el concepto de alma pasa a
ser propiedad de la Teologia, reduciéndose
considerablemente su relevancia cientifica. Posteriormente
Descartes, retomando a Aristdteles, habla del dualismo
mente-cuerpo y con ello propone el razonamiento y la
existencia del pensar y del Yo. Esta nocién del Yo
constituye un antecedente directo del self (Corres, 1991).

Durante el Siglo de las Luces, la filosofia se orienté
hacia el estudio de 1los procesos de la mente. Desde
entonces se reconocid la existencia de ciertas clases de
conocimientos, como los contenidos mentales. El concepto
del Yo como relacién, nace con Kieregard en el afio de
1843, quien piensa que el Yo es relacién consigo mismo, vy
al mismo tiempo, es relacibén con el otro, o sea con el
mundo y los objetos.

Los antecedentes contemporéneos sobre el concepto de
si mismo, segin Hall y Lindzey (1975) se encuentran en los
escritos de James en 1910 quien fue uno de los principales
psicbdlogos que han escrito extensamente sobre el yo mismo.
Identificé dos enfoques fundamentalmente diferentes: uno en



el cual el yo mismo es visto como un conocedor o que tiene
una funcién ejecutiva y el otro en el cual se observa
como un objeto del conocimiento. Este autor, vio que el yo
mismo como conocedor no tenia valor para ' entender el
comportamiento y sintidé que deberia ser desvanecido hacia
el reino de la filosofia. El yo mismo como objeto del
conocimiento, lo identificé como consistente en cualguier
punto de vista individual que le pertenecia a él mismo.

P

Denominé al "si mismo”" & "yo mismo" como empirico
(self). Dividié los integrantes del si mismo empirico en
tres, esto incluyd un Yo mismo material, un Yo mismo social
y un Yo mismo espiritual. Todos los aspectos del yo mismo
son capaces de evocar sentimientos de autoestima elevados y
de bienesta;, o de baja autoestima o desagrado El si mismo
dentro de este contexto es considerado como un fendmeno
completamente consciente, siendo las aspiraciones del
sujeto las que matizan en gran medida este concepto..

James ( en: Aguirre y Torres, 1989) finalmente
cosidera que el 8i mismo de un individuo es la suma de todo
lo que se puede llamar lo suyo (yo-mi), incluyendo su
cuerpo, su familia, sus posesiones, estados de conciencia y
reconocimiento; en fin, todo lo que rodea al sujeto y es

concebido como suyo.

Horney (1937-1939) afirma que para poder alcanzar
una realizaciédn plena, el hombre debe tener un "self"
idealizado gque funcione como modelo a seguir y, de esta
manera lo mejore frente a la ansiedad cotidiana con la
formulacién de una imagen idealizada de sus capacidades, lo
que le permita estimular su autoestima.



Desde el punto de vista de la sociedad como elemento
integrador del autoconcepto, se tiene la concepcibn del yo
como producto de las ideas reflejadas que tienen las otras
" personas. Para Mead ( en Becerra y Chavarria, 1986) el
concepto se desarrolla a través de la interaccibn social,
en el sentido de que se le asigna al sujeto una serie de
roles sociales. En la medida en que el sujeto se mueve
dentro de la estructura social, se le coloca en varias
estructuras de rol, y a medida que ejecuta estos roles, su
autoconcepto se ve influenciado por la forma en que sus
compafieros de rol lo ven y la manera en que ejecuta estos .
roles. Esta posicién la comparten también Newcomb vy
Sherwood ( en Aguirre y Torres, 1983).

Cooley en la década de los 50°s ( en Becerra y
Chavarria, 1986; Franco, 1993; Diaz y Suero, 1987) estima
que el concepto de s8i mismo se refiere a la llamada idea
del "Yo reflejo", el concepto del yo que una persona tiene
se considera gue depende de las relaciones y opiniones de
los demé&s para con el individuo y que €&l la observa;: el
sujeto adopta una postura reflexiva del si-mismo, la cual
estard modulada por la percepcidén de las reacciones que
otros sujetos exhiban hacia él. Todos los rasgos que.
posee, todas las motivaciones, impulsos, actitudes, se
explicaran sélo como consecuencia de sus experiencias
previas .en el trato o interaccién éon los dems.

Para Sullivan (1953) como para Mead el "yo mismo”
emerge de la interaccidén social. Sin embargo, a diferencia
de Mead, este autor hizo énfasis en la interaccidén del
nifio con otras personas importantes, particularmente' la
figura materna, més que con la sociedad como un todo. El
identificé la autoestima como “"una oOrganizacidén de

10



experiencia educativa llamada a ser; por la necesidad de
evitar o de minimizar accidentes de ansiedad". Al elaborar
esto, &1 notd - que el nifio internaliza esos valores Yy
prohibiciones que facilitan el logro de satisfaccién en
formas que son aprobadas por las otras personas
importantes. Los subsistemas de aprobacién o desaprobacidn
son organizados dentro de un marco de trabajo de "Yo el
bueno" y "Yo el malo" ; esto impliéa la necesidad de
eliminar afectos desagradables, y es la funcién principal
de la autoestima.

Rogers (1977) ha hecho contribuciones importantes -al
eétudio del si mismo. Propone el concepto de si mismo como
factor primordial en la determinacién de la conducta. Lo
concibidé como una imagen fenoménica de uno mismo y lo dotd
de una capacidad para reorganizarse. Con su teoria del Yo,
propone dos aspectos fundamentales : el organismo y el si

mismo (en Becerra y Chavarria, 1986; La Rosa, 1986).

e E1 organismo: es el centro de cualquier
experiencia que incluya todo aquello que
ocurra internamente y .est4 abierto a la
conciencia en un momento determinado, Esta
totalidad experiencial constituye el “campo
fenoménico".

¢ Si mismo: una parte del campo fenoménico poco
a poco se va diferenciando y se convierte en
si mismo o autoconcepto que denota la Gestalt
conceptual, organizada y coherente, compuesta
de percepciones caracteristicas del "yo' o
del "mi".

11



El autor distingue tres aspectos en las actitudes de

uno mismo como se presenta en el cuadro 1:

CUADRO 1

ASPECTOS DE UNO MISMO

e El contenido especifico de 1la

COGNOSCITIVA actitud.
e Un juicio respecto al
EVALUATIVA contenido de la actitud de

acuerdo a algunos patrones.

e Un sentimiento relacionado al

juicio evaluativo que
AFECTIVA constituye la dimensién
afectiva. La autoestima se
refiere a la aceptacién de

uno mismo.

Por Gltimo, Rogers (1977), define el autoconcepto como
" el concepto de si mismo o la estructura del si mismo que

12



puede considerarse como una configurécién organizada de
percepciones de si mismo, admisible para la conciencia".
Estd integrado por elementos tales como las percepciones de
las propias caracteristicas y capacidades; los preceptos y
conceptos de si mismo en relacidén con los demé&s y con el
medio ambiente; las cualidades valiosas que se perciben y
se asocian con estas cualidades y relaciones, tal y como se
percibe que existen en el presente, pasado y futuro.

Allport (l§77) hace notar sus preferencias por el
término "Propium" en vez de Yo mismo. El "Propium" consiste
en esos aspectos del individuo, que él1 ve como algo de
importancia central, y que contribuyen a un sentido de
unidad interna. Por 1lo tanto, el "Propium", 1lleva la
atencién hacia lo que otros ven como un involucramiento del
"ego" (De la Rosa, 1994). El1 "Propium" para este autor,
tiene los siguientes aspecto



CUADRO 2.

ASPECTOS RELACIONADOS CON EL "PROPIUM".

SENTIDO DEL CUERPO e Sensaciones  que proceden del
interior del organismo y forman un
fundamento necesario para el
seguimiento del sentido de identidad.

SENTIDO DE IDENTIDAD |s Se _ forma gradualmente, la

' interaccién Bocial juega un papel
importante. '

SENTIDO DEL AMOR * Propio: incluye emociones de

satisfaccién de uno mismo y de
orgullo. Amor propio y egoismo son
sus componentes.

EXTENSION DE LA PERSONA (¢ E1 nifio empieza a tener una alta

consideracidén por posesiones, objetos
- de amor y m&s tarde, por causas
ideales, lealtades, etc.

PENSAMIENTO RACIONAL |e¢ Mantiene al organismo en contacto
con la realidad; procura elegir el
mejor camino para eludir  las
acechanzas del " ello", " super yo"
en el mundo externo. '

ESFUERZO ORIENTADOR e Son los objetivos definidés, un
camino que .se dirige ‘a lo que se
-anhela.

Fitts (1971), considera que la percepcidn que una
persona tiene de si misma es multidimensional, donde los
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factores interactdan dindmicamente de tal forma que i uno
de ellos se encuentra alterado, los otros serdn afectados
en forma directa o indirecta. Es por ello que es importante
conocer cémo se encuentra cada uno de estos factores,
siéndo algunos de éstcs el Yo fisico, el Yo ético-moral, el
Yo personal, el Yo familiar y el Yo social.

Segin Fitts la imagen que el individuo tiene de si
mismo es de gran influencia en su comportamiento y esta
directamente relacionado con su personalidad y con el
estado de salud mental (Serra y Mendoza, 1990).

Tomando en cuenta las aportaciones mds recientes del
estudio del autoconcepto, tenemos a los siguientes autores.

Beane y Lipka (1980), realizaron un estudio teérico,
en donde diferencian el concepto de la autoestima y el
concepto de si mismo. Concluyeron lo siguiente: concepto de
g1 mismo, es la percepcidén que uno tiene de si mismo en
términos de atributos personales y los varios roles que ‘se
juegan o cumplen individualmente. Autoestima por otro lado,
es definido como los juicios de valor que uno hace en lo
concerniente a las satisfacciones personales con un rol y/o
la calidad del desempefio.

Nurius (1986) a través de una reevaluacidn histérica
del autoconcepto, concluye que éste es un sistema poderoso
de estructuras cognoscitivas, que es muy probable' que
influya en la interpretacién y la respuesta a eventos y en
la conducta directa. Esto proporciona un importante esqguema
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interpretativo para la proxima estimulacién vy, como
contiene representaciones de motivo, meta Yy norma, el
autoconcepto forma un puente conceptual entre el self y el
self futuro.

Wells y Marwell ( en Zavala, 1993; La Rosa, 1986)
dicen que es dificil dar una definicidén de autoconcepto, ya
que se utiliza en muchos sentidos por los autores de
diversas teorias. BEstos autores afirman que: EL
autoconcepto es .generalmente descrito en términos de
actitud reflexiva, la cual es usualmente considerada en
tres aspectos fundamentales, el cognitivo (el contenido
psicoldégico de la actitud), el afectivo (una evaluacién
relacionada al contenido), y el connativo (respuestas
comportamentales a la actitud). La autoestima es cominmente
identificada con el segundo aspecto, por 1lo cual es
considerada como principalmente motivacional.

Demo ( en Zavala, 1993) expresa que el autoconcepto ha
sido investigado come un elemento integral de factores
gociales y psicolégicos. E1 autoconcepto es el producto de
una actividad reflexiva que es susceptible de cambiar a
través de experiencias individuales de 1la vida. ' Se
caracteriza por cierta estabilidad y cambio en el curso de
la vida.

El autoconcepto -se considera por tanto un elemento
complejo inherente al ser -humano, el cual debe ser
analizado también en sus elementos componentes; con
respecto a ello se ha tenido una controversia en cuanto a
la uni o multidimensionalidad del carécter y por ello del
autoconcepto. Existe en general la opinién de que hay
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varios componentes del autoconcepto; sin embargo, el cdémo
se organizan e influyen en la conducta ha sido motivo de
debate. Byrne (1984), Lyon y MacDonald (1990) sefialan que
existen cuatro modelos tedricos. Sin embargo en tultimas
fechas ha existido 1la controversia de que 8i el
autoconéepto es unidimensional, jer&rquico, taxondémico o

compensatorio.

En relacién a la anterior clasificacién se tienen
diferentes elementos que caracterizan a cada una de estas
clasificaciones como se presenta en el cuadro 3:

CUADRO 3.
CLASIFICACION DEL AUTOCONCEPTO.

L

S

<
La idea de que el autoconcepto es
indivisible y lo constituye una dimensién.

Ve el autoconcepto como un  modelo
jerédrquico, clasificacidén por orden de
importancia.

La base jer&rquica est& caracterizada por
las situaciones especificas y en el tope
un aspecto global. Autocoﬁcepto como una
organizacién de componentes especificos
relativamente independientes entre si que
influyen diferencialmente en la conducta.

e Hay un factor general'de autoconcepto que
tiene factores especificos y que éstos
sostienen una funcidén compensatoria entre
8i; es decir, cuando uno de estos factores
especificos tiene un bajo status, éste es
compensado por otro de mayor status.
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Gonzélez Rey ( en Caramon, 1995) asume la idea de que
la naturaleza humana debe ser estudiada y comprendida en su
totalidad asi como en los subsistemas; siendo el
autoconcepto uno de éstos. Define el autoconcepto como la
imagen que la persona tiene de si misma y que proviene del
exterior, la cual va evolucionando a través del desarrollo
de la personalidad. Por lo que hace una diferenciacién
entre autoconcepto  configurado Yy autoconcepto no
configurado: el primero se refiere a 1la descripcién que
hace la persona de si misma, fundamentada tanto en
caracteristicas internas:como externas gque son aceptaaas
por ella; mientras que aquellas descripciones que reflejan
contradicciones, son las ideas de otros, y remiten al

autoconcepto no configurado.

En las tltimas décadas los investigadores han.ido més
lejos al indicar que el autoconcepto se puede contemplar
como un constructo divisible. E1 fundamento radica
posiblemente en que el estudiante, a 1lo largo de su
estancia académica vivencia experiencias académicas que de
alguna forma influyen en la conformacidén del autoconcepto
en diferentes &reas; como pueden ser en sus habilidades,
sus destrezas, sus aptitudes, que de una u otra forma.
repercuten en el rendimiento académico. '

Shavelson, Hubner y Staton en 1976 ( Lyon y MacDonald,
1990; Lyon, 1993; Marsh, 1990) mantienen que hay siete
caracteristicas identificables del autoéoncepto. Asi el
autoconcepto es:

e Organizado
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e Multifacético
e Jerdrquico

e Estable

e Desarrollable
e. Evaluativo

e Diferenciable

Como se puede observar a -lo largo de esta breve
revisién histdrica, el término de autoconcepto tiene un
sinnimero de definiciones y términos, bajo diferentes
enfoques y conceptualizaciones asi como clasificaciones de
ello. Sin embargo, se puede llegar a decir que la mayoria
de ellos, en resumen, coinciden en 1la idea de que' el
autoconcepto es la percepcién que se tiene de si mismo; es
un juicio personal de valores, gque se expresa en las
actitudes del individuo respecto a s8i mismo. Es decir,
~incluye las actitudes, capacidades, pensamientos,
sentimientos, etc., mismos que definen su identidad
personal, y que se ven determinados e influenciados por el
medio social y son vividos de distintas maneras de acuerdo
a la historia personal de cada ser.

Lo anterior permite a la persona moverse en Su entorno
social y darse cuenta de su realidad, tanto interna como
externa. '
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1.2 EL AUTOCONCEPTO DEL ADOLESCENTE.

Retomando los conceptos previos que se revisaron del
autoconcepto se abordard éste dentro de la etapa de la

adolescencia.

La adolescencia es una etapa que todo ser humano vive
y que implica una serie de cambios desde varios marcos;
fisicos, psicolégicos, sociales, interpersonales, etc. Los
cambios que se viven en esta etapa implican un proceso de
adecuacién, en el cual el joven tiene como una de sus metas

la consolidacidén de un concepto claro de si mismo.

Esta etapa a su vez, atraviesa por estadios o sub-
etapas: preadolescencia, adolescencia temprana Yy
adolescencia tardia & post adolescencia, (Sullivan, 1953) 6
pre-adolescencia, adolescencia temprana, adolescencia
propiamente dicha, adolescencia tardia y post-adolescencia,
(Bloss, 1971). Cada una de estas etapas va a tener momentos
de transicidén cuyo comin denominador es la movilizacidn
del yo y sus funciones hacia otro tipo de formas de
relacién con el objeto de 1la bisqueda de 1la armonia
personal, por lo que se espera que la estructura psiquica
haya adquirido una fijacién en términos de desarrollo del
YO dque permita acordar las partes componentes de la
personalidad.

Al hablar de la adolescencia se hace referencia a una

etapa relativamente corta, con cambios en todos los
sentidos ( fisiolégicos, sociales, cognoscitivos,
afectivos, etc.); después de estos cambios, adoptan otra

condicidén que le servira a ellos, para adaptarse a la vida
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futura adulta gque les espera (Mussen, Conger Yy Kagan,
1982). Es la etapa de transicién de la nifiez a la etapa
adulta, en la cual una de sus metas primordiales es lograr
un sentido de si mismo, es decir, el establecimiento de su
propia identidad, (Mckinnney, Fitzgerald y Strommen, 1982;
Berryman, 1994).

Mussen, Conger y Kagan (1982) consideran que el
adolescente, en un sentido' claro de la propia identidad,
requiere darse cuenta del propib yo, como algo distinto o
apartado de 1los demds, pero propio, -con un sentido " de
"totalidad". Asi, el yo del adolescente se convierte en la
esencia de su existencia. El yo conocido incluye todas las
ideas, los sentimientos, las creencias, valores ,
convicciones; se gradda desde los detalles de la percepcién
hasta las actitudes cargadas de sentimientos, tales como el
orgullo, verglienza, la autoestimacién, el autoreproche,
todo junto integra el concepto de si mismo

Magafia (1990) dice que el Jjoven integra una
personalidad arménica cuando conoce y entiende la esencia
del si mismo, lo que permite al Jjoven tener una
autocongruencia entre el quién es, aceptandose tal cual es,
de tal manera que el autoconcepto es la representacidén de
la personalidad. El1 autoconcepto en el adolescente es
elemento clave para el desarrollo de la identidad y por
ello de 1la personalidad. Seglin Erikson, en Becerra vy
Chavarria (1986), el problema clave de 1la identidad
consiste en la capacidad del yo para mantener la mismidad y
la continuidad frente a un destino cambiante y pox ello la
identidad no significa un sistema interno, sino mds bien un
proceso psicoldgico.
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Tener un autoconcepto positivo bien integrado asi como
un autoconéepto negativo 6 deficiente tiene repercusiones
en la autoestima, entendiéndose é&sta cémo la forma en que
una persona siente y opina de si misma; lo que caracteriza

finalmente a un tipo de personalidad determinada.

Pick, Montero y Aguilar (1988) describen la autoestima
como una forma de conocimiento y reconocimiento de 1la

siguiente manera:

"Conocerse a uno mismo, y sentirse
satisfecho consigo mismo son factores muy
importantes para el desarrollo de la personalidad
Yy para alcanzar la madurez de nuestro
comportamiento. Por ello es importante guiar -al
adolescente para que se conozca a si mismo,
fortalecer su autoestima, ayuddndole a descubrir
sus cualidades positivas, tales como sus rasgos
de fortaleza, sus atributos fisicos, sus
aptitudes, en especial aquéllas por las cuales no
han recibido suficiente reconocimiento (p.p.
148) ."

El  autoconcepto nos lleva al término de identidad, en
el sentido de que el tener un autoconcepto' positivo o
negativo determina, entre otras cosas la consolidacién de
la identidad o la crisis de ella.

Mannoni, Deluz, Gibello y Hébrard (1984) explican la
crisis de identidad de la adolescencia asi:
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_ "Si se habla de wuna crisis de la
adolescencia puede hacérse como en el primer
sentido, para designar el momento en el que se
habra de decidir el futuro del sujeto, o bien,
como en el segundo sentido, para designar el
momento en el que la neurosis més © menos latente
del sujeto se declara con cierta violencia o
cierta urgencia (p. 17)."

Se puede entender entonces que una de lasg salidas
viables a un débil autoconcepto puede inducir una serie de
problemas, siendo uno de ellos una crisis de identidad que
Mussen, Conger y Kagan (1982) conciben como la dificultad
de fijar las imagenes de uno mismo, con lo cual se
obstaculiza el desarrollo de otras potencialidades vy
posibilidades de autodefinicién; el joven no puede decir 1lo

"que es o desea ser y todo ello lo lleva a una serie de
problemas en todas las esferas de su vida personal,
familiar, social, vocacional, etc. por lo que es necesario
conocer ¢ identificar la din&mica emocional del adolescente

en torno a su autoconcepto.

- Por otro lado, los elementos que hay que tener
presentes en la valoracidn del autoconcepto es la
percepcién que el joven tiéne de si mismo y dentro de su
‘contexto sgsocial, tomando en cuenta ciertas caracteristicas
que los adolescentes seflalan como predominantes para' su
autopercepcién. Zavala (1993) explica ciertas
caracteristicas que los adolescentes mencionan con respecto
a 8i mismo las cuales se presentan en el cuadro 4:
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CUADRO 4
CARACTERISTICAS PREDOMINANTES
DEL AUTOCONCEPTO ADOLESCENTE

Aspecto general, rasgos
faciales, desarrollo arménico

del cuerpo, es decir imagen

corporal.

Capacidad para  resolver

problemés, formas de
- pensamiento abstracto Y

estilos de razonamiento;

rendimiento académico.

Ambientes como la escuela,
los amigos, los padres,
ademias del si wmismo, entre

otros.
La forma de ser del
adolescente en su vida

cotidiana y ante eventos
inesperados y la reaccidn
temperamental .

Facultades especiales que los
adolescentes denoten . en
alguna actividad gque puede
ser especial para €l mismo y
para los jovenes como la
masica, el baile, algin
deporte, la mecénica, etc. -

Habilidad | para establecer

relaciones sociales con 1los

" dem&s asi como popularidad.
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En términos generales se dice que la adolescencia es
una etapa de transicibén en la cual el joven va encaminado
al logro de su identidad; este logro es mas fécil de
alcanzar cuando su concepto personal se encuentra en
comunién con todos los elementos que lo integran; por lo
tanto, el autoconcepto adolescente es de suma importancia

para facilitar dicho trance.

1.3. AUTOCONCEPTO DEL ADOLESCENTE Y SU RELACION CON EL
RENDIMIENTO ACADEMICO.

Para establecer una posible relacién entre la variable
autoconcepto y el rendimiento académico es necesario
sefialar previamente algunos elementos importantes. Se haréd
un andlisis del concepto de evaluacién, que tiene una
implicacidén sumamente significativa en la concepcién que se
abordard aqui sobre la medida de rendimiento académico. Se
indicard la postura multidimensional del autoconcepto y la
repercusién de ésto en el rendimiento académico.

El hablar de rendimiento nos remite en primera
instancia al concepto de evaluacibn, seglin Chadwick (1987),
quién define la evaluacidén como el acto de establecer. el
valor o mérito de algln proceso, programa, persona, etc.

La educacidén se rige por la cantidad y calidad de sus
contenidos de aprendizaje que lcs alumnos deberadn adquirir
para su desarrollo académico. Para lograr estas
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cualidades se tienen que determinar los instrumentos y

sistemas de evaluacidn.

‘La evaluacidén serd determinante ya que es el
reflejo del rendimiento académico del alumno; representa
conocer qué tanto el alumno ha alcanzado los aprendizajes
que se requieren. Para ello tiene que existir wuna
correspondencia estrecha entre la evaluacién y 1la
enseflanza, y éstas dos, a su vez, con el rendimiento

académico.

La evaluacidén segin Lemus (1974) se entiende como las
actividades, procedimientos e instrumentos de que se vale
la - institucién educativa para apreciar 1los distintos
aspectos incluyendo finalidades, contenidos, -~medios,
resultados y la evaluacién misma; lo define de la siguiente

manera:

"Bvaluacidén es una forma de apreciacidn de una
situacién determinada, se halla en todos los
aspectos de la enseflanza y debe seguir el mismo
proceso de accién docente (p.15)."

Quezada (en Venegas, 1992) menciona que la evaluacidén
se puede entender como un proceso mediante el cual se emite
un juicio de valor acerca del atributo en consideracién,
para tomar decisiones como resultado inmediato. En el
ambito educativo la evaluacidén va a enjuiciar el atributo

académico
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Macias (1988) indica que la evaluacién educativa es un
proceso integral, sistemdtico y continuo, que valora los
cambios producidos en la conducta del educando, 1la
eficiencia de 1las técnicas empleadas, la capacidad
cientifica y pedagbgica del educador, 1la calidad del
curriculum y todo cuanto converge en la realizacidén del

hecho educativo.

Se puede observar que los autores arriba mencionados
coinciden en 1los caracteres esenciales del concepto de
evaluacién. Todos ellos expresan la idea de que emitir un
juicio de valor, de alglin atributo en consgideracidn, tiene
como finalidad el poder recabar informacidén para la toma de
decisiones. Ahora, el emitir juicios determina de alguna
forma normar la educacidén, es decir, establecer criterios
y parametros de evaluacién; el rendimiento académico es
visto entonces como una medida de norma en el sentido de
~que a raiz de ciertas normas establecidas por el sector
educativo, se determina el cumplimiento académico y esto a
su vez determinari el éxito educativo o el fracaso de éste.

Con respecto al concepto de rendimiento escolar o
académico Galan y Marin (1984) lo definen como la expresidén
de la calidad del procesd de vida académica de los alumnos
en una escuela, que se materializa a través de variables
que se consideran reales, siendo una de éstas, las
calificaciones escolares. Estas (Gltimas tienen como
caracteristica, que a la vista del alumno, le refleja'una
unidad concreta, en la que se concentran todas las
actividades académicas, obteniendo asi un nGmero, una

puntuacidén por su esfuerzo.
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El rendimiento se expresa a través de medidas mediante
las cuales se intenta describir el grado. de adecuacidn que
el funcionamiento de un sistema educativo presenta con

respecto a sus objetivos.

También se ha entendido que las calificaciones son
emitidas por el maestro, gquien es el personaje que
determina, en base a un criterio, el grado de conocimientos
que el estudiante obtuvo y como respuesta de ello, se le
asigna la calificacién que merece. Lemus (1974) indica
que .el sentido normativo . del rendimiento escolar esta
regido por un contenido valorativo que se impone
generalmente como una exigencia por parte del docente. De
manera comin el maestro parte de la base de due el
rendimiento académico es fundamental para la aprobacidén o
reprobacién de wun alumno, y que el obtener buenas
calificaciones es representacién de un adecuado rendimiento
académico. De tal manera que el alumno serd considerado por’
sus maestros como "buen alumno" si éste cumple con los
requisitos impuestos por la institucién educativa.

En relacién a los requisitos que los estudiantes deben
realizar y cumplir, &stos van a estar en funcién de los
objetivos que se persigan, en el proceso de enseﬁanza-
aprendizaje. Pansza y Hernandéz (1990) sefialan que dichos
requerimientos van desde habilidades especificas (expresién
oral, ' organizacidén de tareas, etc.) hasta valores vy

actitudes concretas hacia el estudio.

Haciendo un andlisis de los procesos de evaluacién y
los criterios que se tienen para determinarlos,
tradicionalmente en 1los estudios sobre el rendimiento
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académico en México, los criterios de medicién mas
corrientemente utilizados son las calificaciones que
obtienen los estudiantes; sin embargo se tienen las
criticas de que pueden ser indicadores engafiosos por su
falta de control objetivo y fuente de sesgo en lo que se
pretende medir (Escobar, 1989). ’

A pesar de ello los estudiantes 1las perciben como
criterios de éxito o fracaso académico, (Roda, Avila y
Morales, en Escobar, 1989). En oposicién a esta postura,
Pescador. (1983) contempla que existen, entre algunas de las
variables para la evaluacion, las que se relacionan de
forma directa con el alumno, como  puede ser su
comportamiento ante las actividades académicas, y que ‘se
consideran de forma directa, es decir son de caracter
interno o psicolégico.

Aunado a. esta idea Aranda y Garcia (1995) enfatizan
que los factores que producen un alto, medio o bajo
rendimiento escolar son miltiples y afectan de diferente
manera al sujeto; concluyen diciendoc que es conveniente
reconocer que el resultado entonces es atribuible a
diferencias individuales, econdmicas, sociales, pero sobre

todo psicolégicas de los alumnos.

Dentro del contexto escolar el estudiante . se
desenvuelve en una serie de wmarcos y actividades
académicas, las cuales llegan a ser miltiples y de diversa
indole, dejando en el alumno un conjunto de experiencias
agradables o} desagradables Yy como resultado una
calificacién que seguramente impactard en el concepto que

tenga de si mismo. E1 que el adolescente encuentre un
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pardmetro visible, como pueden ser las notas obtenidas pot
su compromiso, en las tareas y actividades escolares,
refleja en cierta medida su valoracidén personal, percepcién

y estima por sfi mismo.

Céramon (1995) dice que el universo del estudiante
adolescente se compone de varios campos o factores; siendo
uno de ellos, la opinién que se tiene de si mismo, cuyo
efecto puede influir determinantemente en el desarrollo del
joven pudiendo también afectar en su rendimiento académico.

-Schiefelbéin y Simmons asi como Mufioz Izquierdo ( en
Pescador, 1983), Purkey ‘(en Masqud y Rouhain, 1991)
identifican el autoconcepto como un factor determinante -en
el rendimiento académico de los adolescentes.

Siguiendo con esta idea, -se observa que las
correlaciones obtenidas entre las medidas del autoconcepto
general y el rendimiento académico en los filtimos afios, han
arrojado resultados moderadamente positivos, .como seflalan
Piers y Harris durante 1964 y Purkey en el afio de 1970 (en
Magsud y Rouhan, 1991). Sin embargo se ha producido gran
inquietud por conocer la relacidén de estas dos variables en
el &mbito educativo. '

Magsud y Rouhani (1991) investigaron la relacidén entre
el autoconcepto general y el rendimiento académico en las
materias de matemdticas e inglés en una muestra de 135
adolescentes de entre 14 y 17 aflos de tres escuelas. Se
encontrd que el autoconcepto y el rendimiénto en inglés y
matemiticas tiene una correlacidn positiva.
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Garzarelli, Everhart y Lester (1993) investigaron la
potencial correlacién entre el autoconcepto adolescente de
estudiantes regulares y no regulares y su rendimiento
académico; en el estudio participaron 66 sujetos, 33
mujeres y 33 hombres de 7°°. y 8%°. grado de estudio. Se
aplicé la Tennessee Self-Concept Scale (Fitts, 1965) y como
medida de rendimiento su percentil académico. El resultado
del estudio indica que el autoconcepto y el rendimiento
académico se asocian dnicamente en estudiantes catalogados
como regulares, no sucediendo lo mismo con estudiantes no
regulares, ademas de que las mujeres presentan mayor
relacién entre las variables citadas ; la importancia de
esta investigacidén radica por un lado, en intentar explicar
la influencia que tienen ambas variables y por otro lado,
en la posibilidad de estudiar las mismas variables en

diferentes grupos de estudiantes.

Télles y VAazquez (1992) realizaron un estudio con 73
‘sujetos adolescentes de ler. semestre de preparatoria para
determinar cémo influye el autoconcepto en el rendimiehto
académico. Como medida de autoconcepto se aplicdé el
Instrumento de la Rosa y se calculd el promedio escolar de
cada sujeto. Los resultados arrojados son los siguientes: a
mayor promedio académico mayor _autoconcepto en el factor
emocional (salud mental) y social ( accesibilidad).; de la
‘misma manera, a wmayor edad, maydr autoconcepto en 1los
factores emocionales; las mujeres se perciben’mas honestas,
leales, accesibles, agradables y tratables, compardndolas
con los hombres.

Con respecto a diferentes grupos de estudio Goma,
Garcia 'y Pérez (1991) comentan que a lo largo de los
Gltimos afics ha existido la inquietud de conocer el vinculo
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entre el sexo de los sujetos y el rendimiento académico, ya
que se tiene la idea de que existen diferencias en el éxito
académico con respecto a las materias o disciplinas
educativas entre adolescentes hombres y mujeres.

El estudio del autoconcepto y el rendimiento académico
en el grupo adolescente ha desencadenado una serie de
posibilidades de estudio que sugiere que ambas variables a
su vez se dividen en componentes especificos, siendo cada
uno de sus componentes elementos rayormente
discriminatorios para explicar las variables de estudio.

Son varias las investigaciones que se han hecho en
relacién a diferentes tipos de autoconcepto. Shavelson,
Hubner y Staton ( 1976); Lyon y MacDonald (1990); Lyon
(1993); Marsh (1990) con su posicién multifacética vy
jerdrquica del autoconcepto, explican que la clasificacién
del autoconcepto abarca diferentes esferas del desarrollo
del adolescente, por 1o que se puede contemplar un
autoconcepto en el 4&mbito académico; estos autores
identifican dos componentes especificos: el autoconcepto
académico y el autoconcepto no académico, como a

continuacién se describen:

e El1 autoconcepto académico a su vez se divide
en tdépicos especificos vinculados a las
materias comunes por &drea como son las
matemdticas, el inglés: asi, se tiene un
autoconcepto matemitico, un autoconcepto del
inglés, etc.
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e El autoconcepto no académico es dividido en
social, fisico, y emocional. El autoconcepto
fisico es a su vez dividido en autoconcepto
de habilidad fisica y autoconcepto en
apariencia fisica. El autoconcepto social
también se divide en autoconcepto de relacién
de pares y relacidn con otros significantes.

Esta postura clasificatoria tiene COmo idea
fundamental el desmenuzar y por 1lo mismo conocer méas
detalladamente el impacto del autoconcepto en todas sus
expresiones de la vida escolar y el autoconcepto académico
en las &reas del conocimiento como pueden ser unas de las
mids representativas: las matemdticas, la gquimica, "la
fisica, las lenguas, etc.. Como dice Anastasi ( en Gomd,
Garcia y Pérez, 1991) el éxito académico puede estar
determinado por habilidades y capacidades especificas gque

se asocian a las Areas del conocimiento.

Asi el autoconcepto académico en sus diferentes
modalidades, puede tener mejocres posibilidades de explicar
el rendimiento académico de los estudiantes en relacién al
autoconcepto global (Shavelson y Bolus, 1982; Mboya,
1993) . Se han tenido resultados tendientes a sostener la
correlacién entre estas dos variables, en el sentido de que
el autoconcepto académico y sus variantes por &reas del
conocimiento ( autoconcepto matem&tico, autoconcepto del
inglés. autoconcepto del espafiol, etc. ) y el rendimiento
académico tienen mayores posibilidades de correlacionar,
Mintz y Mulller (en Lyon, 1993); Black, Rubin, Doble y
Sndidge, (en Lyon y MacDonald, 1991); Byrne (en Acuiia,
1991); Hansford y Hattie asi como Shavelson (en Marsh,
1990); Piers y Harris (en Magsud y Rouhan, 1991). También
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se ha encontrado que existe correlacién entre el
autoconcepto y el rendimiento académico en mateméticas e
inglés Wylie( en Magsud y Rouhani, 1991).

Lyon (1993) realizé una investigacién para probar la
hip6tesis siguiente: tedricamente el autoconcepto
académico tiene mayor relacién con el rendimiento académico
que el autoconcepto global. Participaron en el estudio 88
estudiantes de clases regqulares, de séptimo y octavo grado,
48 hombres y 42 mujeres, cuya edad era de 14 aflos, de clase
baja y media en la cuidad de Wisconsin. Como medida de
rendimiento se aplicd la escala The Stanford Achievement
Test (SAT) por &reas asi ccmo rendimiento total; como
medida de autoconcepto académico se utilizd la adaptacidn
a la versién de la Academic Self Concept Scale (ASCS,
Reynolds et al.,1980) 1llamada- Personal Attitude .Survery
(PAS) y como medida del autoconcepto global la escala de
Rosenberg Self Esteem Scale (GSC) (Rosenberg, 1965). Su
hipbétesis de corrobord apoyando 1la postura tebrica de
Shavelson Hubner y Staton (1979) y Shavelson y Bolus
(1982) .

Eshel y Kurman (1992) estudiaron la relacién entre él
autoconcepto global y el autoconcepto académico de 192
preadolescentes: en términos génerales concluyen gque no
existe comparacidn entre autoconcepto global y autoconcepto
académico ya que son diferentes dimensiones del

autoconcepto.

Williams (1991) realizd un estudio para determinar. la
relativa influencia en diferentes aspectos de los test de

ansiedad y autoconcepto - en adolescentes durante el
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desarrollo académico para estandarizar un instrumento.
Participaron en el estudio 116 estudiantes; fueron
jovencitos de escuelas piblicas ( 46 hombres y 70 mujeres)
a nivel secundaria en la localidad urbana, suburbana y
rural de Oklahoma U.S.A. Comenta que la relacidn entre
estas -dos variables y el rendimiento académico, han sido
investigadas por décadas, sin llegar a nada claro al

respecto.

El trabajo consistid en realizar un taller en cinco
ocasiones durante el ciclo académico 1988-1989. Durante
este taller. los estudiantes contestaron tres tests
autoadminietrables: unc de rendimiento académicc, otro de
autoconcepto y uno mds de ansiedad. El instrumento .de
Rendimiento Académico fue tomado del American College Test
Program, ( ACT 1989) el cual constd de 81 reactivos que se
basa en &reas: Inglés, Matemdticas, Literatura y Ciencias

Basicas. El instrumento de Autoconcepto fue el
.Multidimentional Test of Self-Concept (Lathrop, 1988) que
evalia el concepto personal y determina el autoconcepto;
cada sujeto contestd 18 reactivos de evaluacidn sobre el
concepto "Yo soy asi". Estos reactivos se subdividieron a
su vez en tres diferentes 4reas: sociabilidad, competencia

y dependencia.

Los resultados obtenidos son 1los siguientes: las
puntuaciones de autoconcepto y ansiedad son dramdticamente
diferentes, a diferencia de ACT. Se encontréron
puntuaciones altas en los ﬁests de autoconcepto y ansiedad
en relacién a la literatura; lo cual concluyé que el
autoconcepto asi como la ansiedad son variables que
influyen en el rendimiento académico desde un punto

desfavorable ya que los estudiantes decrementan su

35



aprovechamiento. Se corroboré la hipbtesis ya que se
encontré mayor correlacidén entre la ASC y el rendimiento
(r= .57) a diferencia de la GSC y el rendimiento (r=.31).
En cuanto a la correlacién entre los subtests de la ASC y
la GSC (r= .71) los autores concluyeron que los resultados
de este estudio sugieren que la medida del autoconcepto
académico es mas relevante para el rendimiento académico
que la medida del autoconcepto global., apoyando la
conceptualizacién tedérica de Shavelson, Hubner y Staton
(1976) . '

Marsh (1990) parti6 de la idea central de que existe
un autoconcepto académico que influye en el rendimiento
académico tomando en cuenta el marco de referencia interno
o externo que los sujetos tienen y que es formado éste
iltimo por las autopercepciones vividas. Después de
presentar sus resultados sugiere que la medida general de
autoconcepto puede ser reemplazada poxr autoconcepto
matemdtico y autoconcepto del inglés. Esto puede favorecer
la posibilidad de encontrar una correlacién Unica entre
autoconcepto matemdtico y rendimiento académico asi como
autoconcepto en el inglés y rendimiento académico. Como se
puede observar esta postura va mas alld de un simple

autoconcepto académico.

Marsh, Burne y Shavelson (1988) realizaron una .
investigacién en la cual para conformar su muestra
utilizaron 516 nifios y 475 nifias de 1lo. a 120. grado,
estudiantes de preparatorias mixtas suburbanas de Ottaﬁa,
Canada.
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Se les aplicé el cuestionario de autodescripcién III
(Maexh, Barnes y Hocevar, 1985); la escala de autoconcepto
de habilidades (Brokover, 1962); el inventario de ' la
percepcibén afectiva (Socares, A. y Soares, L., 1979) y la
escala de autoestima de Rosenberg (1965); fueron obtenidas
las evaluaciones de cada sujeto reportadas en sus boletas.
Los autores encontraron gque el autoconcepto verbal Yy
autoconcepto matemdtico tuvieron un efecto fuerte vy
positivo en el aprovechamiento verbal y aprovechamiento
matemdtico. El aprovechamiento académico estd mds altamente
correlacionado con las facetas académicas del autoconcepto

que con el autoconcepto en general.

Los resultados sugieren que el autoconcepto general.no
se ve afectado por el aprovechamiento verbal, matemdtico o
escolar. En cuanto a las diferencias sexuales en el
. autoconcepto multidimensional y aprovechamiento académico
encontraron que: las niflas podian tener mas alto
aprovechamiento verbal y autoconcepto verbal que los
nifios; los nifios podian tener mds alto aprovechamiento en
matemdticags y el autoconcepto matemdtico que las nifias;
ésto sugiere que el autoconcepto puede no ser neutral en
términos de estereotipos sexuales. Se encontrd que el
autoconcepto Yy el aprovechamiento académico estan
correlacionados en ambas direcciones. Hay una influencia de
los maestros en los estudiantes, que se ve reflejada en.el
autoconcepto académico al igual que la percepcidn de otros

estudiantes.

Garzarelli y Lester (1989) investigaron la asociacién
entre el autoconcepto y el aprovechamiento académico en
adolescentes jamaiquinos. Su muestra se conformdé de 36
hombres y 43 mujeres entre los 14 y 1los 17 aflos que
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asistian a la escuela. El instrumento para medir
autoconcepto fue la escala de Tennessee midiendo tres tipos
de autoconcepto: identidad, autosatisfaccidén y conducta. La
medida de aprovechamiento académico en matemdticas e inglés
fue calculada para cada uno de los estudiantes. El estudio
de este wmodo confirmd una relacidn positiva entre el
autoconcepto y el rendimiento académico, pero Unicamente
para las mujeres.

Las teorias acerca del autoconcepto han sido
sustentadasvpor investigaciones en torno a instrumentos de
medicién, investigaciones empiricas y ©practicas. La
multidimensionalidad del autoconcepto en los Ultimos
tiempos se ha sustentado por analisis factoriales para
encontrar factores determinantes de autoconcepto académico
en relacién al rendimiento académico.

Shavelson, Hubner y Staton (1976) bajo la hipbtesis de
la organizacién multifacética Y jerarquica del
autoconcepto, revisaron los cinco mejores instrumentos de
medicidén del autoconcepto para examinar la metodologia de
validacién de constructo, estos instrumentos fueron:
"Michigan State Self-Concept of Ability Scale"” que mide el
autoconcepto y- la habilidad académica; "Self-Estreem
Inventory" que ha sido usado para medir autoconcepto
general; "How I See Myself Scale" que ha sido usada para
medir los cambios en ciertos aspectos del autoconcepto;
"The Way I Feel About Myself" que fue desarrollada para
medir el autoconcepto global; "Self-Concept Inventofy"
provisto de una medida general de autoconcepto y facetas

de éste.
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Los resultados sugieren que el autoconcepto puede ser
dividido en cuatrc &reas: académica, social, emocional y
fisica asi como la idea de que el autoconcepto global
puede ser dividido en autoconcepto académico Y

autoconcepto no académico.

Marsh y Holmes (1990) realizaron una investigacién con
290 preadolescentes de cinco escuelas plublicas, cuyo
promedio de edad fue de 10.5 afios, tres de sus propdsitos

fueron:

* Enfatizar la importancia de la
mutidimensionalidad del autoconcepto,
destacando el autoconcepto académico, social

y fisico.

* Someter a anédlisis factorial tres
instrumentos psicométricos de autoconcepto
para corroborar los factores que las

conformaron.

e Comprobar la relacidén entre el autoconcepto
académico y el rendimiento académico.

Los instrumentos a analizar fueron 1los que se
presentan en el cuadro 5:
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CUADRO 5

ESCALA DE AUTODESCRIPCION (SDQI), ESCALA DE
COMPETENCIAS (PCS) Y ESCALA DE PIERS-HARRIS (PH).

HABILIDAD COMPETENCIA APARIENCIA Y
FISICO . : ,

Fisica Fisica ATRIBUTOS

APARIENCIA FisIcos

Fisica

RELACION DE COMPETENCIA POPULARIDAD
SOCIAL .

PARES SOCIAL

ACADEMICO TOTAL|COMPETENCIA ESTATUS
ACADEMICS®

COGNITIVA INTELECTUAL Y
_ ESCOLAR

AUTOCONCEPTO AUTOVALOR '
GENERAL

GENERAL GLOBAL | =—=m—mmmeeeoe o

LECTURA CONDUCTA
OTROS A

MATEMATICAS ANSIEDAD GUSTO

SUJETO TOTAL Y SATISFACCION

RELACIONES

PARENTALES

*SDQI= SELF DESCRIPTION QUESTIONNARIRE
**pCS= PERCELVED COMPETENCE SCALE (HARTER,
»**DH= PIERS HARRIS (PIERS,

(MARSH,

1984) .
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En términos generales -gse encontrd que los tres
instrumentos si distinguen la composicién del autoconcepto
en diversos factores, por lo que se corrobora la idea de la
dimensién mutidimensional del autoconcepto -incluyendo:
autoconcepto fisico, social y académico. Los instrumentos
SDQI Y PCS mantuvieron su estructura factorial a diferencia
de PH; sin embargo esta diferencia no es significativa. Los
resultados demuestran gque el 'concepto especifico de
autoconcepto de lectura y autoconcepto matemdtico. con’ el
rendimiento en lectura y en matemdticas se relacionan.

En general se puede ver que el autoconcepto es un
constructo inherente al ser humano y de suma importancia en
la edad adolescente, ya que va a perfilar la estructura de
personalidad del joven. El1 autoconcepto en la etapa
adolescente se expresa de diferentes formas, siendo una de
ellas la percepcidén que se tiene de si mismo en el ambito
académico y que repercute directamente es su rendimiento.
La comprensién de la dindmica del autoconcepto del
adolegcente facilitard 1las formas .de intervencidén para

desarrollar un eficiente desempefio académico del joven.

A partir de la exposicidén tedrica del autoconcepto Y
el -rendimiento académico se presenta la inquietud de
identificar la presencia y comportamiento de estas dos
variables en adolescente mexicanos que sSe encuentran
actualmente estudiando el bachillerato en la Cd. de México.

Otra inquietud que surge a raiz de la primera es
conocer si en esta muestra la variable autoconcepto y los
elementos que lo conforman se relacionan con las diversas

medidas de rendimiento académico en esta misma muestra.

41



CAPITULO li: HABITOS DE ESTUDIO.



HABITOS DE ESTUDIO

2.1. ENFOQUES TEORICOS DE LOS HABITOS DE ESTUDIO.

"En los niveles de educacién basica, wmedia bé&sica y
media superior, se presentan una éerie de problemas que
constantemente hay que atender y 8obre todo cuando el
rendimiento académico de los educandos estid de por medio.
Las instituciones educativas deben proporcionar a 1los
educandos un formacién académica s6lida que garantice su
desempefio, dotando a los estudiantes de elementos que les
faciliten la adquisicién de conocimientos y habilidades
para solucionar problemas que habridn de enfrentar en su
vida futura y profegional.

Al hablar de una formacién académica sélidé
primeramente es8 necesario contemplar la injportancia que
tiene el que el alumno, en la mayoria de los casos, no
sabe coémo aprender. Esto es, que la mayoria de los
estudiantes no tienen y por 1lo tanto no utilizan las
herramientas adecuadas para lograr un aprendizaije
significativo. Como dice Matamoros (1994) el estudiante
debe "aprender a aprender ", en el sentido de que el joven
en el proceso de adquisicién de los conocimientos,
participe activamente en el desarrollo de estrategias
cognoscitivas para la comprensién, el razonamiento, la
solucién de problemas, étc. a través de procedimientos que
le permitan lograr los objetivos que se pretenden
alcanzar. De igual forma Muria (1994) maneja el concepto de
v"aprender a aprender" es decir, ensefiar al alumno a emplear
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estrategias de aprendizaje mds adecuadas en la adquisicidn

de nuevos conocimientos.

Tanto psicblogos como pedagogos se han preocupado
desde hace varias décadas, por la forma que adoptan los
estudiantes para estudiar y, consecuentemente, por disefiar
métodos para mejorar su calidad. En la perspectiva del
cognoscitivismo, se plantea que es posible disefiar
estrategias cognoscitivas para mejorar las habilidades
propias. BEstrategias cognoscitivas es una categoria
tebrica, amplia e incluso flexible, en la que pueden entrar
otros conceptos més .especificos como estrategias de
aprendizaje seglin lo mencionan Castafieda y Lééez (1989) .

El empleo de estas herramientas de trabajo da pie a
estructurar el trabajo escolar de los alumnos, sentahdo
las bases de un estudio organizado y como consecuencia de
ello, el logro de los  fines educativos, el aprendizaje.
Rojas y Quesada (1992) comentan que los estudiantes logran
un aprendizaje significativo cuando desarrollan estrategias
de aprendizaje adecuadas. Por lo tanto el uso de estos
mecanismos es fundamental en el proceso educativo que se
vive dia a dia en las escuelas y fuera de éstas.

Algunas de las definiciones que existen sobre
estrategias de aprendizaje ahora también conocidas como
estrategias cognoscitivas son:

e Weinstein y Mayer (1986) seflalan a las
estrategias de aprendizaje como conductas vy
pensamientos que un aprendiz emplea durante
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el aprendizaje y que intenta influir en los
procesos de codificacién del aprendizaje, al
grado de mejorar la integracién y 1la
recuperacién del conocimiento a través de
.planes organizados de accién diseflados para

alcanzar una meta.

Monereo (1990) define 1las estrategias de
aprendizaje como comportamientos planificados
que seleccionan y organizan '~ mecanismos
cognoscitivos, afectivos y motrices con el
fin de enfrentarse a situaciones-problema,
globales o especificas, de aprendizaje.

Presley, Presley, Elliot-Faust y Miller ( en
.Muria, 1994) dicen que una estrategia esté
compuesta de operaciones cognoscitivas-ademés
de los procesos QqQue son una consecuencia
natural de llevar a cabo la tarea; abarcando
desde una operacién determinada a una
secuencia de operaciones interdependientes.
Las estrategias alcanzan propbsitos
cognoscitivos Yy son actividades
potencialmente controlables y conscientes.

Muria (1994) indica que las estrategias de
aprendizaje son actividades fisicas (o mejor
dicho conductas, operaciones) y actividades
mentales (pensamientos, ideas, procesos
cognoscitivos) que se llevan a cabo con un
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propésito cognoscitivo determinado, resolver
un problema o facilitar la asimilacidén de la

informacidn.

e Castafieda y Lopez (1989) las definen como
aquellas acciones que el estudiante realiza
para aprender en las .cuales compromete su

estilo cognitivo particular, como sus
habilidades representacionales (lectura,
escritura y - calculo), las de control

ejecutivo sobre su persona, sobre las tareas
y sobre los materiales académicos.

Las definiciones anteriores nos muestran que los
hébitos de estudio han tenido una infinidad de concepciones
y diversas formas de representarse; es cierto que estos
enfoques tedricos tienen finalmente la idea de plasmar 1la
conveniencia de su uso en el terreno educativo y para la
mejora del desenvolvimiento del alumno en su desarrollo

académico.

Estas concepciones téb6ricas dan como resultado una
serie de implicaciones y‘ efectos. Es decir, proponen
variedad de uso en los hébitos de estudio de diversas
~ poblaciones y se pretende con esta actividad fortalecer el
proceso de enseflanza de los joévenes estudiantes. El
conocimiento de los hébitos de estudio y la aplicacidén de
ellos serd siempre en beneficio del trabajo escolar.

45



2.2. RABITOS DE ESTODIO Y/O ESTRATEGIAS DE

APRENDIZAJE, TIPOLOGIA Y CLASIFICACION.

Como elementos principales y secuenciales de las
definiciones anteriores se entiende '‘que las'estrategias de
aprendizaje tienen elementos en comin : hablan de
comportamientos 0 actividades que generalmente son
planificadas, pof medio de procesos de codificacién y cuya
meta es la solucidn de .problemas académicos.

Lag estrategias de aprendizaje se han clasificado por
diferentes autores de diversas maneras; por el tipo de
tarea (ensayo, elaboracién, etc.), el nivel de generalidad
en el que operan ( directamente sobre el material. a
aprender) y por los procesos psicolégicos ( atencionales,
de estructuracidn, etc., de estrategias libres, incluidas e
impuestas ) que van a depender del moldeamiento y la forma

de uso de é&stas.

Bajo la idea de " enseflar a pensar " al estudiante,
gque seria la premisa basica de 1las estrategias de
aprendizaje, se presenta un nuevo enfoque, Qque contrapone
el estilo tradicional en el cual s8e emplea un tipo de
metodologia expositiva, enfdtica y repetitiva, de caracter
pasivo y mecanico, a base de efectuar asociaciones vy
jerarquias arbitrarias en forma de listas, con el enfoque
de aprendizaje superficial-repetitivo.



Esta propuesta de estrategias de aprendizaje busca
establecer relaciones significativas entre las ideas, de
tal manera que las estrategias tengan un carisma activo y
de comprensidén, bajo el enfoque de un aprendizaje profundo-
significativo, que va de acuerdo a tipo de pensamiento
hipotético deductivo que emplean los adolescentes ( Magafia,
1990) .

Bajo esta misma linea Kirby ( en Monereo, 1990)
establece la existencia de una clasificacidén dicotdmica de
las estrategias de aprendizaje, como se observa en el
cuadro 6:
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CUADRO 6.
TIPO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Actan entre un problema o
tarea especificos 3% su
adquisicién por el sistema
cognoscente. El grado de
apertura y gerealizacién es
minimo. se ensefiado
fdcilmente y su grado de
complejidad es bajo.

Su accidén es compleja y a
‘distancia en el sentido de
que su accidén tiene como
objetivo el conocimiento y la
comprensién de los propios
mecanismos de aprendizaje.
Su grado de generalizacibén es
amplio y tiene un alto grado

de transferencia y de
enseflanza. Llamado
metacognoscitivas por la

capacidad que. tiene el sujeto
de valorar el estado de la
informacién dentro de su
propio sistema cognoscitivo.

Tomando en cuenta los enfoques del aprendizaje

superficial-repetitivo y profundo-significativo, otra de
las clasificaciones que mds aporta al conocimiento de las
estrategias es la de Weinstein y Mayer (1986) quienes
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amplian su andlisis de una visién dicotémica  a una visién

miltiple como se presenta en el cuadro 7:

CUADRO 7.
CLASIFICACION DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE, VISION MOLTIPLE.

Funcién cognoscitiva es minima
como las practicas de registro,
copias; rutinalizacién de técnicas

de estudio bédsicas.

Conexiones entre los conocimientcos
previos aprendidos y los nuevos
conocimientos, como la toma del
notas y apuntes, los esquemas, los
resimenes, los diagramas los mapas
conceptuales. Nivel de comprension

bajo.

Sistemas de agrupamiento,
ordenacién y . categorizacién de
datos; se representacién fidedigna
de la estructura de la
informacién. Funcién cognoscitiva

superior.

Cnocimiento y comprensién de 1los
propios mecanismos de aprendizaje;
control cognoscitivo muy elevado.

Habilidades metacognoscitivas

Funcién compleja cognoscitiva
mdxima, control consciente del usd
de la estrategia, del estilo

motivacional.
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Con respecto a estas dos Gltimas clasificaciones de
las estrategias de aprendizaje se puede entender que los
métodos y técnicas de estudic caerian dentro de las
microestrategias y de las estrategias de repeticién y de

elaboracién.

En relacién a los 'conceptos de estrategias de
aprendizaje y hébitos de estudio, Monereo (1990) plantea
que las ‘"estrategias de aprendizaje"™ son el concepto
cognoscitivo que viene a sustituir a 1la concepéién
tradicional de " técnicas y h&bitos de estudio ". No deja
de ser importante el analizar. el concepto de h&bitos vy
técnicas de estudio ya que de este primer planteamiento se
han desprendido una serie de enfoques sobre el estudio del
proceso de enseflanza-aprendizaje, en el cual éstos
elementos son claves importantes.

El término hébito se deriva de 1la palabra latina
“haberé", que significa tener, entendiéndose en el sentido
de adquirir algo no poseido anteriormente. El1 hé&bito es un
modo de conducta adquirida, es decir una reaccibn
aprendida, que supone la tendencia a repetir y a reproducir
ciertas acciones o actuar en la misma forma bajo las mismas
0 similares circunstancias. Los habitos se forman en la
vida de cada individuo por medio del esfuerzo personal;
toda formacién real de hébitos no es otra cosa que
autoadiestramiento.

Collin (1979) indica que el término de " h&bito. de
estudio" expresa el método que acostumbra  emplear el
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estudiante para asimilar unidades de aprendizaje, su
aptitud para evitar distracciones, su atencidn al material
especifico que estd siendo estudiado y los esfuerzos que
realiza a lo largo de todo el proceso.

La formacifén de h&bitos estd inmersa en la base de la
educacién. Sin h&bitos seria imposible aprender porque la
educacidén consiste en gran medida, en el proceso de
formacién de hébitos, que varian desde los simples a los
compiejos. La escuela no es sélo el lugar donde el
individuo adquiere aquella pieza de informacién, sino la
institucién donde su carécter es moldeado, esculpido vy
formado en una gran parte, por medio de la constitucién de
los héabitos.

Los habitos y técnicas de estudio se describen entre
una gama amplia de posibilidades, de tal manera que la
literatura sobre este tema enfatiza los mas significativos
y por lo mismo los més eficaces.

Tort (1973) describe las técnicas o habitos de
estudio en cuatro bloques que se presenta en el cuadro 8:
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CUADRO 8.
TECNICAS DE ESTUDIO

Afectan las funciones de motivacién para el estudio,
las cuales se enfocan al concepto que del mismo tiene
el propio estudiante. Contribuyen a que &1 reéib5 la
complejidad e importancia de su estudio. Por ejemplo,

recursos ambientales, familiares y escolares.

Afectan las condiciones fisicas del estudio; se maneja
cominmente el diseflo de horarios, distribucién de

tiempo, cansancio, etc.

Destrezas instrumentales bésicas, como la lectura y el
estudio. Resolucién de problemas de velocidad,

comprensién de lectura, etc.

Métodos concretos de trabajo: tomar apuntes,

preparaci6tn de examenes, reslimenes, etc.

Brown y Holtzman ( 1974) formulan la organizacién para
el estudio como elemento clave en la formacidén de habitos
y el empleo de técnicas. Entre los mds importantes estén la
administracidén eficiente del tiempo a través de la
delimitacién de horarios de estudio; el andlisis del
ambiente donde se estudia tomando en cuenta tres factores,
distracciones auditivas, distracciones visuales y la
degorganizacién; esta Gltima contemplando &reas de trabajo
y las herramientas de estudio. En relacién a las técnicas
de estudio eficaces contemplan las siguientes: realizar una
lectura significativa a través de diferentes métodos. de
lectura; tomar notas o apuntes; elaborar exé&menes; la
memoria y el olvido; la redaccién y localizar las fuentes

de informacién.
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Pansza y Hernandéz (1990) mencionan que de entre los
hidbitos y técnicas de estudio mids significativos estén el
ambiente de estudio, la administracién del tiempo, la
lectura y su comprensién, la elaboracién de apuntes,

resUimenes y cuadros sinépticos.

Dominguez (1991) seflala que uno de los habitos mas
importantes es la organizacién del tiempo, en lo cual se
contempla la administracién de éste, asi como el tiempo de

repaso. .

En base en las anteriores tipologias de habitos vy
técnicas de estudio, Ibafiez (1983) retomando 1los conceptos
de las microestrategias que por antonomasia son los métodos
y técnicas de estudio, establece un cuadro sinéptico en el
que clasifica segiin las habilidades, las microestrategias y
las técnicas asociadas; esta clasificacidn menciona algunas
técnicas ya indicadas por autores antes citados, con4la
ventaja de 8u esquematizacién y jerarquizacién como se
puede observar en el cuadro 9:



CUADRO 9.

MICROESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE .

DISTRACCIONES

rExTOS | awALzszs
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'NUMERICO. -
GRAFICO.

ABSTRACTO .

| ACROSTICOS.

. CONTROL | = ASOCIACION:
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TRABAJO.
INVESTIGACION

A' diferencia de las microestrategias, las
macroestrategias, vinculadas a las estrategias de
organizacidn, regulacién y afectivo-motivacional se
consideran de orden superior; como sefiala Kirby ( en

Monereo, 1990): que la diferencia entre unas y otras radica
en el hecho de que las microestrategias que actidan entre
un problema o tarea especifica y su adquisicién por el
sistema cognoscitivo; tiene un nivel muy limitado de
generalizacidén a otros problemas o tareas nuevas, en cambio
las macroestrategias tienen por objeto el conocimiento y
comprensién de los propios mecanismos de aprendizaje;
tienen un elevado grado de transferencia. Estas
clasificaciones tienen cierta independencia pero habra que
investigar mas, para corroborar o desintegrar esta idea (p.
8, 11).

Los hébitos de estudio han sido ampliamente estudiados
por los interesados en el desarrollo de sus alumnos, como
ya se ha sefialado. Las clasificaciones y sub-
clasificaciones dan un panorama de la amplitud de uso de
ellos, de forma tal que algunos hébitos de estudio son méas
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recomendables para ciertas tareas que otros;. el
conocimiento detallado y explicito favorece la forma de
trabajo de los estudiantes y finalmente, se espera que sean
herramientas que cooperen para lograr el objetivo de la

educacién, como es el aprendizaje.

2.3. LOS HABITOS DE ESTUDIO Y SU RELACION CON EL
RENDIMIENTO ACADEMICO.

Por otro lado, ante la bisqueda de solucién a los
problemas del binomio enseflanza-aprendizaje ha existido ya
en décadas pasadas y presentes la gran inquietud de conocer
la dindmica entre los h&bitos de estudio & estrategias de
aprendizaje con relacién a rendimiento académico de 1los
adolescentes, para proporcionar alternativas viables con
base en programas de apoyo al aprendizaje, (Pantoja, Arce,
Garcia y Garcia, 1988; Monereo, 1990} Cano y Justicia,
1993; Trujillo y Garibaldi, 1994; Baum y Medeiros, 1994;
Herrera y Lujano, 1994; Avilés y Quintero, 1994). Incluso
se han determinado factores preponderantes que influyen de
una u otra manera en el rendimiento académico, (Garcia,
1989) .

Sin embargo, existe desacuerdo en la literatura acerca
de esta posible relacidn, Einstein (en Nixon y Frost,
1990), Matt, Pechersky y Cervantes (1991), Miller, Alway y
Mckinley (en Cano y Justicia, 1993).
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Tomando en consideracién la clasificacién de Ibafiez
(1983) anteriormente mostrada, se hard una breve
descripcidén de algunos de los habitos de estudio mas
investigados en loé ultimos aflos en relacién al rendimiento
académico; es importante seilalar que en la bibliografia
revisada, los hdbitos de estudio se centran frecuentemente

en el marco del tiempo de estudio.

Con respecto al tiempo total de estudio y el
rendimiento académico se tienen diferentes impresiones
sobre su relacién. Al hablar del tiempo dedicado al estudio
se contemplan las actividades dedicadas a estudiar como
pueden ser el organizar el material de estudio, revisar el
material de estudio, repasar el material de estudio, tiempo
gastado en leer, (Pantoja, Arce, Garcia, 1988; Dickson y
0”"Connell, 1990).

Capella, Wagner y KXusmierz (1982) examinaron la
relacién entre la conducta de estudio y el promedio de
calificacidén de una muestra de 100 jdvenes estudiantes. Se
trabajé con la hipdtesis de que la medida de hébitos y
actitudes de estudio se opone al auto reporte del tiempo de
estudio Se utilizd como instrumento de medicién la Escala
de Habitos y Actitudes hacia el Estudio (Brown y Holtzman,
1967). Se encontré una alta correlacidédn, como se habia
predicho, entre la conducta de estudio y el rendimiento
académico a diferencia del autorreporte del tiempo de
estudio y el rendimiento académico, Concluyen diciendo que
la conducta de estudio es un elemento mads complejo e
integral en el estudiante para con el rendimiento

académico.
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En relacién a ciertos factores que influyen en el
rendimiento académico de 1los estudiantes, Garcia (1989)
determina que ciertos factores de tipo pedagégico son de
suma importancia y que se caracterizan por el dominio de
aquellos aprendizajes que son instrumentales y bdsicos para
las distintas &reas del conocimiento y asimilacién de los
diferentes contenidos escolares, como es el uso de técnicas
de estudio asi como los habitos de estudio; todo ello
comprendido en una metodologia de estudio. Dentro de la
idea de metodologié de estudio una de las facetas incluidas
es la ‘“planificacién del trabajo". Dentro de ésta (Gltima,
se toma en cuenta la organizacidén y distribucién ldégica y
ordenada de estudio, en donde el tiempo de estudio ( tanto
la hora como la duracidén del tiempo de estudio) es. el
elemento clave para entender esta planificacién. Este autor
parte de la idea de que la asiduidad y continuidad en el
irabajo crea el h4bito de estudio.

Para comprobar su hip6tesis realizé una investigacién
con una muestra de 600 adolescentes varones y mujeres. Como
cuestionario de estudio aplicd el "Examen de Métodos de
Estudio" (E. M. T.) traducido y adaptado al espaficl en
1977, en el cual se incluye en una de sus subescalas la
variable "planeacidén". En cuanto al rendimiento escolar se
tomaron las calificaciones de fin de curso de los alumnos
de las materias de matemdticas, lengua, fisica y quimica. A
raiz de las correlaciones entre E. M. T y rendimiento,
tanto en el sexo masculino como en el femenino las mayores
correlaciones se refieren a la wotivacién y la
planificacidén, ademis de que algunas materias requieren una
mayor planificacién que otras, dependiendo de los
contenidos de cada &rea. Termina diciendo que una adecuada
planificacién y distribucién del tiempo de trabajo, darle
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al estudio tiempo, lugar e intensidad adecuada y disciplina

al estudio facilitan y garantizan el rendimiento académico.

Dickson y O"Connell (1990) se interesarbn por la
investigacidén de las actividades de estudio que tienen los
jovenes; investigaron la relacidén entre el tiempo de
estudio vy las calificaciones de -un grupo de 113 no
graduados durante un afio de curso. Las actividades de

estudio en tiempo fueron:

e Lectura: registro de tiempo dedicado desde el
inicio hasta el fin de wuna lectura o
relectura del material del curso

exclusivamente.

e Repaso: subrayar el material, leer las notas,
leer titulos, recordar definiciones, repasar

el material.

e Organizacidn: escribir respuestas a objetivos
(textos leidos) wusualmente de su propio
trabajo; encontrarle una estructura al
material de estudio; combirnar lectura vy
repaso de notas.

La actividades de estudio se determinaron a través de
300 reactivos que fueron aplicados en momentos diferentes a
lo largo de 10 semanas que durd el curso; el tiempo de



estudio estuvo basado en minutos por semana del total del
tiempo de estudio durante el curso. Se encontré gque el
tiempo usado en la organizacién tuvo una fuerte relacién
con el rendimiento académico, mas gue el tiempo total de
estudio y el tiempo en leer y repasar; es decir , concluyen
que los estudiantes dedican mas tiempo en organizar el
material de estudio que en repasar y leer el material de
estudio; sin embargo estos autores indican que en futuras
investigaciones es necesaric determinar cudl de esas
conductas de estudio son usadas m&s seguido y cudles pueden
ser mds efectivas como hébitos indispensables para el buen

desempefio académico de los estudiantes

Beer y Beer (1992) afirman que el tiempo en la clase
generalmente reclama tiempo fuera de clase; suponen la idea
de que a dos horas de trabajo en clase le corresponde una
hora de tarea o estudio privado en casa. Para probar su
hipbtesis realizan un andlisis de la relacién que existe
entre el tiempo en clase, tiempo de estudio fuera de clase
y las calificaciones de dos grupos de 52 estudiantes,
graduados y no graduados. Se les pregunté el nlmero de
horas que estudiaban a la semana. Se encontrd gque hay una
relacién significativamente alta entre el ndmero horas de
clase y el numero de horas de estudio en casa; cuando el
namero de horas de clase crece 6 decrece, el nimero de
horas de estudio en casa también crece o decrece. Con
respectc a las calificaciones no se encontré relacién del
nimero de horas de estudio en casa de los no graduados, de
los graduados y de ambos y las notas escolares Concluyen
diciendo que debe existir otro tipo de hébitos de estudio
que impactan mas que el tiempo dedicado a las tareas.
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Tymms y Fitz-Gibbon (1992) investigaron la relacidn
entre el tiempo dedicado a hacer la tarea y los grados
académicos que obtuvieron 3000 alumnos estudiantes -de
college. Encontraron como datos relevantes que el tiempo
promedio dedicado para hacer la tares de su muestra es de 5
horas a la semana. También encontraron que los estudiantes
que utilizan mds horas para hacer la tarea obtenian
' mejores calificaciones que 1los estudiantes que dedican
menos horas. Terminan diciendo que existen factores que
pueden influir significativamente en el tiempo empleado
para hacer la tarea como puede ser el tipo de clase, la
habilidad de los estudiantes, la forma como es evaluada la
tarea asi como  otro tipo "de hébitos de estudio

complementarios.

On y Watkins (1994) examinaron la posible correlacién
entre el tiempo que se dedica al estudio en casa y la
calificacién, en el primer afio de high school de un grupo
de 80 estudiantes chinos. Como medida de rendimiento
académico se utilizaron las calificaciones de las materias
de inglés, chino, matemdticas, ciencias, historia vy
‘geografia. Se encontrd que el tiempo dedicado al estudio
fue el <Gnico parametro de habitos de estudio que
correlacioné de forma significativa con el rendimiento
académico en las seis materias.

Wilhite (1990), disefié una investigacidén para examinar
las posibles relaciones entre los habitos de estudio y el
rendimiento académico. Pretendidé examinar mas alla 1la
relacién entre autoeficiencia, h&bitos de estudio y
rendimiento académico del curso a través de comparar
autoeficiencia y 1locus de control como predictores del

rendimiento académico.
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Participaron un total de 184 estudiantes
universitarios inscritos en un curso introductorio de
psicologia. Se aplicd la Encuesta de Actividad de Estudio,
Forma R, desarrollada por Christopoulos (1987). Para
valorar la autoestima se utilizé 1la forma abreviada del
Test de  Autoconcepto de  Habilidades  Académicas,
desarrollado por Brookover, Erickson y Joiner (1967). Los
resultados mostraron que entre mds positivamente valorara
el estudiante su propia memoria, mas extremo era su locus
de control, y entre mds positivo fuera el autoconcepto de
sus habitos de estudio, tenderian a desenvolverse mejor en

el curso.

En general es de esperar que la relacién entre los
hdbitos de estudio y el rendimiento académico de los
alumnos es un tema que hasta la fecha se ha desarrollado’
ampliamente y por ello dia a dia surgen elementos nuevos
que impulsan a continuar esta actividad.

Se tiene 1la intencién de conocer ain mds el
comportamiento de dichas variables ya que los tiempos
cambian y los estilos de vida y comportamiento educativo
también; habra de distinguir qué sucede en una muestra de
adolescentes preparatorianos con respecto a las variables
en cuestién; cuéles pueden ser las herramientas de estudio
que actualmente tengan mejores resultados en las
calificaciones de nuestros jévenes y cudles de ellas estan
siendo ineficientes para resolver la reprobacién escolar
y/o el fracaso académico, ademds de aportar algunos
elementos que expliquen la baja preparacién con la que
estén egresando los estudiantes de las escuelas

actualmente.
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CAPITULO lli: ACTITUDES HACIA EL ESTUDIO.



ACTITUDES HACIA EL ESTUDIO

3.1. ENFOQUES TEORICOS DE LAS ACTITUDES HACIA EL ESTUDIO.

El comportamiento de las personas tiene una serie de
diferentes motivaciones gque determinan 1las acciones vy
reacciones de conducta, que influyen en el desarrollo
personal. A través de las experiencias vividas la persona
forma sus propias impresiones de lo ocurrido y generalmehte
evocan un criterio determinado, que va cargado de
impresiones y sentimientos sobre lo vivido; este criterio

es cominmente llamado actitud.

La actitud la define Horrocks (1986) como un estado
direccional aprendido y constante de disposicién para
responder a una clase dada de objetos, actividades vy
conceptos, no como éstos son en realidad, sino como se cree

que son.

Klausmeier (1977) considera que la palabra " actitud"
se emplea para designar las disposiciones de tipo emocional
de un individuo hacia algin objeto determinado con el cual
se tenga alguna relacidn; es el punto de interaccidén con el
que se va a abordar éste.

Gagné (1987) dice también que las actitudes son
estados complejos del organismo humano que determinan y en
iltima instancia afectan la conducta del individuo hacia
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las personas, cosas y acontecimientos. Por lo anterior, se
puede decir que la configuracidén de todas las experiencias
de una persona sobre un objeto, forma su actitud hacia él.
Es decir, la actitud se entiende ‘como una crganizacién de
conceptos y representaciones que se crea el ‘individuo con
resgpecto del okjeto,- siendo dicha representacién

individual.

Mckeachie (1988) explica que la actitud tiene
principalmente dos dimensiones componentes: el componente
afectivo se refiere al grado de expectativa de agrado o
desagrado asociado con el objeto, la fuerza de 1la
expectativa afectiva es la intensidad de la actitud; el
componente cognoscitivo se refiere al grado de
diferenciacidn que se tiene de un objeto seglin sus

creencias y conceptos asociados con el objeto.

‘Las actitudes en el A&ambito educativo se reflejan
primeramente en el saldén de clases donde maestros y alumnos
intervienen activamente y proyectan su forma de ser y de
sentir. Se puede decir que una de las primeras impresiones
que el alumno tiene de la educacidén es por medio de sus
maestros. Weistein y Mayer (1986) sefialan que en el proceso
de enseflanza-aprendizaje uno de los elementos claves de
dicho proceso son las caracteristicas del maestro, 1lo que
el maestro sabe y como lo ensefia asi como lo que el maestro
hace durante la clase. La actitud del estudiante hacia 1la
educacién parte de la vinculacién con los maestros y la

experiencia con ellos formara la actitud.

Rugarcia (1993) dice 1lo siguiente de 1la funcién

docente:

65



" Seria necesario que maestros y personas
que la apoyan cambiaran ‘hacia concebir la
docencia al servicio de la educacién: el maestro
debe ser un educador, es decir, una persona que
busca y logra que sus alumnos comprendan ciertos
conceptos de la profesién y de la cultura, que
desarrollen las habilidades que les permitan
manejar mejor lo que han aprendido y que sean
cdpaces de seguir un método que los lleve a
cuestionar y/o aprehender valores, reforzando asi
las actitudes, 1los intéreses y los compromisos
correspondientes (p. 52)".

Una de las finalidades de las instituciones educativas
y de sus docentes es propiciar en el estudiante una
postura ante la vida, formar valores, con lo que la persona
se identifique y a su vez proyecte como una visién
personal ante el wmundo, para desarrollar actitudes
correspondientes. La actitud que el estudiante tenga de su
educacién y de sus docentes se espera que sea de 1o mejor,
es decir, que se refuerce wuna actitud positiva cuando se
perciba a una persona digna de respeto.

3.2 LA ACTITUD Y LA ENSENANZA.

La actitud que tienen los alumnos de su maestro es
determinante ya que condiciona, de una u otra forma, el
grado de compromiso académico de los primeros. Ya Bandura
por la década de los 70" comentd sobre lo importante del
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estudio sobre las actitudes de los alumnos a partir de los
atributos de aquellos que cumplen bien su papel de modelos.

Good y Brophy (1983) seflalan que ante todo, el alumno
debe sentir aprecio a su maestro como cualidad principal
ademds de inferir lo siguiente:

" las caracteristicas necesarias para ganarse
su simpatfia son comunes a las de cualquier
persona que desee ser estimada: disposicién
jovial, amistoso, madurez emocional,
sinceridad, ingpirar confianza y otras
cualidades que manifiestan un adecuado ajuste
personal y salud mental (p. 298)".

Si bien es cierto que al docente hace algunas décadas
atrdas se le consideraba como "el que impartia la clase, el
‘que tenia autoridad y el que sabia mas" hoy en dia esta
opinién dista mucho de la que considera al docente como el
facilitador y orientador del aprendizaje del estudiante.
Para llevar a cabo esta nueva funcién se seiflalan una serie
de cualidades que debe tener el docente para desarrollar su
citedra.

Butzer y Moreno (1979) asi como Pereira (1980)
mencionan una serie de caracteristicas que los alumnos
consideran como importantes y que determinan una actitud
deseable en sus docentes como a continuacién se presenta en
el cuadro 10:
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CUADRO 10

CARACTERISTICAS DEL DOCENTE QUE DETERMINAN UNA
" ACTITUD ACEPTABLE POR PARTE DEL ALUMNO.

Conociniiento del contenido de
{su materia, de las personas y
{de la sociedad. Nivel académico
y didactico.

Hombre de confianza para si

mismo y para con sus alumnos.

Concepciébn total de respeto a
la persona aceptando sus
cualidades y defectos.

Espiritu receptivo, actitud de
didlogo, autocritico y paciente

Persona comprometida con sus
valores y supervicidn de
grupos.

Termina diciendo que una actitud negativa por parte
de 1los docentes implicaria por lo tanto una falta de
conocimiento de la materia de trabajo, poca confianza en su
persona y lo que refleja hacia el exterior, no aceptacién
de 1la integridad humana, espiritu aprensivo y poco
tolerante, con pocos valores y con dificultad de direccién.
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Matamorcs (1994) agrupa las actitudes de los docentes
bajo cuatro elementos principales, que se presentan el el

cuadro 11:

CUADRO 11.

ACTITUD DOCENTE: CUATRO ELEMENTOS.

La actitud profesional
| compromiso ©= para con los
|preceptos institucionales y con

|los alumnos 6 falta de interés

icon la institucidn y alumnos.

Actuar con principios y valores
ireales en beneficio del alumno
para alcanzar las metas
educativas 6 no presentacién de
ningan valor personal.

El docente debe  estar
constantemente en renovacidn,
de bGsqueda de formas novedosas
para la adquisicién del
aprendizaje - significativo o}
falta de creatividad Y
esterilidad creativa.

Estar en constante busqueda de
conocimientos, de la verdad.
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En el sistema educativo mexicano la actitud del
docente es tomada por los alumnos de una forma determinante
e incluso definitiva, en el sentido de que estas actitudes
llevan a la reprobacién o a la acreditacién de un curso. El
alumno adopta una actitud gque lo 1lleva a reprobar una
materia si las actitudes de los maestros no satisfacen sus

necesidades y expectativas.

Si se considera el impacto de estas actitudes hacia
los élumnos, se puede decir que. también puede existir
repercusién psicoldgica, Parish y Parish (1993) encontraron
en una muestra de 143 estudiantes de bachillerato que las
actitudes de los maestros hacia ellos influyen
preedominantemente en su autoconcepto; a mayor actitud
positiva del maestro mayor autoconcepto del alumno, ademas
de que también la percepcidén del maestro de la conducta del
estudiante se refleja en el autoconcepto del estudiante.

Chdvez y Ramos (1988) dicen que la reprobacién escolar
se ha explicado por muchas causas pero que las actitudes
del maestro es uno de los factores mis importantes vy
alarmantes. ya que ante la pérdida del papel del ‘docente,
éste. ha perdido 1la capacidad de analizar el fenémeno
educativo con todas sus implicaciones por lo que ha asumido
cénductas que van desde la actitud de impotencia e
indiferencia hasta el. acto de utilizar la reprobacibén como
instrumento de represidén, al no tener un eje conductor de
su papel. Ademas Aguilera (1992) y Almuifias y Toledo (1991)
mencionan que el bajo rendimiento en las universidades y
algunos problemas de la ensefianza se deben a la ignorancia,
la complicidad y las deficiencias que vienen arrastrando
los sistemas educativos.

70



Es de suma importancia decir que las actitudes de los
docentes varian seqin el tipo de instructor e instruccidn.
Las causas son diversas, desde factores personales hasta
factores sociales y econdémicos; lo que es bien sabido es
que las consecuencias de las actitudes docentes toman un
papel preponderante en el desempefio académico de 1los

alumnos.

En la medida en que se comprenda el vinculo docente-
estudiante con réspecto a las actitudes, se podrédn generar
ideas mds precisas de trabajo académico, con la intencién
invariable de satisfacer las demandas de unos y de otros,
pero sobre todo, de buscar alternativas de trabajo'para
facilitar el proceso de enseflanza-aprendizaje bajo un fin
comﬁq, como es el fortalecimiento del sistema educativo Yy

la formacién de mejores estudiantes.

Es importante comentar que la actitud del docente
tiene que ver en por un lado, en gran medida con la actitud
autoritaria, como dice Srivastava ( en VAzquez, 1990).. Las
caracteristicas de una conducta autoritaria son:
personalidad autoritaria, reprimida, estereotipada,
agresiva, insegura, centrada en el poder, etc., y por el
otro, por los estilos de liderzgo en los que las actitudes
son fundamentales, en el sendido de que 1la actitud
autoritaria del docente implica una serie de 6rdenes hacia
los alumnos sin O6frecer explicaciones, a diferencia de una
actitud democratica, 1la caul tiene consecuencias mA&s
favorables hacia los alumnos que las primeras, (Good vy
Brophy, 1983).
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3.3 LAS ACTITUDES HACIA EL ESTUDIO Y SU RELACION CON EL
RENDIMIENTO ACADEMICO.

La calidad de la educacién en la actualidad ha sido
uno de los temas de mayor interés, ya que se ha llegado a
determinar que el sistema educativo nacional tiene una
serie de limitantes, como podria ser que las condiciones
de las escuelas no han sido las idéneas para facilitar el

aprendizaje.

Las experiencias que viven 1los estudiantes en las
escuelas van a ser elemento importante para tener una
impresién u opinién de ella, igualmente se formardn un
criterio y con ello una actitud hacia la escuela, la
educacién, el aprendizaje y el sistema educativo. Las
actitudes- que se forman en torno a la educacién se han
estudiado en diferentes &mbitos; se tiene la idea de que
las actitudes hacia el estudio y hacia la educacién tienen
un impacto directo sobre el rendimiento académico (
Pescador, 1983).

Los estudiantes se encuentran con un docente que les
representa el vinculo mds prdéximo a la institucidn, las
autoridades, al sistema educativo. Es decir, el docente
fundamenta generalmente en el estudiante las actitudes
hacia el estudio y hacia la educacidn ya que es el docente
la representacidn activa y cercana que tiene a su alcance.
Es importante recordar que se parte de la idea de que 1la
enseflanza y el aprendizaje constituyen un procéso
indisoluble en el que el estudiante participa de modo
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intencional en el logro de sus conocimientos y donde el
docente deberd reunir 1los elementos que favorezcan el
aprendizaje significativo de 1los estudiantes, incluyendo
esta idea, la actitud del docente es este proceso (Gamboa,
1994) .

Pescador (1983) menciona que dentro de los factores
que determinan el rendimiento académico estén las actitudes
de 1los maestros hacia 1los alumnos. Estas actitudes
favorecerdn o limitar&n el desempefioc académico. A
continuacién se presentan algunas investigaciones que
revelan la relacién que guardan las actitudes hacia el
estudio y la participacién docente en el rendimiento

académico.

Rai (1991) examiné la relacidén entre los factores
de personalidad, la actitud hacia el maestro y- las
actitudes hacia la institucién académica entre 133
estudiantes posgraduados de ciencias y 138 estudiantes
posgraduados de otras disciplinas (incluyendo psicé6logos)
en la Universidad de Indiana. Los sujetos completarcon una
escala de personalidad y la escala de actitud hacia el
maestro y actitud hacia la institucidén ( P.K. Varshneyas) .
Los resultados indicaron- que ambos grupos no difieren con
respecto a ciertos factores de personalidad como es el
neuroticismo. Por otro lado, con respecto de las actitudes,
los resultados indican diferencias significativas entre
ambos grupos; 1los posgraduados de <ciencias tuvieron
actitudes mds favorables hacia los maestros y la educacién,
es decir, mejor predisposicién a las acciones de 1los
maestros y hacia la educacidén, a diferencia de 1los
postgraduados de otras disciplinas. Termina diciendo que
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estos resultados tendrdn que relacionarse en estudios

posteriores  con el rendimiento académico.

Dunn (1990) explicé que continuamente se presentan
dificultades en el estudio de los alumnos, aunado a
diferencias en el aprovechamiento académico, lo cual puede
ser determinado por una mala adaptacidén afectiva de éstos
en el salén de clases. El objetivo de su estudio fue
investigar el autoconcepto, la percepcibén que los maestros
tienen hacia los atributos de cada estudiante y . la

persistencia como variables potencialmente ingerentes en el

rendimiento ya que como el autor comenta, ain noc se . -

puede afirmar dicha relacién.

Los nijflos fueron seleccionados de 50. 6o0. y 70. grado
de primaria de 10 escuelas piblicas de la Ciudad de Oregon,
U.S.A. Se solicité el consentimiento a los padres de esos
nifios para permitirles su participacién, dando un total de
106 estudiantes con autorizacién. De los 106 estudiantes,
49 tenian problemas de lectura (32 hombres y 17 mujeres) y
57 alumnos no tenian problemas (23 hombres y 34 mujeres)
~con un rango de edad de 9 afios. Se utilizé la Piers-Harris
Children’s = Self Concept (1984), en la cual los alumnos
tuvieron que contestar 80 wmetas aclaratorias; por el
andlisis estadistico se identificaron seis tipos de escala
que refieren diferentes aspectos del autoconcepto:

e Estatus escolar: que refleja la asimilacién
del estudiante a sus habilidades académicas.
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e Conducta: que refleja cémo los estudiantes
admiten 6 niegan los problemas.

e Apariencia psicoldgica o atributos: lo cual
refleja la asimilacién de los estudiantes a

sus caracteristicas psicoldgicas.
e Ansiedad; refleja disturbios emocionales.

e Popularidad: refleja la asimilacién del
estudiante con su popularidad en la clase.

e Satisfaccién: 'refleja su gusto y satisfaccién
por la vida.

‘También se utilizé el T"Intellectual Achievement
Responsibility Questionnaire" (IAR) ( Crandall, Katkorsky'
Crendall, 1965) que consiste de 34 frases forzadas que
.describen situaciones escolares, en las cuales el
estudiante tenia que decir si lo que sucedia era causa
interna o externa a é&l. Los resultados indicaron que se
encontraron claras diferencias entre el grupo de alumnos
con problemas de lectura y el grupo nomai. ‘La
investigacién demostrdé que el estudiante con problemas de
lectura en comparacién con los estudiantes sin problemas,
tenian puntuaciones mds altas en situaciones de fracaso
(.73), tenian baja persistencia (- .43) Yy tenian bajo .
autoconcepto en relacién al rendimiento académico. Los
alumnos con problemas de lectura fueron vistos por sus
maestros significativamente mi&s bajos en comparacién con
el otro grupo de estudiantes asi como también en cuanto al

rendimiento académico.
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Moely, Hart, Leal y Santutulli (1992) investigaron la
actitud de los alumnos en relacidén a la conducta de sus
maestros en el desarrollo de estrategias de facilitacidn de
la memoria y el aprovechamiento. Se observd que a medida
que en alumnos son mayores, el maestro wutiliza mas
estrategias. También se encontr$ que los alumnos obtuvieron
mejores calificaciones a medida que los profesores utilizan
mds estrategias a diferencia de aquellos profesores que lo
hicieron muy rara vez. Por tanto la actitud que el profesor
tenga en la conduccidn de estrategias de aprendizaje,
facilitard que el estudiante se desempefie mejor pensando
que la actitud del estudiante hacia el profesor también sea
la adecuada.

Ortiz (1992) realizé6 una investigacidén cuyo objetivo
fue determinar la influencia entre los h&bitos de estudio y
las actitudes hacia el estudio con respecto al rendimiento
académico de un grupo de 181 adolescentes de bachillerato
en una Universidad de la Cd. de México. Utilizé la Encuesta
de Hébitos y Actitudes hacia el Estudio (Brown, 1965) vy
evalubd el rendimiento académico a través del promedio final
de calificacién de la muestra. Concluye diciendo que las
actitudes hacia el estudio influyen en el rendimiento
académico de los alumnos.

Con respecto a los h&bitos de estudio no se encontrd
correlacién con el rendimiento académico, argumentando el
autor lo siguiente: 1) Debe estudiarse mis a detalle cada
uno de los elementos que conforman los habitos de estudio,
asi como implementar programas estratégiccs para su
"enseflanza y aprendizaje mediante programaé y modelos
dindmicos y activos eh donde el sujeto participe en la
construccidén de su conocimiento. 2) Los h&bitos de estudio
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no son el tdnico factor que influye en el rendimientc
académico hay otras variables que pueden estar

determinando dicha correlacién.

En general se puede observa que la relacibén entre las
variables actitudes hacia le educacién y el rendimiento
académico es un tema que debe ser estudiado, a pesar de lo
que se piense, por que el constructo actitudinal tiene una
implicacién de suma importancia en el terreno educativo, en
la medida en que fortalezca o debilite el desarrollo de las
potencialidades del educando. Se ha encontrado que 1los
habitos de estudio 6 estrategias de aprendizaje son de suma
importancia en las implicaciones del rendimiento académico,
ademds de gque ciertos hébitos de estudio determinan en
mayor medida éstas implicaciones. Por lo que se encuentra
variedad de posturas en relacién a estas variables; es
importante conocer cual es el comportamiento de ellas, en

una muestra de adolescentes mexicanos.

Finalmente, la investigacién de los efectos producidos
por la accidén del maestro en el aula asi como las conductas
o caracteristicas del profesor afectan en el resultado del
comportamiento que asumen los alumnos en la escuela y en la

vida ulterior.
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CAPITULO IV: RENDIMIENTO ACADEMICO Y LAS VARIABLES
AUTOCONCEPTO, HABITOS DE ESTUDIO Y ACTITUDES HACIA EL
ESTUDIO. : '



RENDIMIENTO ACADEMICO Y LAS VARIABLES AUTOCONCEPTO,
HABITOS DE ESTUDIO Y ACTITUDES HACIA EL ESTUDIO.

4.1. INVESTIGACIONES SOBRE LA PREDICCION DEL RENDIMIENTO
ACADEMICO EN BASE A LAS VARIABLES AUTOCONCEPTO, HABITOS DE
ESTUDIO Y ACTITUDES HACIA EL ESTUDIO.

El andlisis factorial es uno de los métodos mds
eficaces para poner a prueba hipdtesis referidas a
variables complejas; en el caso de su confirmatorio, se
pretende poner a prueba a las variables en término del
nimero de variables y significado de las mismas; con
respecto al disefio de regresifén mialtiple, éste facilita la
explicacién wulticausal de algin fenémeno y el estudio
predictivo de los fenémenos, y finalmente el andlisis de
discriminantes aproxima al estudio de las constelaciones de
variables que explican las diferencias entre los diversos

grupos sociales (Reidl, 1989).

A continuacién se presentan una serie de
investigaciones hechas a raiz de 1la revalidacién de
instrumentos y la prediccién de las variables estudiadas en
la presente inestigacién. El objetivo de ésta es conocer la
relacién entre las variables autoconcepto, hébitos de
estudio, actitudes hacia el estudio y el rendimiento
académico asi como el nivel predictivo de las primeras

respecto a la segunda.
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Nadson, Michael y Michael (1988)
. validacidén factorial y concurrente de

Estudio y Método Survey (SAMS) y con un total de 558
estudiantes de preparatoria, encontraron que de un total de
30 subpruebas seis factores hipotéticos explicaron 1la
variabilidad total siendo éstos: interés académico, manejo
académico, métodcs de estudio, ansiedad en el estudio,
manipulacién y alienacién hacia la autoridad. Estos autores
concluyen diciendo gue habréd de continuar la investigacidn
metodolégica sobre estos factores para corroborar 1los
hallazgos. Bachelor y Michael (1988) también encontraron
los mismos seis factores <con el analisis factorial
concluyendo que es la metodologia que debe usarse en la

revalidacidén de instrumentos.

Gadzella y Williamson (1984) investigaron la relacidn
entre las habilidades de estudio, el autoconcepto y - el
rendimiento académico. En este estudio participaron 110
sujetos (27 hombres y 83 mujeres), quienes estaban
inscritos en clases de psicologia educacional en una
universidad del Sudoeste de Estados Unidos. Se aplicé el
test de habilidades de estudio (Brown y Gadzella, 1988),
constituido por 10 diferentes &reas y "la escala de
autoconcepto de Tennessee, forma clinica y experimental;
para la medida del rendimiento académico se obtuvieron los
promedios de calificacién de los estudiantes. El estudio
concluye que existen correlaciones positivas significativas
entre autoconcepto, habilidades de estudio y rendimiento
académico.

Con respecto al poder predictivo de las variables
hébitos de estudio, actitudes hacia el estudio vy

autoconcepto en el rendimiento académico de los estudiantes
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ha existido gran inquietud, (Keith, Reimers, Fehrmann,
Pottebaum, Aubey ,en Nixon y Frost, 1990; Royer, Abranovic
y Sinatra, en Martinez y Séanchez, 1993). Esta posibilidad
de inferir el futuro académico con base en las variables
antes mencionadas dard gran sustento a los profesionistas
de 1la educacién para la planeacién de actividades
académicas de sus estudiantes. Sin embargo, hasta la fecha
existen vertientes distintas con respecto a la prediccidn
de estudiantes de alto y bajo rendimiento académico con las

variables ya indicadas.

Matt, Pechersky vy Cervantes (1991) examinaron que
tanto 1los hébitos de estudio, el sexo, la aptitud
académica, la percepcién académica y ingreso familiar
predicen el rendimiento académico asi como la magnitud de
cambio en el rendimiento académico de high scool a
college, de 253 estudiantes, con edad promedie de 18 afios.
Como medida de rendimiento académico se tomdé el promedio de
calificacién .El andlisis de regresién identificé que los
estudiantes con buenos hdbitos de estudio obtenian mejores
calificaciones que los estudiantes con pobres hébitos de
estudio, independientemente del sexo, ingreso familiar,
etc. Sin embargo, los hébitos de estudio de high school
pueden ser ineficientes para el desarrollo académico en el
college; es decir, 1los hdbitos de estudio no tienen un
grado considerable de predictibilidad en el avance
académico de 1los estudiantes; con este resultado se
corrobora la hipbtesis de que los habitos de estudio en
high school posiblemente pueden ser ineficaces en el
college.
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Nixon y Frost (1990) se propusieron investigar el
poder predictivo del uso de hdbitos de .estudio en el
rendimiento académico de una muestra de 47 estudiantes, 20
hombres y 24 mujeres, de cuarto afio de licenciatura. Se
aplicé el Inventario de HAbitos y Actitudes de Estudio
resultado de un trabajo realizado con una muestra similar
en 1987 y 1988. Como medida de rendimiento se tomd el
promedio de calificacién de los estudiantes. En términos
generales se encontrd una correlacién positiva entre la
habilidad de estudio, actitudes y rendimiento subsecuente.
Principalmente se encontr6 una alta correlacién entre el
maestro como un apoyo y el rendimiento académico; una alta
correlacién fue obtenida entre el establecimiento de metas
académicas; es decir, quienes tenian grandes metas en su
rendimiento, obtuvieron mejores calificaciones. También se
encontrd un alto nivel predictivo entre el'autoconcépto Yy
el rendimiento académico, los estudiantes quienes se veian
a si mismos como estudiantes destacados reportaron altas

calificaciones.

Sin embargo se encontrd que el estudio solitario y el
rendimiento académico se correlaciondé moderadamente, los
resultados no indican una relacién positiva lineal entre
el tiempo de estudio y el desempefio subsecuente. Se puedé .
decir que el Ihventario de Habitos y Actitudes hacia el
" estudio es un instrumento confiable para predecir .el
desarrollo subsecuente. Este estudio permitird que 1los
docentes planeen sus estrategias de apoyo a los estudiantes
ya que los estudiantes necesitan creer en sus
‘potencialidades para obtener buenos frutos en su desarrollo

subsecuente.
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Martinez y Sanchez (1993) probaron la idea de que la
aplicacidén sistemdtica de estrategias de aprendizaje y de
estudio son indicadores predictivog del rendimiento
mejorando el desempefio escolar de los estudiantes. La
muestra estuvo constituida por 1, 893 alumnos -de
bachillerato entre los 15 y 18 afios, 895 hombres y 998
mujeres, se trabajé con el Cuestionario de Actividades de
Bstudio CAE (Martinez Guerrero y Séanchez Soga, 1992). Los
resultados muestran la frecuencia en espejo de la relacién
reciproca entre el promedio de calificacién y el uso de
las estrategias de aprendizaje , como a continuacidn se
presenta en la tabla 1: '

82



TABLA 1
RELACION ENTRE LOS PUNTAJES DE LAS ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE Y EL BAJO Y ALTO RENDIMIENTO ACADEMICO.

A | NUNCA 29.8%

SIEMPRE . 70.1%

NUNCA 78.8%

_. NO ESTUDIO ESTUDIO
] ESTUDIO 29.9% |4 O MAS HORAS | ESTUDIO 70.2% |4 O MAS-HORAS
77.8% 2.2%
: FOCAS CASI POCAS CASI
| VECES 33.1% | SIEMPRE 76.4% |VECES 66.9% | SIEMPRE 23.0%
CASI CASI CASI CASI
NUNCA 21.4% |SIEMPRE 70.1% | NUNCA 78.8%% | SIEMPRE 23.0%
: MM CASI MM CASI
| VECES 28.4% | SIEMPRE 83% |VECES71.6%  |SIEMPRE 17%
CASI _CASI CASI CASI

SIEMPRE 20.5%

CASI CASI CASI CASI

+{ NUNCA 40% SIEMPRE 60% NUNCA 60% SIEMPRE 40%
CASI CASI CASI CASI

NUNCA 27.8% SIEMPRE 69.8% | NUNCA 72% SIEMPRE 40%
CASI CASI CASI

SIEMPRE 61.6% | NUNCA 60% SIEMPRE 40%
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En términos generales los autores dicen que los
alumnos de alto rendimiento académico dedican tiempo
efectivo de estudio, y <casi siempre programan sus
actividades de estudio, organizan el material de estudio,
se esfuerzan por estudiar mejor, persisten hasta terminar
con la lectura, escriben lo mas importante de la lectura,
repasan los temas hasta terminarlos y derivan sus propias
conclusiones. Como contraste, los éstudiantes de bajo
rendimiento casi nunca ejercen los h&bitos antes
mencionados. Terminan diciendo que en particular las
éstrategias de aprendizaje estadn intimamente relacionadas
con las habilidades de comprensién de lectura.

Cano y Justicia (1993) con el objetiﬁo de realizar un
andlisis multivariado en relacién a la falta de control
sobre algunas de las variables que inciden en las
estrategias y estilos de aprendizaje y sobre el
desconocimiento mutuo entre las lineas de investigacién
sobre el tema, se propusieron el indagar si existian o no
indicadores predictivos de alto o bajo rendimiento
académico en estudiantes universitarios con respecto a los
hédbitos de estudio y estilos de aprendizaje. La muestra
estuvo integrada por 991 estudiantes de primer semestre de
licenciatura, con promedio de edad de 20 afios , 424 hombres
y 567 mujeres. Aplicaron tres instrumentos: "Learning and
Study Strategies Inventory" (LASSI); el "Inventory of
Learning Processes” y el "Approaches to Studying Inventory"
(ASTI), como medida de rendimiento se tomaron las
calificaciones correspondientes al curso.

Después del andlisis de varianza se encontrd que los
alumnos de alto rendimiento obtuvieron puntuaciones mis
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elevadas en las &reas de: hébitos de estudio clasicos;

organizacién, sistematizacién y productividad en 1la
utilizacién del tiempo; estrategias de organizacidn
(esquemas); elaboracién de diagramas, subrayar texto,

lectura de los resumenes, los textos y las palabras en
bastardilla; conocimiento de 1los diferentes -tipos de
exémenes y de su preparacién, de las distintas estrategias
para estudiar y recordar el material; profundidad en el
procesamienco de la informacidn Yy los procesos

organizativos.

Los alumnos con bajo rendimiento académico obtuvieron
relacidén significativa en: la incapacidad para trabajar
regular y efectivamente asi como en - actitudes negativas.
Este estudio se considera de relevante interés por su valor
predictivo, pese a que en el Andlisigs de Discriminantes
s6lo se encontrd que los estudiantes de alto rendimiento
académico correlacionaban con la profundidad en -el
procesamiento de la informacién Yy los procesos
organizativos y los alumnos de bajo rendimiento académico
correlacionaban con el area de procesar la informacién en
el sentido interrelacional sin llegar a profundizar.

_ Quesada (1993) investigd la influencia de un sistema
tutorial para el desarrollo de ciertas habilidades
especificas para obtener un buen rendimiento escolar en sus
alumnos ademds de conocer las actitudes. Su muestra estuvo
constituida por 909 estudiantes de bachillerato con - un
promedio de edad de 17 afios. La muestra se dividid en dos
grupos: los que recibieron apoyo tutorial y los que no lo
recibieron. La funcién de los docentes fue vigilar y
apoyar la formacién de los alumnos, proporcionar formacién

de hadbitos que facilitaran el aprendizaje como fue el
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conocer algunas estrategias de aprendizaje. Los resultados
finales demuestran que el 78% de los alumnos con apoyo
tutorial mantuvieron o mejoraron su promedio a diferencia
del 42% de los alumnos gque no tuvieron tutores. La autora
concluye que los tutores influyen positivamente sobre el
rendimiento escolar de los alumnos sobresalientes lo cual
demuestra una actitud positiva de dichos tutores. Sus
resultados coinciden con 1los de Miller en 1986 en el
sentido de que los alumnos sobresalientes al menos buscar
un tutor durante su vida académica.

Navas, Sampascual y Castrején (1991) en otro sentido
en cuanto al pronéstico del rendimiento académico,
estudiaron las expectativas que tiene el profesor sobre el
rendimiento final de sus alumnos como medidas de prediccién
del rendimiento académico. Llegaron a la conclusién de 1la
necesidad de investigar mAs exhaustivamente tanto las
actitudes de 1los estudiantes hacia las actitudes de los
maestros como viceversa, en el sentido de que las
expectativas del profesor, mas que el rendimiénto académico
del alumno, es lo que determina el rendimiento académico.

Se puede observar en términos generales que las
variables en cuestibn deben ser mas ampliamente
investigadas ya que, existen aln vertientes distintas con
respecto a la prediccidén de los estudiantes de alto y bkajo
rendimiento académico y las variables autoconcepto, hédbitos
de estudio y actitudes hacia el estudio, asi como 1los
componentes que integran cada una de las variables. También
se puede observar que a nivel psicométrico existe gran
inquietud de determinar los instrumentos mds adecuados y
sofisticados para identificar los conceptos en cuestidn,
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sin embargo, se observan diferentes enfoques tedricos vy
metodolSgicos de ellos.
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CAPITULO V: METODOLOGIA



METODOLOGIA

5.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

Es de gran interés Yy preocupacién en México el
porcentaje de alumnos, de cualquier nivel del sistema
educativo nacional, que presentan formas de estudio
insuficientes, lo cual conducen a la obtencidén de bajas
calificaciones (Schnake, 1978). Este problema induce a los
estudiosos de la educacidén a conocer y comprender
integramente el fenbémeno del aprovechamiento escolar, por
lo que es preciso abordar algunas de las variables que
tienen injerencia sobre el rendimiento académico (Aranda y
Garcia, 1995).

Con lo anterior se dice entonces que el alumno, y en
concreto el adolescente, protagonista de su propio
aprendizaje, va a obtener un buen o mal rendimiento
académico y determinard con esto su estancia escolar o su
fracaso académico. Se trata por lo tanto de conocer con
precisidén cudles son algunos de los factores que determinan
o al menos influyen en el rendimiento académico y en su

aprendizaje.

Por otro lado, el investigar algurios de 1los
instrumentos de medicién de las variables en cuestidn, como
‘son h&bitos de estudio, actitudes hacia el estudio vy
autoconcepto facilitara la comprensién del fenémeno antes
descrito. Por 1lo:- que se procedié a la revalidd de la
Encuesta de H&bitos y Actitudes de Estudio asi como 1la
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Bscala de Autoconcepto de Tennessee, para determinar si las
dimensiones propuestas por los autores siguen sgiendo
vigentes o se proponen otras nuevas, de tal forma que nos
permita conocer mds ampliamente los conceptos de hébitos de
estudio, actitudes de estudio y autoconcepto como factores
determinantes del rendimiento académico.

El estudio aporta informacién de gran valor en el
proceso de personalizacién de la educacién, la mejora del
sistema educativo, la mejora del aprovechamiento académico
del estudiante, asi como en la confiabilidad y validez de
algunos instrumentos de medicidén, que se wutilizan -en

psicologia y educacién

Por lo anterior, se enuncian dos preguntas de
investigacién que a continuacién se indican:

¢ Qué relacidén existe entre los habitos de estudio,
las actitudes hacia el estudio y el autoconcepto, con el
rendimiento académico en un grupc de adolescentes ?

¢ Que diferencia existe entre 1los perfiles de las
dimensiones de hé&bitos de estudio, actitudes hacia el
estudio y autoconcepto en dos grupos de adolescentes con
alto y bajo rendimiento académico ?
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5.2 OBJETIVO GENERAL.

Conocer 1la posible influencia del autoconcepto,
hdbitos de estudio y actitudes hacia el estudio en el
rendimiento académico, identificando la probleméatica
escolar en la realidad <concreta en un grupo de

adolescentes, estudiantes de bachillerato.

5.2.1 OBJETIVOS ESPECIFICOS.

a) Determinar si existe relacién entre el
autoconcepto, los hdbitos de estudio y las actitudes hacia
el estudio con el rendimiento académico de un grupo de
adolescentes.

b) Determinar si existen diferencias significativas
entre los adolescentes de alto y bajo rendimiento académico
en su autoconcepto, habitos de estudio y las actitudes
hacia el estudio.
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5.3 HIPOTESIS.

5.3.1 HIPOTESIS DE TRABAJO.

H1 (1) Las actitudes hacia el estudio, los h&bitos de
estudio y el autoconcepto se relacionan con el rendimiento

" académico de un grupo de adolescentes.

H2 (2) Los perfiles de las dimensiones de actitudes
hacia estudio, h&bitos de estudio y autoconcepto son
diferentes entre adolescentes de alto y bajo rendimiento

académico.

5.3.2 HIPOTESIS NULAS.

Ho (1) No existe relacidén entre los hédbitos de
estudio, las actitudes hacia el estudio y el autoconcepto
con el rendimiento académico en un grupo de adolescentes.

Ho (2) No existe diferencia significativa entre los
perfiles de 1las dimensiones de habitos de estudio,
actitudes hacia el estudio y autoconcepto en un grupo de .

adolescentes de alto y bajo rendimiento académico.
®
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5.4 VARIABLES.

5.4.1 VARIABLES INDEPENDIENTES.

Son expresiones de aquellos rasgos que tienen alguna
relacién con el criterio que se pretende medir, estas

expresiones son:

e Habitos de Estudio
e Actitudes hacia el Estudio.

¢ Autoconcepto.

5.4.1.1 DEFINICION CONCEPTUAL DE LAS VARIAB‘ES
INDEPENDIENTES.

Hidbitos de Estudio:

" BEs un modo de conducta adquirido que supone la
tendencia a repetir ciertas acciones. ante situaciones
determinadas. Tendencia comin a adquirirl modos fijos de
reaccidn; actuar en forma determinada mediante la
repeticién de conductas de estudio, gque faciliten 1la
asimilacién de lo aprendido, (Kelly, 1982; pay. 17) "
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Actitud hacia el Estudio:

" Son estados inferidos del organismo,
predisposiciones a responder de forma evaluativa, en una
postura bipolar, de forma favorable o desfavorable,
positiva o negativa, a favor o en contra hacia un objeto, y
en este sentido, hacia los contenidos educativos, (Summers,
19878; pag. 277)."

Autoconcepto:

El autoconcepto es lo que una piensa de si mismo,
como se describe y como se eval@a. En términos generales,
el autoconcepto es nuestra percepcifn de nosotros mismos;
en .términos especificos, son nuestras actitudes,
sentimientos y conocimientos respecto a nuestras
capacidades, habilidades, apariencia y aceptabilidad social
(Byrne, 1986, en la Rosa, p.24)."

5.4.1.2 DEFINICION OPERACIONAL DE ©LAS VARIABLES
INDEPENDIENTES.

Habitos de Estudio:

" Es el puntaje total de respuesta que se haya
obtenido con la aplicacién de la Encuesta de Hébitos y
Actitudes hacia el Estudio (Subescalas Evitacidén-Retraso y
Métodos de Trabajo ) de Brown y Holtzman (1964)."
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Para efectos de este estudio se tomar&n los hdbitos de
estudio como la rapidez para terminar 108 trabajos
escolares y la facilidad para concentrarse sin perder el
tiempo en distracciones asi como los procedimientos de
métodos de estudio efectivo, eficiencia para hacer 1los

trabajos escolares y habilidades para estudiar."

Actitudes hacia el Estudio:

" Es el puntaje total de respuesta que se haya cbtenido con
la aplicacidén de la Encuesta de H&bitos y Actitudes hacia
el Estudic (Subescalas Aprobacidén del Maestro y Aceptacién
de la Educacidn) de Brown y Holtzman (1964)."

Para efectos de este estudio la actitud se tomara como
la opinién y predisposicién de los alumnos acerca de los
maestros y las actividades de éstos en el saldn de clases
asi como de la opinidén hacia las metas Yy requerimientos

educativos.

Autoconcepto: -

"Es el puntaje total de respuesta que se haya obtenido
con la aplicacién de la Escala de Autoconcepto de Tennesse
(1965) ."
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5.4.2 VARIABLE DEPENDIENTE.

Una expresidén del rendimiento académico estimada por
el Promedic Global de Calificacién de cada uno de los

alumnos.

5.4.2.1 DEFINICION CONCEPTUAL DE LA VARIABLE DEPENDIENTE.

Rendimiento Académico:

" Se refiere a 1los resultados cuantitativos vy
cualitativos que en términos de conductas cogmoscitivas,
afectivas y psicomotrices se logran como consecuencia de la
accién escolar y al finalizar una sesi6n diaria o un
periodo semanal, mensual o anual. La diferencia entre las
conductas que se tengan antes de un proceso de enseflanza
aprendizaje y las que se tienen después de tal efecto.

({Diccionario de Pedagogia, 1976)."

5.4.2.2 DEFINICION OPERACIONAL DE LA VARIABLE DEPENDIENTE.

Rendimiento Académico:

" En términos generales, es el puntaje promedio de
calificacién global obtenido por cada uno de los
adolescentes, durante el semestre escolar. Este promedio
se obtuvo de los expedientes de los alumnos en los cuales
se tiene el concentrado de calificaciones. SegGn las normas
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de calificacién de la Secretaria de Educacién Pdblica (la
Universidad del Valle de México se encuentra
incorporada) determina los puntajes de calificaciédn que
serdn representados por una escala numérica cuyos rangos se
abarcan de la siguiente manera: 10, 9, 8, 7, 6, 5. Para
fines de esta investigaciém se establecerd como bajo
rendimiento académico las calificaciones numéricas de 5, 6
y 7 y las de alto rendimiento académico . de las
calificaciones numéricas seré_n, S, 10."

5.5 CARACTERISTICAS DE LOS SUJETOS.

Se estudié una muestra no probabilistica de 700
adolescentes que se encontraban inscritos del ler. al éto.
semestre de bachillerato en la Universidad del Valle de
México, Plantel Tlalpan, ‘ del turno matutino, durante el
periodo lectivo 2/94.

Las caracteristicas sociodemogrificas de la muestra,
quedaron comprendidas de la siguiente manera; por lo que
respecta al sexo, se observa una semejanza notable en el
sentido de que el 50,71% son mujeres y el 49.28% son
hombres, como se observa en la tabla 2.



TABLA 2.

CARACTERISTICAS SOCIODEMOGRAFICAS DE LA MUESTRA TOTAL
SEXO FRECUENCIAS Y PORCENTAJES.

En relacidén a la edad de la muestra, ésta comprendid

de los 14 a los 20 aflos, como se puede notar, 213
adolescentes de la muestra se encuentran en los 16 aflos lo
&

que corresponde al 30.43% siendo el porcentaje méas

significativo, ; presentado en la tabla 3.
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TABLA3
CARACTERISTICAS SOCIODEMOGRAFICAS DE LA MUESTRA TOTAL
EDAD FRECUENCIAS Y PORCENTAL.ES.

5.6 INSTRUMENTOS. ' .

Se aplicaron 2 instrumentos, la Encuesta de Habitos y
Actitudes hacia el "Estudio de William Brown y Wayne
Holtzman (1964) y la Bscala de Autoestima de Tennessee
(1965) . Estos con un formato tipo Likert, cada uno con

cinco opciones de respuesta.
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5.6.1 ENCUESTA DE HABITOS Y ACTITUDES HACIA EL ESTUDIO.

Fue creada por William Brown y Wayne Holtzman (1964) y
adaptada al castellano en 1968 por Fernando Garcia Cortés
y Eduardo Garcia Hassey. Se eligid ésta, para efectos de la
‘investigacién, debido a que es un cuestionario que cuenta
con validez vy confiabilidad, lo «cual facilita 1la
aplicacién e interpretacidén de resultados.

la encuesta consta de 100 réactivos, los cuales
presentan c¢inco opciones descritas por claves de la
siguiente manera: RV, rara vez; AV, algunas veces; CF,
con frecuencia; PG, por lo general y CS, casi_siempre‘ Las
opciones se presentan en la hoja de preguntas y en la hoja
especial 'de respuesta ( Ver anexo). La encuesta se
subdivide en dos escalas: hdbitos y actitudes; ' y cada una
de éstas se divide a su vez en dos subescalas; por lo cual
en definitiva se tienen cuatro subescalas. Con estas cuatro
subescalas, las cuales son evitacidén del retraso, métodos
de trabajo, aprobacién del maestro y aceptacidén de la
educacidén, se procedidé a realizar 1la revalidacidén. A

continuacién se presenta esta clasificacidn:

1.Ha&bitos de estudio:

e Evitacién-retraso

Método de trabajo

2.Actitudes hacia el estudio:

s Aprobacién del maestro
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e Aceptacidén de la educacién

Las definiciones de 1las subescalas son las siguientes
(Brown y Holtman, 1964).

EVITACION-RETRASO:

Mide la rapidez para terminar los trabajos escolares y
su facilidad para concentrarse y no perder el tiempo con
distracciones indGtiles. La subescala la integran 25

reactivos.

METODOS DE TRABAJO:

Mide el empleo de procedimiento de estudio efectivos;
eficacia para hacer trabajos escolares y la habilidad para
estudiar. La subescala la forman 25 reactivos.

APROBACION DEL MAESTRO:

Mide 1la opinién acerca de los maestros y de las
actividades de éstos en el saldén de clases. La subescala la
forman 25 reactivos.

ACEPTACION DE LA EDUCACION:

Mide la aprobacidn en relacidén a las metas practicas y
requerimientos educativos. La subescala se constituye de 25
reactivos.
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Cada una de las opciones de los reactivos del
instrumento se definen en términos de porcentajes como a

continuacién se marca:
e R.V.: Rara Vez significa de 0 a 15% de las veces.

e A.V.: Algunas Veces significa del 16 al 35% de las

veces.

e C.F.: Con Frecuencia significa del 36 al 65% de las

veces.

e P.G.: Por lo Genéral significa del 66 al 85% de las
veces.

e C.S5.: Casi Siempre significa del 85 al 100% de las

veces.

5.6.2 ESCALA DE AUTOCONCEPTO DE TENNESSEE.

La escala Tennessee fue realizada por William H. Fitts
en 1965 para la poblacidén americana. La escala Tennessee ha
gido adaptada a la versidén castellana en 1969.

La escala consiste en 100 reactivos autodescriptivos
gque el sujeto usa para expresar la imagen que tiene de si
mismo. El sujeto debe responder en una escala de 1 a 5, lo
que implica: 1, completamente falso; 2, casi totalmente
falso; 3, parte falso y parte verdadero; 4, casi totalmehte
verdadero; 5, totalmente verdaderc; para cada reactivo de
la escala.

101



La escala estd dispuesta en dos formas, la forma de
consulta psicoldégica y la forma clinica; para fines de la
investigacién se decidid elegir la primera forma, ya que
puede ser apropiada por su autointerpretacién y por dque
tiene menos sofisticacién para el uso psicométrico.

Esta prueba estd constituida por una serie de columnas
e hileras. Las definiciones de 1las subescalas son las

siguientes, seguin el instrumento original.

HILERA 1. IDENTIDAD:

Se refiere a "lo que yo soy". Aqui el individuo
describe su identidad basica, lo que él es, basandose en
cémo él se ve. La subescala la conforman 34 reactivos.

HILERA 2. AUTOSATISFACCION:

La persona describe cdmo se siente con respecto al "
si mismo ' que percibe. Este puntaje revela el nivel de
autosatisfaccién o autoaceptacién. La subescala la
conforman 34 reactivos.

HILERA 3. COMPORTAMIENTO:

Mide " esto es lo que yo hago " o " esta es la manera
en que yo actio ". La percepcién de la persona sobre su
‘propia conducta o de la forma en que funciona. Se forma la
subescala de 32 reactivos.
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COLUMNA 1. YO FISICO:

Es la percepcidén que uno tiene de su cuerpo, su
apariencia y estado de salud. La subescala la integran 18

reactivos.

COLUMNA 2. YO ETICO-MORAL:

Describe al Yo desde un marco de referencia Etico-
Moral, su valia moral, sus relaciones con Dios,
sentimientos de ser una "buena o mala persona " y su
satisfaccidén con su propia religién o la falta de ella. La

subescala la conforman 18 reactivos.

COLUMNA 3. YO PERSONAL:

El sentido que la persona tiene de su valor personal,
su sentimiento de adecuacidén como persona y de la
evaluacién de su personalidad independientemente de su
cuerpo o sus relaciones con otros. La subescala esté

constituida por 18 reactivos.

COLUMNA 4. YO FAMILIAR:

Refleja los propios sentimientos de adecuacidén, mérito
y valor como miembro de una familia. Se refiere a . la
percepcidén que la persona tiene de si misma en relacibn a
su circulo de allegados, los mas cercanos e inmediatos. La

subescala la integran 18 reactivos.
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COLUMNA 5. YO SOCIAL:

Es la percepcién de sf mismo con relacidén a los otros
y la relacién de uno mismo con los demds. Refleja el
sentido de adecuacién y valer de 1la -persona en su
interaccién social con otras personas en general. La

subescala contiene 18 reactivos.

COLUMNA 6. YO CRITICO:

Implica estados de sospecha y distorsidn defensiva
hasta problemas de esquizofrenia y paranoia. Lo integran 10

reactivos.

Para este estudio se decidid renombrar a. las
subescalas, tomando en cuenta la combinacidn de columnas e
hileras, con la finalidad de poder ser usadas
posteriormente. Se presenta esta relacién con el nombre de
la subescala y la clave que le corrésponde (cuadro 12).
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CUADRO 12

RENOMBRE DE LAS SUBESCALAS DE AUTOCONCEPTO
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5.7 DISENO DE INVESTIGACION

El estudio es de tipo ex-post-facto, con dos grupos
independientes; transversal y confirmatorio. (Pick y Lépez,

1979) .

5.8 PROCEDIMIENTO.

Una vez que se ha obtenido la muestra como se indicé
en el apartado correspondiente, se c¢citd a Jjos estudiantes
en sus salones de clases para indicarles algunas
generalidades de 1la investigacién. Los salones de 1la
universidad se encontraron con las condiciones adecuadas de

ventilacidén, iluminacidén e higiene.

A los sujetos se les explicd que la investigacién
tenia como objetivo conocer algunas caracteristicas de los
jébvenes. Se les sefaldé que las respuestas de los
instrumentos son anénimas, confidenciales e individuales.

Para identificar -a cada uno.de los estudiantes se les
entregaron los instrumentos por namero de lista, lo que

permitid tener el control en la aplicacién.

Para la administracién de la Encuesta de Habitos y
Actitudes hacia el Estudio se les indicé a los sujetos lo

siguiente:
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" A continuacidén se les repartird una encuesta para
conocer .algunos hébitos y actitudes de estudio, lean
cuidadosamente las instrucciones y antes de  comenzar
cerciérense de que estén claras. Si tienen alguna duda por
favor pregunten. Si no tienes preguntas puedes empezar.

Gracias."

Enseguida se continué con la aplicacién de la Escala

de Autoconcepto con la siguiente indicaciédn:

" Ahora encontraras las instrucciones de la Escala de
Autoconcepto, lee y si tienes alguna duda, se te aclararé.
Una vez hecho esto y habiendo finalizado, se recogeréan las

hojas conforme vayan terminando. "

Por otro lado, se solicit6 a Servicios Escolares de
la institucidén los expedientes de toda la muestra y de alli
" se obtuvo el promedio global de calificaciédn.

5.9 TRATAMIENTO ESTADISTICO.

1.- Se hizo un an&alisis descriptivo de las variables
para conocer la distribucién de las respuestas de 10s
sujetos a cada uno de los reactivos (100 de la Encuesta de
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Hébitos y Actitudes hacia el Estudio y 100 de la Escala de

Autoconcepto), se obtuvieron frecuencias y porcentajes.

Se explica como se hizo la depuracidén de los reactivos
para el andlisis. Antes de iniciar con el procedimiento
estadistico se eliminaron los reactivos que tuvieran en
alguna de sus opciones de respuesta mas del 50%. En este
paso se eliminaron 9 reactivos de la Encuesta de Habitos y
Actitudes hacia el Estudio y 30 de 1la Escala de
Autoconcepto, es decir, 39 reactivos de los dos
instrumentos. Con los reactivos seleccionados, a través de
este primer filtro, se hizo un anédlisis cualitativo, se
revisé el contenido de cada uno de los reactivos, con'el
objeto de hacer wuna recodificacién de opciones de
respuesta, con la intencién que 1los reactivos quedaran
debidamente direccionados, de 1 a 5y d& 5 a 1. dando
siempre el puntaje mds alto a lo deseable en cuanto a
hdbitos de estudio, y lo favorable en lo que se refiere a
actitud hacia el estudio y autoconcepto.

2.- Se efectubé un anélisis de pares discriminantes de
los reactivos, con la t de student, con un criterio de p <
0.05. Los reactivos que se eliminaron en este paso fueron 3
de la Escala de Autoconcepto. Los reactivos seleccionados,
pasaron al analisis. factorial.

3.- Para la revalidacién de 1los instrumentos que
tienen un formato tipo Likert, se realizaron Anélisis
Factoriales con rotacién ortogonal de tipo varimax (Nie y
cols, 1975 y Reidl, 1989), ya que se partid del supuesto de
que cada subescala era independiente y se buscaba maximizar
la cantidad de varianza explicada asi como la reduccién de
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datos. Los reactivos implicados en el analisis factorial
fueron: 91 de la Encuesta de Habitos y Actitudes hacia el
Estudio y 67 de la Escala de Autoconcepto. De los reactivos
seleccionados en este andlisis factoriar, quedaron 1los
siguiente: 68 de la Encuesta de Habitos y Actitudes hacia
el Estudio y 36 de la Escala de Autoconcepto.

Se determind el valor de .30 como peso factorial
criterio para asignar a los reactivos que cumplieron este
criterio para la conformaci6én de log factores. A partir de
esto, se realizdé un andlisis cualitativo de los factores
arrojados para cada uno de los instrumentos con la
finalidad de renombrar a 1los factores, es decir,

interpretarlos.

4.- Se hizo un andlisis Alpha de Crombach para obtener
los coeficientes de consistencia interna, (confiabilidad)
de cada una de las subescalas obtenidas en el andlisis
factorial.

5.- Se realizé una Regresidén Miltiple para determinar
qué tanto la variable dependiente se explica en funcidén de
la variables independientes, segin se plantea en la primera
hipétesis (se tomaron en cuenta los factores arrojados por
el andlisis factorial asi como un criterio arriba de .60 de
consistencia interna para cada factor.).

6.- Se realiz6 un Analisis de Discriminantes con 1la
finalidad de identificar aquellas subescalas de habitos de
estudio, actitudes hacia el estudio y autoconcepto, gque
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contribufan mds a diferenciar entre los grupos de alto y
bajo rendimiento académico en la muestra.
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CAPITULO VI: RESULTADOS



RESULTADOS

6.1 REVALIDACION DE INSTRUMENTOS.

6.1.1 ESTRUCTURA FACTORIAL DE LA ESCALA DE
AUTOCONCEPTO.

Para la revalidacién del instrumento tipo Likert se
aplicé el anédlisis factorial tipo PAF con rotacidén varimax
(Nie. y cols., 1975) a los 67 reactivos ( previa seleccién
de éstos como se menciond en el tratamiento estadistico) de
la Escala de Autoconcepto de Tennessee.

La seleccidén de los reactivos en este instrumento se
bas6é en su relacidén conceptual directa con el factor. Se
tomé como criterio de seleccidén factorial a los reactivos
que tuvieran una éarga factorial de .30 o mas, para formar
parte de la definicién de los factores.  Los reactivos que
cumplieron este criterio fueron 36.

A las subescalas que se conformaron a partir del
andlisis factorial se 1les calculdé sus consistencias
internas a través del Alpha de Crombach. h

La matriz rotada en el andlisis factorial arrojé ocho
factores con valores superiores a 1.00 en su Eigenvalue,
los cuales explican el 30.3% de la varianza total de la
prueba.
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En la tabla 4 se presentan los ocho factores
obtenidos, asi como sus valores propios, el porcentaje de
varianza y la varianza acumulada.

TABLA 4

FACTORES FINALES DE LA ESCALA DE AUTOCONCEPTO DE
TENNESSEE CON VALORES PROPIOS MAYORES A 1.00

*B= EIGENVALUE;*CG= Concepto General;*AYEMFS= Autosgatisfaccidén- Yo
Etico-Moral, Familiar Social;*CAIYC= Comportamiento BAutosatisfaccién
Identidad Yo Critico;*CYP= Compportamiento Yo Personal; *ACYF=
Autosatisfaccidén Comportamiento ‘Yo Fisico;*AYEM= Autosatisfaccién Yo
Btico-Moral;*IYFS= Identidad Yo Figico Social;*ACYS= Autosatisfaccién
Comportamiento Yo Social.
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En esta escala de autoconcepto se eligieron 36
reactivos que miden 8 dimensiones. La dimensién cuarta Yy
sexta corresponden al instrumento original en relacién a
que los reactivos que conformaron este factor no variaron,
siendo éstas: Comportamiento Yo Personal (CYP)
Autosatisfacciédn Yo Etico-Moral (AYEM) .

Las demds dimensiones se conformaron a partir de la
combinacién de las subescalas originales. A cada nueva
dimensién se le renombrd y definid de la siguiente manera:

Factor 1: Concepto General (CG).- Descripcién del

individuo en cuanto a su identidad bésica, cémo se siente
en cuanto a su "yo", su comportamiento su, su visién
corporal, ético moral y valor hacia el " si mismo”. Esta
dimensién es llamada asfi ya que contempla reactivos de
dimensiones del instrumento original ( Autosatisfaccién,
Comportamikento, Identidad, Yo Fisico, Yo Etico-Moral, Yo
Personal) . La integran 9 reactivos. Como se 'puede ver en la
tabla 6, el factor 1 mostrd una consistencia interna
bastante alta (alpha= .75). '

Factor 2: Autosatisfaccidén Yo Etico-Moral, Familiar,

Social (AYEMFS).- Descripcidén del individuo en cuanto a su
razén personal autosatisfactora, su concepto ético-moral,
sus relaciones familiares y con los demds. La integran 5
reactivos. En cuanto a la consistencia interna se obtuvo

una alta consistencia (alpha= .72), ver tabla 6.
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Factor 3: Comportamiento Autosatisfaccidén Identidad Yo

Critico ({(CAIYC).- Descripcién de la forma en que el
individuo actia y percibe que actiia, su identidad bésica,
sus sentimientos en cuanto a su "yo", su autocritica. La
integran 6 reactivos. con respecto a la consistencia

interna, en la tabla 6 se observa una (alpha= .68).

Factor 4: Comportamiento Yo Personal (CYP).- Definida

igual a la dimensidén original. Consté de 3 reactivos. El
factor 4 reportd una consistencia interna de (alpha= .66).

Factor 5: Autosatisfaccidén Comportamiento Yo Familiar

(ACYF) .- Descripcidén del individuo en cuanto a su "Yo", su
forma de conducirse y la efectividad en las relaciones
familiares. La integran 3 reactivos. Se observa en la tabla
6 la consistencia interna que fue de (alpha= .69). .

Factor 6: Autosatisfaccidén Yo Etico-Moral (AYEM).-

Definida igual a la dimengién original. El factor 6 indicd
una consistencia interna alta de (alpha= .71) como se ve en
la tabla 6.

Factor 7: Identidad Yo Fisico Social (IYFS) .-

Descripcidén del individuo, de su identidad bdésica, su
visibén corxporal y sus relaciones sociales con los demds. La
integran 3 reactivos. Con respecto a la consistencia
interna se observé un (alpha= .56), presentado en la tabla
6.
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Factor 8: Autosatisfaccién Comportamiento Yo Social

(ACYS) .- Descripcién del individuo en base a su percepcidn
de satisfaccién, su comportamiento y sus relaciones
sociales con los demds. La integran 4 reactivos. La
consistencia interna de este factor fue de (alpha= .70),
ver tabla 6.

En la tabla 5 se presenta el resultado del andlisis
factorial de la Escala de Autoconcepto.

TABLA §

ANALISIS FACTORIAL DE LA ESCALA DE AUTOCONCEPTO.

CG= CONCEPTO GENERAL.

9 |Me agrada mi apariencia fisica

13 |Me cuido bien fisicamente
cG 14 |Me siegto bien la mayor parte del tiempo
CG 25 |Estoy satisfecho con mi conducta
CG 32 |La mayoria de las veces hago)lo que es?*'
debido
cG 38 |Tengo mucho dominio sobre mi mismo
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CG 39 |Soy una persona calmada y tranquila s 4
CG 44 |Estoy satisfecho con mi inteligencia
CG 45 |Mi cofnportamiento hacia otras persénas es

precisamente como deberia ser

AYEMFS= AUTOSATISFACCI()N YO
ETICO MORAL, FAMILIAR, SOCIAL

. g
Quisiera ser mas digno de confianza -

AYEMFS | 65 |Deberia depositar mis confianza en mi| .64
familia b ]

AYEMFS 66 |Deberia amar mds a mi familia

AYEMFS 82 |Deberia ser mas cortés con los demé}s-

AYEMFS 84 |Deberia llevarme mejor con otras personas
CAIYC= CQMPORTAMHENTO AUTO-
SA’[ISFACCION IDENTIDAD YO
CRITICO. .

En ocasiones me enojo
93

CAIYC 94 |Algunas veces, cuando no me siento bien,
estoy de wmal humor

CAIYC 97

De vez en cuando me dan risa los chistes}
conlorados i
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CAIYC 98 |Algunas veces me dan ganas de decir malas}
palabras.
CAIYC 99 |Prefiero ganar en los juegos
CAIYC 100 |En ocasiones dejo para maflana lo dque
deberia hacer hoy
CYP= COMPORTAMIENTO YO
PERSONAL.
Puedo cuidarme siempre en cualquierf
49 situacidn
cYyp 50 |Resuelvo mis problemas con facilidad
CYP 51 |Acepto mis faltas sin enojarme
ACYF= AUTOSATISFACCION COMPOR
TAMIENTO YO FAMILIAR.
Trato a mis padres tan bien como debiera
62
ACYF 63 |Muestro tanta comprensién a mi familia
como debiera
ACYF 68 |Hago el trabajo que me corresponde en mi

casa

AYEM= AUTOSATISFACCION YO ETICO-
MORAL.
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Estoy satisfecho con mi conducta moral

AYEM 26 |Estoy satisfecho con mi vida religiosa

AYEM 27 |Estoy satisfecho de mi vida con Dios
IYFS= IDENTIDAD YO FiSICO SOCIAL.

3 |soy una persona atractiva

IYFS 74 |Soy popular con personas del sexo
femenino

IYFS 75 |Soy popular con personas del sexo
masculino

ACYS= AUTOSATISFACCION COMPOR-
TAMIENTO YO SOCIAL.

Soy tan sociable como quisiera ser

ACYS 80 |Estoy satisfecho con mi manera de tratar
a la gente

ACYS 83 [Soy un fracaso en mis relaciones sociales

ACYS 87 |[Me llevo bien con los demas

En la tabla 6 se presentan los resultados de 1la

consistencia

interna de 1la subescala de Autoconcepto,
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haciendo énfasis que de los ocho factores, siete alcanzan

un alpha arriba del .65

TABLA 6

CONSISTENCIA INTERNA DE LAS SUBESCALAS DE

AUTOCONCEPTO
9 .75 .01
5 .72 .01
6 .68 .01
3 .66 .01
3 .69 .01
3 .71 .1
3 .56 .01
4 .70 .01
- 36 ——--- EEEED

*CG= Concepto General

*AYEMFS= Autosatisfaccién Yo Etico-Moral, Familiar Social.
*CATIYC= Comportamiento  Autosatisfaccidn Identidad Yo
Critico. .

*CYP= Compportamiento Yo Personal

*ACYF= Autosatisfaccidén Comportamiento Yo Fisico.

*AYEM= Autosatisfaccién Yo Etico-Moral.

*IYFS= Identidad Yo Fisico Social.

*ACYS= Autosatisfaccidén Comportamiento Yo Social.
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6.1.2. ESTRUCTURA FACTORIAL DE LA ENCUESTA DE HABITOS
Y ACTITUDES HACIA EL ESTUDIO.

Para la revalidacién del instrumento tipo Likert, se
aplicé el andlisis factorial tipo PAF con rotacidén varimax
(Nie y cols., 1975) a los 91 reactivos (previa seleccién de
éstos como se menciondé en el tratamiento estadistico) de la
Encuesta de Habitos y Actitudes hacia el Estudio.

La seleccién de los reactivos en este instrumento se
basé en su relacidén conceptual directa con el factor. Se
tomd -como criterio de seleccidén factorial a los reactivos
gue tuvieran una carga factorial de .30 o mas para formar
parte de la definicién de los factores. Los reactivos que

cumplieron con el criterio fueron 68.

A las subescalas que se conformaron a partir del
andlisis factorial se les calculd su consistencia interna a
través del Alpha de Crombach. Se reportan s6lo los valores
de alpha que se consideran significativos.

La matriz rotada en el andlisis factorial arrojé siete
factores con valores superiores a 1.00 en su Eigenvalue,
con los cuales explican el 28.3% de la varianza total de la
prueba.
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En la tabla 7 s8e presentan los siete factores
obtenidos asi como sus valores propios, el porcentaje de

varianza y la varianza acumulada.

TABLA 7

FACTORES FINALES DE LA ENCUESTA DE HABITOS Y
ACTITUDES HACIA EL ESTUDIO DE BROWN Y HOLTZMAN CON
VALORES PROPIOS MAYORES A 1.00

*E= EIGENVALUE.

*HAE= Habito-Actitud hacia el Estudio.

*CA= Compromiso Académico.

*NAEE= No Aplazamiento y Eficacia al Estudio.
*AD= Autoritarismo Docente.

*PM= Percepcidén hacia el Maestro.

*ME= Métodos de Estudio.

*TE= Técnicas de Estudio.
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En esta escala se obtuvieron 68 reactivos que miden
siete dimensiones; es de notar que 5 reactivos ( 12, 61,
72, 81, 96) se repiten en algan factor, a continuacién- se

describen:

Factor 1: Habito- Actitud hacia el Bstudio (HAE).-

Describe la relacién entre la rapidez para realizar 1los
trabajos escolares, el empleo de procedimientos de estudio
efectivos y 1la aprobacién de metas préacticas-requisitos
educativos. Esta dimensién combina tres sub-dreas del
instrumento original. Consta de 33 reactivos, con una
consistencia interna alta (alpha= .91).

Factor 2: Compromiso Académico (CA).- Comprende la

disposicién que tiene el estudiante para cumplir con sus
tareas escolares, tomando en cuanta la importancia de la
educacién y la funcién de los docentes. Conformado por 8
reactivos. En la tabla 9 se nmuestra una consistencia
interna alta de (alpha= .74).

Factor 3: No Aplazamiento y Eficacia al Estudio

(NAEE) .- Implica la ejecucidén concreta y adecuada para las
actividades escolares sin perder tiempo y de acuerdo a los
objetivos educativos a alcanzar. Lo integran 10 reactivos.
Este factor arrojé una consistencia interna de (alpha=
.75), como se ve en la tabla 9.
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Factor 4: Autoritarismo Docente (AD).- Describe 1la

opinién que el estudiante tiene del docente en relacién a
su actitud autoritaria y rigida. Contempla reactivos de la
dimensién de Aprobacién de Maestro del instrumento
original. Lo conforman 6 reactivos, su consistencia interna

es de (alpha= .66).

Factor 5: Percepcidn hacia el Maestro (PM).- Mide la

percepcién del estudiante acerca del maestro y de las
actitudes y actividades en el salén de clase. Contempla
reactivos de Aprobacién del Maestro del instrumento

original. Consta de 4 reactivos. En cuanto a la
consistencia interna mostrd un (alpha= .62), ver la tabla
9.

Factor 6: Métodos de Estudio (ME).- Describe el empleo

.de procedimientos académicos en la elaboracién y estudio
del contenido académico en un tiempo mnecesario. - Lo
integran 4 reactivos. En relacién a la consistencia interna
se observd un (alpha= .65), como se ve en la tabla 9.

Factor 7: Técnicas’ de Estudio (TE).- Describe el
empleo de instrumentos especificos de estudio o técnicas
para la asimilacién del contenido académico. Lo integran 3
reactivos.  Con respecto a la consistencia interna se
observé un (alpha = .52), presentado en la tabla 9.
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En la tabla 8 se presenta el resultado del andlisis

factorial de la Bncuesta de H&bitos y Actitudes hacia el

Estudio.

TABLA S

ANALISIS FACTORIAL DE LA ENCUESTA DE HABITOS Y
ACTITUDES HACIA EL ESTUDIO.

HAE= HABITO-ACTITUD HACIA EL}
ESTUDIO.

Cuando me asignan- una tarea muy larga o

1 |gificil 1la abandono o s6lo estudio la
parte mas féacil
HAE 9 |El1 "soflar despierto" me distrae mientras
estudio
L]
HAE 18 |[Memorizo regla, fdérmulas definiciones de
términos, etc. sin entenderlos realmente
HAE 22 |Cuando no entiendo claramente un trabajo
asignado, titubeo al pedirle mayor'
explicacién al maestro :
HAE 26 |Cundo presento un examen Yy 1o puedo”
contestar también como yo quisiera me
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pongo nervioso y confundo

28

La falta de interés por mis estudios, me
dificulta el wmantenerme atento cuando

estoy leyendo el texto

31

Cuando el maestro explica emplea palabras
que no entiendo

33

Las llamadas telefdnicas, la gente gque
entra y sale. etc., interfieren con mis|’

estudios

34

Al tomar apuntes tiendo a escribir cosas}:
que mas tarde resultan innecesarias

36

Me siento confuso e indeciso acerca de lo
que deberian ser mis metas educativas y
vocacionales

37

Me lleva mucho tiempo el prepararme para| .5¢

empezar a estudiar

38

Salgo mal en mig exdmenes por que me es|
dificil pensar claramente en un cortoj

periodo de tiempo

40

Algunas de las materias son tan aburridas
que me. tengo que esforzar para llevarlas
al corriente

41

No puedo concentrarme por que me pOnNgo
inquieto, malhumorado o nost&lgico

42

Cuando estoy en el 1libro de texto me
salto los dibujos, las graficas y las}|
tablas “
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Pospongo los trabajos escritos hasta ell

HAE 45
Gltimo momento

HAE 46 |Inmediatamente después de leer variasy
paginas del texto no puedo recordar su}
contenido :

HAE 49 |Al ponerme a estudiar me encuentro muy
cansado, aburrido o con suefio para}
hacerlo eficazmente :

HAE 50 |[Me es dificil —reconocer 1los puntos|
importantes del libro que posteriormentej
vienen en los examenes i

HAE 53 |Pierdo demasiado tiempo platicando,
leyendo revistas. etc. para poder ir bienj
en mis estudios

HAE 57 |Estudio improvisada y desorganizadamente, |
obligado en Ultimo momento, por lo quej
exigen las clases

HAE 60 [Algunas de las clases son tan aburridas, |
que paso el tiempo dibujandc, en vez def
escuchar al maestro

HAE 61 [Mis actividades extraescolares me |
retrasan en mis estudios

HAE 62 |Parece que aprendo poco en.relacién al}
tiempo que paso estudiando

HAE 66 |SO6lo puedo concentrarme por poco tiempol

al estudiar, después las palabras dejan}
de tener sentido :
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Los problemas ajenos a la escuela, mef .3

HAE 69
hacen descuidar los estudios

HAE 77 Me gusta tener el radio, el tocadiscos ol
la T.V. prendida mientras estudio :

HAE 81 |El que estudie o deje de hacerlo depende| .31 ]
del humor que tenga d

HAE 86 |A pesar de que escribo hasta el Gltimo}:
momento no puedo terminar mis exdmenes enj
el tiempo asignado

HAE 92 |Leer o estudiar durante un tiempof
prolongado me provcca dolor de cabeza

HAE 94 |Cuando me devuelven mis exdmenes me doy§
cuenta que mi calificacién disminuye por|.
errores que podia evitar

HAE 96 |Me dan ganas de faltar a la escuela| .33 |
cuando tengo que hacer algo importante :

HAE 98 |En los exé&menes olvido nombres, fechas,f

férmulas y otros detalles gue realmente| =~

se

CA=COMPROMISO ACADEMICO.

Mis actividades extraescolares me |.
retrasan en mis estudios
Considero gque estoy tomando materias del .54

poco interés para mi

67

Creo que los que organizan otras|
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actividades contribuyen mids a la vidal
escolar que los propios maestros

Los wmaestros ponen deliberadamente las|

ca 73

fechas de los examenes al dia siguientej
|de un evento social N

CA 81 |El que estudie o deje de hacerlo depende;. 2
del humor gue tenga

CA 88 |Considero que la escuela no nos prepara?J
para afrontar los problemas de la vidal|
adulta

ca 91 |Considero que la principal razén de que| .47
los estudiantes <copien es que 1los
maestros dejen tareas ridiculas

CA 96 |Me dan ganas de faltar a la escuelal

cuando tengo algo importante que hacer

NAEE= NO APLAZAMIENTO Y EFICA-
CIA AL ESTUDIO.

AGn cuando no me gusta una materia,
estudio mucho para sacar buenas

calificaciones

NAEE 13 |AGn cuando el trabajo sea soso ¥y
aburrido, no 1lo dejo hasta que estd
terminado

NAEE 21 |Cuando tengo dificultad con mis estudios,
trato de aclararlo con mis maestros

NAEE 72 |Hago los posible por interesarme
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sinceramente en cada materia que llevo

NAEE 73 |Termino los trabajos asignados a tiempo

NAEE 78 |Al estudiar para un examen dispongo los|
diferentes conceptos que tengo quel}
aprender en un orden légico

NAEE 85 |Estudio tres horas o mas fuera de clases

NAEE 89 |Estoy al corriente en la escuela, estudio
lo que me dejan dia a dia

NAEE 90 |[Cuando me da tiempo, reviso mis preguntast
antes de entregar el examen

NAEE 97 |Antes de empezar un periodo de estudio,'
organizo mi trabajo para que me rindaj
mejor el tiempo
AD= AUTORITARISMO DOCENTE.

13 |Creo que a los maestros les gusta ejercer}

demasiado su autoridad

AD 23 |Creo que 1los maestros son demasiado
rigidos y de criterio estricto

AD 24 |[Creo que no se les da suficiente libertadf
a los estudiantes para elegir los temas
de trabajos

AD 27 |Pienso que los maestros esperan que los
alumnos estudien fuera de clase

AD 35

Mis wmaestros no explican suficientemente
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su materia

39

Pienso que los maestros son arrogantes al

relacionarse con los estudiantes

11

PM= PERCEPCION HACIA EL MAESTRO.

Creo que la preferencia o antipatia que
los maestros sienten por los estudiantes
influyen injustamente en las

calificaciones

PM

59

Los maestros tienden a mostrarse
sarcdsticos con los estudiantes de mas
bajo rendimiento

PM

63

Considero que los maestros hacen sus
materias demasiado dificiles para el

estudiante

PM

71

Considero que los maestros pierden de
vista el objeto de la educacién al darle

importancia a las calificaciones

ME= METODOS DE ESTUDIO.

Al preparar reportes, me aseguro de haber
entendido claramente lo que se pide antes

de empezar

Cuando me retraso en el estudio por
alguna razén, me pongo al corriente sin

que se me indique

ME

12

AGn cuando me gusta una materia estudio
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i mucho pars sacar huenas calificaciones

JR U S— R

ME | 14

' q

En mis reportes que tengo le doy =special

atencién a la limpieza
TE YE ESTUIDIC.

Y

58 |“uando tenge mucko gue egtudiar,

)

detengo periddicamente v Lraco

TE 70 (Copio los diagramas que el maesiro

en el pizarrén

TE 72 |Hago lc posible poxr interesarme

sinceramente en cada materia gque 1llevo
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TABLA 9

CONSISTENCIA INTERNA DE LAS SUBESCALAS DE HABITOS Y
ACTITUDES HACIA EL ESTUDIO.

TOTAL | - | ' .

*HAF= Hal

critud hacia el EBstudio.

Academico.

*Ch: Compx
*NAEE= No
*AD= Autoritarismo Docente.

*PM= Percepcion hacia el Maestro.
“ME= Métodos de Esrudio
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6.2 REGRESION MULTIPLE.

Los factores gque se sometieron a regresidén fueron
trece bajo el criterio de un alpha aceptable (arriba de
.60). Del instrumento de Autoconcepto se contemplan 7
factores y del instrumento H&bitos y Actitudes hacia el

Estudio 6 factores, los cuales son:

1.~ Autoconcepto:

e Concepto General (CG)

e Autosatisfaccibn Yo Etico-Moral Familiar Social
(AYEMFS)

e Comportamiento Autosatisfaccién Identidad Yo Critico
(CATYC)

e Comportamiento Yo Personal (CYP)
e Autosatisfaccidén Comportamiento Yo Familiar (ACYF)
e Autosatisfaccidn Yo Etico-Moral (AYEM)

e Autosatisfaccibédn Comportamiento Yo Social (ACYS)

2.~ Hdbitos y Actitudes hacia el Estudio:

e HAbito-Actitud hacia el Estudio (HAE)
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e Compromiso Académico (CA)

e No Aplazamiento y Eficacia al Estudio {(NAEE)
e Autoritarismo Docente (AD)

e Percepcidén hacia el Maestro (PM)

e Métodos de Estudio (ME)

De estos factores sometidos a andlisis de regresidn
(13 factores) se observé'qué cinco de ellos formaron parte
de la ecuacién de regresién; cuatro corresponden a H&ébitos
y Actitudes hacia el Estudio y s6lo uno a Autoconcepto. Las
demds variables no entraron al andlisis de regresién.

En la regresidén se observd un valor de F= 26.39984,. el
cual sobrepasa el valor criterio ( que es de 3.83) tomando
en cuanta el grado de libertad de 3 en el numerador y en el
denominador 669. E1 estadigrafo es significativo al nivel

p<0.0000, senialando que la regresibén si es significativa.

En relacién a la cantidad de varianza explicada de la
variable dependiente (promedio), se observé un 16% que no
es un porcentaje bajo. Se entiende que puede haber habido
otras variables, no consideradas en este sentido, que
tienen que ver con el promedio de calificacién obtenido por
los estudiantes. En cuanto al error estandar, su valor es
«de .73609; no es muy grande, al contrario, es aceptable.
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En la Tabla 10 se presentan los resultados del

andlisis de regresién.

TABLA 10

TABLA SUMARIA DEL ANALISIS DE REGRESION TOMANDO COMO
VARIABLE DEPENDIENTE EL PROMEDIO DE CALIFICACION.

71.52085 14.30417 '26.39984

362.4828 .54183

*AV= Andlisis de Varianza. -
*SC= Suma de Cuadrados.
*MC= Media de Cuadrados.
*$= Significancia.
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En cuanto a los valores obtenidos de las variables que
formaron parte de la ecuacidén de regresién se tiene que las
variables que se incluyeron en el andlisis fueron:

e Métodos de Estudio (ME).

® No Aplazamiento y Eficacia al-Estudio (NAEE) .
e Hibito-Actitud hacia el Estudio (HEA).

e Compromiso Académico (CA).

¢ Comportamiento Autosatisfaccidén Identidad Yo Critico

(CAIYC) .

En relacién al coeficiente de regresidén (valores B),
la variable independiente mds importante para explicar el
rendimiento académico es Habito-Actitud hacia el Estudio
(HAE) con .27; en segundo término Mé&todos de Estudio (ME)
con .19; en tercer lugar No Aplazamiento y Eficacia al
Estudio (NAEE) con .17; en cuétro lugar Comportamiento
Autosatisfaccidén Identidad Yo Critico (CAIYC) con .07; vy
en Gltimo lugar Compromiso Académico (CA) con -.13.

En la tabla 11 se presentan las variables que entraron
a la ecuacidén de regresién con el nombre de la variable, el

coeficiente de regresién (B), Beta y T.
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TABLA 11

VALORES QUE S| ENTRARON A LA ECUACION
DE REGRESION

*HAE= H&bito-Actitud hacia el Estudio.

*ME= Métodos de Estudio

*NAEE= No Aplazamiento y Eficacia en el Estudio.

*CAIYC= Comportamiento Autosatisfaccidn Identidad Yo
Critico.

*CA= Compromiso Académico.

6.3 ANALISIS DISCRIMINANTE

Para probar la segunda hipdtesis general, con la que
se pretende diferenciar entre los adolescentes de alto y

bajo rendimiento académico, dependiendo de los perfiles gde
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las dimensiones de actitudes hacia el estudio, los hébitos
de estudio y el autoconcepto, se utilizd el andlisis de
discriminantes tipo Wilks.

Como indicador del rendimiento académico (variable
dependiente) se tomd el promedio global de calificacién de

cada uno de los estudiantes.

En este andlisis se incluyen 13 subescalas que se
conservaron a partir de la revalidacidén de los

instrumentos. Ellas son:

1.- Autoconcepto:

e Concepto General (CG).

e Autosatisfaccidén, Yo Etico-Moral, Familiar, Social
(AYEMFS) .

e Comportamiento, Autosatisfaccidn, Identidad, Yo
Critico (CAIYC). ‘

e Comportamiento, Yo Personal (CYP).

e Autosatisfaccién, Comportamiento, Yo Familiar
(ACYF) .

e Autosatisfaccidén, Yo Etico-Moral (AYEM).

e Autosatisfacciédn, Comportamiento, Yo Social (ACYS).
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2.- HAbitos y Actitudes hacia el Estudio.

e Habito-Actitud hacia el Estudio (HAE).

e Compromiso Académico (Ca).

e No Aplazamiento y Eficiencia al Estudio (NAEE).
e Autoritarismo Docente (AD).

o Percepcién hacia el Maestro (PM).

e Métodos de Estudio (ME).

En este andlisis se formaron dos grupos: el de los
estudiantes de alto rendimiento académico con 178 Sujetos y
‘el de bajo rendimiento académico con 159 Sujetos. En total
‘participaron 337 Sujetos; 363 Sujetos fueron excluidos del
andlisis por no cumplir con la condicién de alto-bajo

rendimiento académico.

En la tabla 12 8e observa 1la funcidén candnica
discriminante de estudiantes de bajo y alto rendimiento
académico.
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TABLA 12

FUNCION CANONICA DE ESTUDIANTES DE ALTO Y BAJO
RENDIMIENTO ACADEMICO.

0 .660499 137.908 5 .0000

*CC= Correlacidén Candnica. .
*NS= Nivel de Significancia.

En la siguiente tabla 13, se concluye que a partir de
los centroides, la muestra de estudiantes de alto
rendimiento académico se encuentra a un poco mas de la
mitad de una unidad a la derecha de la distribucién normal
y la muestra de estudiantes de bajo rendimiento académico,
a tres cuartas partes de una unidad a la izquierda de la

media de distribucién normal.
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TABLA 13

FUNCION CANONICA DISCRIMINANTE EVALUADA EN LAS MEDIAS
DE LOS GRUPOS (CENTROIDES).

.67559

-.15632

En la tabla 14 se presenta las cinco subescalas que
formaron la funcién discriminante, lo que significa que los
estudiantes de alto y bajo rendimiento académico d1f1eren
significativamente sdélo en dichas dimensiones.
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TABLA 14

TABLA SUMARIA DEL ANALISIS DE DISCRIMINANTES EFECTUADO
CON LAS SUBESCALAS PARA LA COMPARACION ENTRE ESTUDIANTES
DE BAJO Y ALTO RENDIMIENTO ACADEMICO.
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En estos dos grupos no hubo diferencias significativas

en las subescalas de Concepto General (CG) ;
Autosatisfacciébn Yo Etico-Moral Familiar Social (AYEMFS);
Comportamiento Yo Personal (CYP) ; Autosatisfaccidn
Comportamiento Yo Familiar (ACYF); Autosatisfaccidén Yo

Etico-Moral (AYEM); Identidad Yo Fisico Social (IYFS);
Autoritarismc Docente (AD); Técnicas de Estudio (TE).

En la tabla 15 se presentan los valores de 1los
coeficientes estandarizados, los cuales indican en términos
generales que hay niveles de subescalas, en cuanto a 1la
aportacién que hacen para formar la funcién discriminante.

El primer nivel estd formado por las subescalas de
Habito-Actitud hacia el Estudio (HAE) y Métodos de Estudio
.(ME) ya que cuentan con los coeficientes mis altos (.65 y
.61 respectivamente) (.40 y mayores en términos absolutos,
Vazquez, 1990).

El segundo nivel integrado por la subescala
Comportamiento  Autosatisfaccién Identidad Yo Critico
(CAiYC), con un valor de .33 (entre .39 y .30 en términos
absolutos, Vazquez, 1990).

Un tercer nivel formado por dos subescalas, la de No
Aplazamiento y Eficacia al Estudio (NAEE) con un valor de
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.28 y Compromisc Académico (CA) con valor de -.27 (.29 y
menos en términos absolutos, Vazquez, 1990).

TABLA 15

COEFICIENTES ESTANDARIZADOS EN LA FUNCION CANONICA
ENTRE ALTO Y BAJO RENDIMIENTO ACADEMICO.
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En la tabla 16 se presentan los valores de los
coeficientes no estandarizados de la funcién canénica de

las cuatro subescalas.

TABLA 16

COEFICIENTES NO ESTANDARIZADOS EN LA FUNCION CANONICA
ENTRE ALTO Y BAJO RENDIMIENTO ACADEMICO.

.18

42

.40

-.40
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En la tabla 17 se observa que los adolescentes de alto
rendimiento académico mostraron mayor Habito-Actitud hacia
el Estudio (HAE), Métodos de Estudio (ME)) No Aplazamiento
y Eficacia en el Egtudio (NAEE) y Compromiso Académico (CA)
a diferencia de 1los adolescentes de bajo rendimiento

académico.

Los adolescentes de bajo rendimiento académico
puntuaron mas alto en Comportamiento Autosatisfaccién
Identidad Yo Critico (CAIYC) que los adolescentes de alto
rendimiento académico, siendo minima la diferencia en esta
puntuaciodn.

146



TABLA 17

MEDIAS Y DESVIACION ESTANDAR DE LAS SUBESCALAS QUE
FORMARON LA FUNCION DISCRIMINANTE POR ALTO Y BAJO
RENDIMIENTO ACADEMICO.

4.14930 [3.64780 [23.8742
s |-52271° |.67030
X 4.26124 (3.32390 |30.1954 |.00
- .73637 .84173
X 3.42697 |3.47170 |11.1818 |.00
- .79070 .86890
x 3.59551 |2.93711 |5.9632 .00
o .66586 .65840
X 4.15590 [3.85164 [4.5588 .00
5 .66431 .70719

*RA= Rendimiento Académico.
*DE= Desviacidén Esrandar.
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En la tabla 18 se observa el porcentaje de casos
agrupados correctamente. Son los resultados de
clasificacién de los sujetos empleando los coeficientes de
clasificacién obtenidos del andlisis de discriminantes
efectuado.

TABLA 18

RESULTADOS DE CLASIFICACION DE SUJETOS EMPLEANDO LOS
COEFICIENTES DE CLASIFICACION OBTENIDOS DEL ANALISIS DE
DISCRIMINANTES ENTRE ALTO Y BAJO RENDIMIENTO ACADEMICO.

146 34
(81.1%) (18.9%)
48 115
(29.4%)  (70.6%)

76.09%

* 325 casos quedaron excluidos de la clasificacién por

no cubrir el criterio.
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76.09% de los estudiantes se

lo que significa que la membresia
Esto es, de cada cien
76

Se observa que el
asignaron correctamente,

de un nuevo sujeto seria confiable.
sujetos a los que se le quiera asignar su membresia,

_estardn agrupados adecuadamente.
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CAPITULO ViI: DISCUSION



DISCUSION

Previo a iniciar la discusién es importante sefialar
algunos elementos metodolégicos. Para la revalidacidn de
los instrumentos tipo Likert se aplicé el anadlisis
factorial de factorizacién de ejes principales con
rotacién VARIMAX (Nie. y cols., 1975) .La discusidn de los
resultados se hard en funcién de la presentacidén de 1las
hipétesis del estudio.

Para comprobar la primera hipétesis del estudio que
sostiene que el autoconcepto, los hédbitos de estudio y las
actitudes hacia el estudio influyen en el rendimiento
académico de un grupo de adolescentes, se procedié a
realizar un andlisis de regresién miltiple. Se discutiréd
' cada una de las variables independientes con la variable

dependiente.

Por lo que respecta al Autoconcepto y el Rendimiento
Académico se encontré que s86lo la variable Comportamiento
Autosatisfaccién Identidad Yo Critico  (CAIYC) influye en
el rendimiento académico de la muestra en cuestién.

Los resultados obtenidos coinciden con lo encontrado
por Purkey (en Masqud y Rouhain, 1993) y Schiefelbein y
Simons asi como Mufioz Izquierdo ( en Pescador, 1983) en el
sentido de que el autoconcepto es un elementd determinante
en el rendimiento académico. Esto se explica bajo los
siguientes elementos que a continuacidén se discuten.
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La etapa adolescente es un momento de transicidn, con
cambios psicolégicos, bioldgicos y sociales, (Magafia, 1990)
en donde el joven tiene, como una de las metas principales,
la bisqueda de su identidad, el logro del sentido del si
mismo y con ello la conceptualizacién de su persona; la
conformacién de su autoconcepto (Mussen, Conger y Kagan,
1982; Mckinney, Fitzgerald y Strommen, 1982; Pick, Montéro
y Aguilar, 1988). -

Bajo la .premisa de que el autoconcepto es
multidimensional (Fitts, 1971; Rogers, 1977; Shavelson y
Bolus, 1982) y jerdrquico (Shavelson, Hubner y Staton,
1976), ademds de gque el autoconcepto adolescente se
clasifica en autoconcepto académico y autoconcepto no
académico (Serra y Mendoza, 1990; Marsh, 1990; Shavelson y
Bolus, 1982), se entiende entonces que el Jjoven se
encuentra interactuando con una serie de elementos como
serian su comportamiento, su evaluacién y juicio critico
que le determinardn una forma caracteristica y propia de
percibirse, de estructurar su autoconcepto (Pick, Montero y
Aguilar, 1988; Zavala, 1993).

~ Ahora, tomando en cuenta el marco tedrico de
autoconcepto académico y autoconcepto no académico
(Shavelson, Hubner y Staton, 1976; Marsh, 1988; Marsh,
1990;), existen mayores evidencias en las que se indica que
el autoconcepto académico y sus variantes por 4&reas del
conocimiento ( autoconcepto matemitico, autoconcepto del
inglés, autoconcepto del espaflol, etc.) y el rendimienteo
académico, tienen mejores posibilidades de correlacionar.
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El analisis de regresién midltiple s6lo arroja una
subescala de autoconcepto, de las ocho que conforman el
instrumento de Autoconcepto de Tennessee, esto hace pensar
que el instrumento que se aplicé sblo mide el autoconcepto
no académico en la dimensidén de Comportamiento Identidad
Autosatisfaccidn Yo Critico, es decir, el instrumento no
realiza una evaluacidén del autoconcepto académico, datos
que coinciden con los encontrados por Aranda y Garcia
(1995), ademds de que este instrumento fue creado en base
al trabajo clinico Serra y Méndoza (1990) y no al trabajo
educativo. Esto Gltimo es de suma importancia para su
aplicacién o no aplicacién en el trabajo educativo.

Se dice finalmente que el autoconcepto académico en
sus diferentes modalidades puede tener mejor posibilidad de
explicar el rendimiento académico de los estudiantes, gque
el autoconcepto global (Shavelson, Hubner y Staton, 1976;
Shavelson y Bolus, 1982; Marsh, Burne y Shavelson, 1988;
Eshel y Kurman, 1§91; Williams, 1991; Mboya, 1993). Es
" también importante el reflexionar sobre el concepto tedrico
del constructo m"autoconcepto" para definir claramente éste
y en base a las investigaciones experimentales encontrar
los factores precisos que lo expliquen.

En lo que se refiere a los Hébitos y Actitudes hacia
el Estudio y el Rendimiento Académico se encontrdé relacién
significativa en tres factores: H&bito-Actitud hacia el
Estudio, No Aplazamiento y Eficacia en el Estudio y Métodos
de Estudio.

El concepto Habito-Actitud hacia el Estudio, es decir,
la rapidez para realizar los trabajos escolares, el empleo
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de procedimientos de estudio efectivo y la predisposicién a
responder favorablemente hacia la educacidén tiene relacidn
con el Rendimiento Académico. Este resultado coincide con
los encontrados por Capella, Wagner y Kusmierz (1982); Beer
y Berr (1992) y Wihite (1990) y Ortiz (1992). Es importante
decir que este factor engloba el concepto "habito" asi como
"actitud" de estudio, por lo que se contempla como un
factor de peso, para poder conocer en términos generales el
tema en cuestién. Los demds factores (No Aplazamiento y
Eficacia al Estudio, Métodos de Estudio y Compromiso
Académico) se refieren a habitos y actitudes especificas de
estudio, pero igualmente importantes. A continuacidn se

discuten.

Con respecto al No Aplazamiento y Eficacia en el
Estudio, esto es, la ejecucién concreta y adecuada para
realizar las actividades escolares sin perder el tiempo y
hacer las cosas bien hechas, si tienen relacidén
significativa con el Rendimiento Académico de 1los
adolescentes, lo cual coincide con los estudios realizados
por Pantoja, Arce, Garcia, Garcia et al (1988); Dickinson y
O“Connell (1990); Wilhite (1990); Beer y Beer (1992) y On y
watkins (1994). '

Estos resultados pueden explicarse por el uso de
microestrategias de aprendizaje (Cano y Justicia, 1993;
Kirby, en Monereo, 1990) en donde el tiempo dedicado al
estudio, es decir, las horas que se estudian para tener un
buen rendimiento académico, deben ser suficientes (Tymms y
Fitz-Gibbon, 1992) . Pero més importante seria la
organizacién del tiempo de estudio.(Dominguez, 19¢1), en
donde la administraci6n eficiente del tiempo y 1la
' delimitacién de horarios para estudiar alcanzando a cumplir
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las metas académicas, son elemento importante para obtener
un buen rendimiento académico (Brown y Holtzman, .1874;

Pansza y Herndndez, 1990).

Es importante no olvidar que el No Aplazamiento y
Eficacia en el Estudio también debe ser contemplado con
otros habitos de estudio, que también son de suma
importancia como serian la. conducta de estudio y 1las
microestrategias (Capella, Wagner y Kusmierz, 1982;
Weinsteion y Mayer, 1986; Ibafiez, 1983).

En lo que se refiere a Métodos de Estudio, esto es,
el empleo de procedimientos académicos en la elaboracidn y
estudio del contenido académico, s8i se encontré relacién
"con el Rendimiento Académico de 1los adolescentes
coincidiendo asi con 1los resultados obtenidos por Garcia
(1989) y Wilhite (1990).

Lo que provoca esta relacién es el uso de una serieAde
pasos de tipo pedagbgicos o mejor dicho, una metodologia de
estudio bien planeada en la cual se contemple planificar el
trabajo, organizacibén y distribucién légica y ordenada de
estudio, que abarque en términos generales el ambiente
fisico de estudio, destrezas instrumentales basicas como la
lectura,; el repaso, tomar'apuntes, hacer resOmenes, hacer
cuadros sindpticos, etc. (Tort, 1973; 1Ibafiez, 1983;
Weinstein y Mayer, 1986; Kirby en Monereo, 1990).

Los habitos de estudio incluyen una serie amplia. de
estrategias, por lo que el trabajo conjunto de algunas de
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ellas, pueden ser eficaces para elaborar un método de
estudio (Einstein en Nixon y Frost, 1990;, Matt, Pechersky
y Cervantes, 1991; Miller, Alvay y Mokinley en Cano y
Justicia, 1993).

En relacién a las Actitudes hacia el Estudio y el
Rendimiento Académico, se encontrd -relacién significativa
en un factor: Compromiso Académico. El1 hecho de que los
alumnos hallan mostrado disposicién para cumplir con sus
tareas escolareé, tomando en cuenta la importancia 'de la
educacidén y la funcién docente, implica todo ello un
Compromiso Académico que repercute en el Rendimiento
Académico, estos resultados coinciden con los hallados por
Rai (1991); Dunn (1990) y Ortiz (1992). :

Es cierto que las actitudes son predisposiciones a
responder hacia cierto objeto (Gagné, 1987); el alumno se
crea una serie de expectativas y representaciones hacia la
escuela y todo lo que le implica ésta (Weistein y Mayer,
1986) . Las actitudes se crean a partir de las relaciones
humanas en el saldén de clases, donde maestros y alumnos
conviven, por lo que una concepcién favorable de los
estudiantes hacia los maestros, seran de gran valor para
facilitar una actitud arménica, positiva hacia el estudio y
la educacién (Rugarcia, 1993; Pereira, 1980). Todo eilo
lleva al adolescente a sentirse interesado, comprometido
con sus estudios, sus maestros y su escuela, dando cause a
un compromiso académico que determinard en gran medida un
buen rendimiento académico. No hay que olvidar que 1la
actitud hacia el estudio es determinada en gran medida por
las caracteristicas del docente y la funcién del docente
(Bitzer y Moreno, 13979).
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Para comprobar la segunda hipétesis que pretende
diferenciar entre los adolescentes de alto y bajo
rendimiento académico dependiendo de los perfiles de- las
dimensiones de las variables actitudes hacia el estudio,
habitos de estudio y autoconcepto y de acuerdo con los
resultados del andlisis de discriminantes, se encontré que
de las trece dimensiones gque se miden, cinco de ellas
tienen mejor poder discriminatorio. Al clasificar 1los
resultados de los estudiantes investigados se observa que
aunque no es muy alto el poder de clasificacién de nuevos

sujetos (76.9%), se apoya parcialmente esta hipdtesis.

Tomando en cuenta los coeficientes estandarizados, se
observa que la subescala que tiene el mejor poder de
discriminacién es en primer lugar HA&bito-Actitud hacia el

" Estudio (HAE), en segundo lugar Métodos de Estudio (ME), en
tercer lugar Comportamiento Autosatisfaccién Identidad Yo
Critico (CAIYC), en cuarto lugar No Aplazamiento y Eficacia

~en el Estudio (NAEEX y en quinto lugar Compromiso Académico

(ca) .

A partir de los resultados obtenidos por los grupos,
las subescalas en las gque los adolescentes de alto
rendimiento académico puntlan mds alto, se refiere a
Habito-Actitud hacia el Estudio (HAE), Métodos de Estudio
(ME), No Aplazamiento y Eficacia al Estudio (NAEE), y por
dltimo Compromiso Académico (CA). Los adolescentes de bajo
rendimiento académico obtﬁvieron una puntuacién ligeramente
mas alta en la subescala de Comportamiento Autosatisfaccién
Identidad Yo Critico (CAIYC) gque los adolescentes de alto
rendimiento académico.
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En relacién a las subescalas, en las cuales los
adolescentes de alto rendimiento académico puntuan més
alto, se observa que todas ellas pertenecen al instrumento
de Habitos y Actitudes hacia el Estudio; se infiere
entonces que los adolescentes de alto rendimiento académico
trabajan con hébitos de estudio y tienen buena actitud
hacia el estudio. Se presenta la discusidén de cada una de

las subescalas.

Los adolescentes con Alto Rendimiento Académico
cuentan con Habitos y Actitudes hacia el Estudio. Estos
resultados coinciden con Matt, Pechersky y Cervantes (1991)
asi como Martinez-y Sénchez (1993) en el sentido de que el
poseer buenos hdbitos de estudio y métodos de trabajo,
predice el obtener mejores calificaciones que 1los
estudiantes ~de pobres calificaciones. Esta subescala
engloba el concepto de "habito" y ‘“"actitud" hacia el
estudio, las otras subescalas son mds particulares en el
sentido de que especifican ciertos tipos de habitos y
actitudes de estudio. '

Los estudiantes de alto rendimiento académico hacen
énfasis en destrezas instrumentales basicas y métodos
concretos de trabajo (Tort, 1973), administran el tiempo,
tienen en cuenta el ambiente de estudio, tienen métodos
de lectura, saben tomar notas, tienen facilidad de elaborar
exdmenes ademds de tener buena disposicién o actitud hacia
la escuela (Brown y -Holtzwan, 1974; Panza y Hernéhdez,
1990; Dominguez, 1991). Es decir, emplean microestrategias
y macroestrategias de aprendizaje (Kirby, en Monereo, 1990;
Ibafiez, 1983).
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Con respecto a'. que los adolescentes de Alto
Rendimiento Académico hayan mostrado mas Métodos de
Estudio, esto es, que empleen procedimientos académicos'en
la elaboracién y estudio de contenidos académicos, en el
tiempo necesario, puede explicarse por el uso de
estrategias de éprehdizaje (Rojas y Quezada, 1992). Es
decir, los adolescentes de alto rendimiento académico
llevan a cabo una serie de conductas y pensamientos que
facilitan 1la codificacién, mwejoran la integracidén vy
recuperacién del conocimiento, bédsicamente a través de
planes organizédos de accién para alcanzar @ las metas
educativas, (Weinestein y Mayer, 1986; Monereo, 1990;
Presley y Miller en Muria, 1994; Castafieda y Lbpez, 1989).

El hecho de que el adolescente de Alto Rendimiento
. Académico haya mostrado mds puntuacién en No Aplazamiento y
Eficacia en el Estudio, coincide con los resultados
encontrados por Garcia (1989); Dickinson y O Connell
(1990); Beer y Beer (1992); Cano y Justicia (1993);
Martinez y S&nchez (1993). La ejecuciéh concreta y adecuada
de las actividades escolares sin perder tiempo,.se debe a
que la habilidad de planear actividades de estudio, con el
uso del control de las microestrategias de aprendizaje y en
concreto, el control del tiempo de estudio 6 "Planificacién
del Tiempo", es un indicador adecuado para alcanzar un alto
rendimiento académico, (Ibafiez, 1983; Panza y Hernéandez,
1990; Dominguez, 1991).

Sin embargo y a diferencia de estos resultados, Nixon
y Frost (1990) no indican una relacién positiva lineal
entre el tiempo de estudio y el desempefio subsecuente,
argumentahdo que hay que contemplar otras variables vy
hébitos de estudio que pueden estar influyendo en el
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pronéstico del rendimiento académico, por lo que concluyen

gue es necesario continuar investigando.

Los adolescentes con Alto Rendimiento Académico- cuenta
con un claro Compromiso Académico como medida de actitud
hacia el estudio 1o que coincide con 1los resultados
encontrados por‘Nixon y Frost (1990)-. Los alumnos presenﬁan
una disposicién y un criterio favorable hacia el estudio
(Klausmeier, 1977; Gagné, 1987) .que facilitar@ con ello que
se sientan inclinados hacia sus actividades académicas,
dando como resultado un alto rendimiento académico. También
es importante entender que el compromiso. académico va en
funcidén de 1las actitudes que tiene el alumno hacia el
maestro (Rugarcia, 1993; Good y Brophy, 1983; Butzer y
Moreno, 1979; Pereira, 1980), como representantes en
primera instancia de 1lo que reflejan las instituciones
educativas y finalmente las actitudes hacia el estudio, en
el proceso de ensefianza-aprendizaje (Weistein y Mayer,
1986) .

Los Adolescentes de Bajo Rendimiento Académico
mostraron una puntuacién ligeramente mas alta en
Comportamiento Autosatisfacciédn Identidad Yo Critico, que
los adolescentes de Alto Rendimiento Académico. Estos
resultados no coinciden con los encontrados por Lyon y
MacDonald (1990), Lyon (1993), Marsh(1990) ya que mencionan
que en el terreno social , el clima de amistades vy
popularidad alientan a que el joven desarrolle un buen
nivel escolar ya gque se siente reconocido por sus
compafieros, se acepta a si mismo y le agrada su .forma de
ser, por lo que su autoconcepto es en términos generales
favorable.
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Es importante corroborar estos resultados con. los
descritos previamente en cuanto a la no relacién entre el
autoconcepto no académico, el autoconcepto académico y el
rendimiento académico, (2Zavala, 1993; Shavelson, Hubner y
Staton, 1976; Lyon y MacDonald, 1990; Lyon ,1993; Marsh,
1990) vya que se estd hablando de dimensiones diferentes.
Es decir, el autoconcepto no académico( & autoconcepto
global como se le conoce) y sus componentes fisico, social
y emocional no tiene relacién 6 no es lo mismo que el
autoconcepto académico, asi como sus componentes en base a
las &areas del conocimiento como son autoconcepto académico
en matemdticas, autoconcepto académico en inglés, etc.
(Shavelson y Bolus, 1982; Mboya, 1992). Williams (1991)
encontrd que la sociabilidad como una  medida de
autoconcepto global ( no como autoconcepto académico) es un
factor irrelevante para la prediccidén del rendimiento
académico.

Se puede entender entonces que a nivel predictivo no
se encontrd posibilidad de prondstico, o sea que, s6lo una
de ocho sub-4reas de la Escala de Autoconcepto de Tennessee
determina el rendimiento académico y este rendimiento
académico .es minimo entre los alumnos de alto y bajo
rendimiento académico. Este resultado coincide con 1o
propuesto con Serra y Mendoza (1990) en el sentido de que
la Escala de Autoconcepto de Tennessee tiene fundamentos en
base al trabajo clinico y no al trabajo en ambienﬁes
educativos. Es cqnveniente por ello hacer una reflexién
profunda en cuanto al fundamento tedrico del constructo
"autoconcepto", de tal manera que se pueda tener una idea
clara sobre lo que se entiende por este concepto.
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Por Gltimo, a través de analisis de discriminantes, se
obgervd que la clasificacién correcta de los Sujetos fue de
.un 76%, la prediccién para los alumnos de alto rendimiento
académico fue de 81.1% y para los de bajo rendimiento
académico de 70.6% 1o cual significa una adecuada
distribucién y discriminacién. A pesar de ser pocas las
variables que discriminan entre los grupos, son suficientes
para identificar a los alumnos de alto y bajo rendimiento

académico.
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CAPITULO VIii: CONCLUSION



CONCLUSION

La investigacién pretendié identificar algunos de los
factores que influyen en el rendimiento académico de una
muestra de adolescentes de nivel bachillerato en la Ciudad de

México.

Los datos obtenidos de la investigacién nos permiten

llegar a lo siguiente:

Con respecto al autoconceptc y el rendimiento académico
se encontrd que el autoconcepto académico que tiene mayor
posibilidad de relacién con el rendimiento académico.

En relacién a 1los instrumentos de medicidén, s6lo una
subescala del instrumento de Autoconcepto de Tennessee tiene
relacidén significativa; esto se debe a que el autoconcepto
global 6 autoconcepto no académico y las subdreas que lo
conforman no determina el rehdimiento académico,'ademés de
gque el instrumento tiene un uso clinico por lo que no es
- conveniente el uso en ambientes educativos. Se determina que
la Escala de Autoconcepto de Tennessee no realiza una
evaluacién del autoconcepto académico, a pesar de que se

renombraron las subescalas que la conforman.

Los h&bitos de estudio asi como las actitudes hacia el
estudio y el rendimiento académico tienen relacién
significativa en cuatro subescalas : H&bito-Actitud hacia el
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Estudio, No Aplazamiento y Eficiencia en el Estudio, Métodos

de Estudio y Compromiso Académico.

Lo anterior se explica por el hecho de gque el
adolescente realiza sus actividades académicas apoyé&ndose de
hébitos de estudio generales o también conocidos como
microestrategias de aprendizaje y tiene una predisposicién
adecuada hacia el estudio y los elementos que 1lo conforman,
favoreciendo con ello el buen desempefio académico. Con
respecto al No Aplazamiento y Eficacia hacia el Estudiov, toma
en cuenta la planificacién del tiempo exclusivo para realizar
sus actividades académicas, es decir, no pierde el tiempo,
sino mas bien lo aprovecha con el fin de obtener un resultado
favorable en sus calificaciones.

El que el adolescente cuente con Métodos de Estudio
infiuye en el rendimiento académico; esto se debe a que é&l.
trabaja bajo una metodologia o procedimiento académico bien
estructurado con lo cudl planifica su trabajo, organiza y
distribuye el material, etc., es decir, Qcupa una gama de
estrategias de aprendizaje generales. Es importante mencionar
que se habla en términos generales de métodos de estudio sin
" especificar alguno; habrd mds adelante que investigar cada
una de las microestrategias y macroestrategias de aprendizaje

que se utilizan.

Las actitudes hacia el estudio y el rendimiento
académico se relacionan como se esperaba, ya que la
predisposicién a responder de wuna forma determinada vy
principalmente positiva hacia el estudio hace que el alumno
adopte un compromiso académico que generalmente reditda en el
rendimiento académico. Esto se explica por el hecho de que
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las actitudes de los maestros hacia los alumnos y la forma de
ensefiar de éstos, cuando son positivas, determinan que los
alumnos se sientan gratificados en sus expectativas vy
comprometidos con sus estudios.

Los adolescentes de alto rendimiento académico comparado
con los adolescentes de bajo rendimiento académico, tienen
hébitos y actitudes generales hacia el estudio que
favorecen el rendimiento académico. Trabajan bajo métodos de
estudio, es decir, bajo procedimientos académicos en la
elaboracién y estudio del contenido académico. No aplazan el’
estudio; determinan un tiempo suficiente para completar sus
actividades escolares y 1lo hacen eficazmente. Tienen una
actitud positiva hacia el estudio en el sentido de que
~adoptan un compromiso académico, como reflejo de wuna
predisposicién favorable hacia el estudio. Todo esto
determina el uso de hébitos de estudio & estrategias de

aprendizaje.

Los adolescentes de bajo rendimiento académico comparado
con los adolescentes de alto rendimiento académico, presentan
mayor relacién en el autoconcepto, s6lo en- una subescala:
Comportamiento Autosatisfaccién Identidad Yo Critico , - sin
embargo esta diferencia es minima. Se puede decir que el
Autoconcepto 6 Autoconcepto no Acédémico no discrimina entre
los alumnos de alto y bajo rendimiento académico; por 1lo que
se piensa que el Autoconcepto Académico tendrd mayor
posibilidad de discriminar entre los alumnos de alto y bajo
rendimiento académico. Es importante continuar con el estudio
tedrico-empirico del constructo "autoconcepto" - vy
"autoconcepto académico” que facilite la comprensién del
rendimiento académico y fortalezca la implementacibén de

instrumentos de medicibn.
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8.1 LIMITACIONES Y SUGERENCIAS.

1.- Se tomdé como medida de rendimiento académico el
promedio de calificacién global, y podria pensarse que este
promedio no es un indicador apropiado para evaluar el
rendimiento académico. Por lo .que seria conveniente realizar
una investigacién en la cual se contemple el rendimiento
académico de cada una de las materias o &reas del
conocimiento, por un lado, y como algo mds integral, por el

otro.

2,.- Investigar detalladamente el autoconcepto académico

por &rea del conocimiento a través de un instrumento cuyos
factores delimiten el constructo y relacionarlo con cada una
de las materias & &reas del conocimiento.

3.- Tomar en cuenta, como en otras investigaciones, la

variable sexo y edad las cuales podran aportar informacibn
valiosa en torno a la relaciémn del autoconcepto académico y
el rendimiento académico.

4.- Investigar la relacidén entre cada una de las

microestrategias y macroestrategias de aprendizaje con el
rendimiento académico.
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5 - Investigar el nivel predictivo de las dimensiones de

habitos de estudio, actitudes hacia el estudio y autoconcepto
académico con estudiantes de alto, medio y bajo rendimiento

académico.
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ANEXO 1

ENCUESTA DE HABITOS Y ACTITUDES HACIA EL ESTUDIO

SIMBOLOGIA: RV Rara Vez
AV Algunas Veces
CF - Con Frecuencia
PG Por lo General
cs Casi Siempre

La contegtacién dada para cada afirmacién debera ser’
marcada en una hoja de respuestas. Cada afirmacidn esta
provista con una escala de 5 puntos. Usted deber& marcar la
respuesta de acuerdo con lo que haga o sienta.

1.- Cuando me asignan una tarea muy larga o dificil 1la
abandono o s6lo estudio las partes mas féaciles.

2.- Al preparar'un reporte, temas o cualquier otro trabajo
- escrito, me aseguro de haber entendido claramente lo que me
piden antes de empezar a hacerlo.

.3.- Considero que 1los maestros no comprenden las
necesidades e intereses de los estudiantes.

4.- La antipatia que siento por ciertos maestros me hace
que descuide los estudios.

5.- Cuando me retraso en el estudio por alguna razdn ajena
a mi voluntad, me pongo al corriente sin que me indiquen.

6.- La falta de fluidez para expresarme por escrito me
retrasa en los reportes, examenes y otros trabajos que
tengo que entregar.

7.- Mis maestros hacen sus materias interesantes vy
relevantes. : S

8.- Considero que estudiaria mas si tuviera mayor libertad
para escoger las materias que me gustan.

9.- El "sofiar despierto” me distrae mientras estudio.

10.- Los maestros critican mis trabajos por escribirlos
precipitadamente o por que carecen de organizacién.
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11.- Creo que la preferencia o antipatia que los maestros
sienten por el estudiante influye injustamente ~en las
calificaciones. :

12.- AGn cuando no me gusta una materia, estudio mucho para
sacar buenas calificaciones.

13.- AGn cuando el trabajo asignado sea sosc y aburrido, no
lo dejo hasta terminarlo.

14.- En mis reportes, temas y trabajos que entrego le doy
especial atencidén a la limpieza.

15.- Creo  que el modo mds facil de sacar buenas
calificaciones es estar de acuerdo en todo lo que dicen los
maestros.

16.- Pierdo interés en mis estudios después de los primeros
dias de clases. :

17.- Llevo todos 1los apuntes de cada materia juntos y
ordenados ldgicamente.

18.- Memorizo reglas, férmulas, definiciones de términos
técnicos, etc. sin entenderlos claramente.

19.- Creo que a los maestros les gusta ejercer demasiado su
autoridad.

20.- Creo que 1los maestros realmente desean gque los
estudiantes simpaticen con ellos.

21.- Cuando tengo dificultad con mis estudios, trato de
‘aclararlo con el maestro.

22.- Cuando no entiendo claramente un trabajo asignado,
titubeo al pedirle mayores explicaciones al maestro.

23.- Creo que los maestros son demasiado rigidos y de
criterio estrecho.

24.- Creo que no se les da suficiente libertad a los
estudiantes para elegir los temas de 1los trabajos y
reportes que tienen que entregar.

25.- No me ocupo en corregir los errores que el maestro
seflfala en los ex&menes y trabajos ya calificados.

26 - Cuando presento un examen y no puedo contestar tan
bien como yo quisiera me pongo nervioso y confuso.

27.- Pienso que los maestros esperan que 1los alumnos
estudien demasiado fuera de clase.

180



28.- La falta de interés por mis estudios, me dificulta el
mantenerme atento cuando estoy leyendc el texto.

29.- Conservo el lugar donde estudio con ambiente ' de
trabajo y exento de detalles innecesarios que podrian
distraerme tales como cuadros, cartas, recuerdos, etc.

30.- Tengo dificultad para escribir correctamente.

31.- Cuando los maestros explican la clase o contestan
preguntas emplean palabras que no entiendo

32.- A menos que una materia me guste mucho, hago solamente
lo necesario para aprobar.

'33.- Las llamadas telefénicas, las gentes que entran y
salen de mi cuarto, las discusiones con amigos, etc.
interfieren con mis estudios.

34.- Al tomar apuntes tiendo a escribir cosas que mas tarde
resultan innecesarias.

35.- Mis maestros no explican suficientemente su materia.

.36.- Me siento confuso e indeciso acerca de lo que debieran
ser mis metas educativas y vocacionales.

37.-. Me 1lleva mucho tiempo prepararme para empezar a
estudiar.

. 38.- Salgo mal en los ex&menes, porque me es dificil pensar
claramente y planear mi trabajo en un corto periodo de
tiempo.

39.- Pienso que los maestros son arrogantes y enérgicos al
relacionarse con los estudiantes.

40.- Algunas de las materias son tan aburridas que me tengo
que esforzar para llevarlas al corriente.

41.- No puedo concentrarme porque me pongo inquieto,
malhumorado o nostélgico.

42 .- Cuando estudio en el libro de texto me salto 1los
dibujos, las graficas y las tablas. '

43 .- Creo que los maestros tienden a evitar las discusgiones
con sus alumnos.

44 .- Pienso que divertirse y disfrutar de la vida lo mejor
posible es mds importante que estudiar.

45.- Pospongo los trabajos escritos hasta el dltimo
momento.
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46 .- Inmediatamente después de leer varias péaginas del
texto no puedo recordar su contenido.

47 .- Pienso que los maestros tienden a hablar demasiado.

48 .- Creo que los maestros tienden a evitar las discusiones
sobre temas y eventos de actualidad con sus alumnos.

49.- Al ponerme a estudiar me encuentro muy cansado,
aburrido o con suefio para hacerlo eficazmente.

50.- Me es dificil reconocer los puntos importantes del
libro de texto que posteriormente vienen en los exidmenes.

51.- Considero que los maestros tratan de atender y ayudar
a todos los estudiantes por igual.

52.- Pienso que mis calificaciones reflejan mi capac1dad
con bastante precisgidn.

53.- Pierdo demasiado tiempo platicando, leyendo revistas,
escuchando la radio, viendo T.V., yendo al cine, etc.
para poder ir bien en mis estudios..

54.- Cuando dudo acerca de la forma apropiada de escribir
un trabajo, busco un modelo o guia a seguir.

55.- Los ejemplos y 1las explicaciones dadas por mis
maestros son muy aridas y técnicas.

56.- Pienso que no vale la pena el tiempo, dinero y
esfuerzo gastados en conseguir. una preparacidn
universitaria.

57.- Estudio improvisada y desorganizadamente, obligado,
en el dGltimo momento, por lo que exigen las clases.

58. Cuando tengo mucho que estudiar, me detengo
perlodlcamence y trato de recordar los puntos principales
que he cubierto.

59. Considero que los maestros tienden a mostrarse
sarcéSC1cos con los estudiantes de mds bajo rendimiento y a
ridiculizarlos demasiado por sus errores.

60.- Algunas de las clases son tan aburridas gque paso. el
tiempo dibujando, escribiendo o "soflando" en vez de
escuchar al maestro.

61.- Mis actividades extraescolares me retrasan en los
estudios.
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62.- Parece que aprendo poco en relacién al tiempo que paso
estudiando. .

63.- Considero que los maestros hacen sus materias
demasiado dificiles para el estudiante promedio.

64.- Considero que estoy tomando materias de poco valor
préctico para mi.

65.- En la escuela estudio en las horas libres para tener
que estudiar menos en casa.

66.- S6lo puedo concentrarme por poco tiempo al estudiar;
después, las palabras dejan de tener sentido.

67.- Creo que los que organizan los cine-clubs, las mesas
redondas y los ciclos de conferencias contribuyen més a la
vida escolar que los propios maestros.

68.- Creo que el Unico propdésito de la educacién deberia
ser el de darle a los estudiantes medios para ganarse la
vida.

69.- Los problemas ajenos a la escuela, dificultades
. econdmicas, conflictos familiares y afectivos, etc., me
hacen descuidar los estudios.

70.- Copio 1los diagramas, dibujos, tablas y otras
ilustraciones que el maestro pone en el pizarrdn.

" 71.- Considero que 1los maestros pierden de vista el
objetivo real de la educacidén al darle - demasiada
importancia a las calificaciones.

72.- Hago lo posible por interesarme sinceramente en cada
materia que llevo.

73.- Termino los trabajos asignados a tiempo.

74.- En los exdmenes con reactivos de verdadero-falso, y de
seleccién miltiple me he dado cuenta que plerdo puntos al
cambiar mis respuestas originales.

75.- Creo que los estudiantes que preguntan y participan en
la discusidén de clase s6lo quieren quedar bien con el
maestro. -

76.- Mi principal motivo para acudir a la Universidad es
obtener el prestigio que proporciona un titulo
universitario.

77.- Me gusta tener el radio, el tocadiscos o la T. V.
prendida mientras estudio.

A
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78.~ Al estudiar para un examen dispongo los diferentes
conceptos que tengo que aprender en un orden légico, por
ejemplo, en orden de importancia, en el orden en que v1ene
en el texto, en orden cronoldégico, etc.

79.- Los maestros ponen deliberadamente 1las fechas de
examen al dfa siguiente de algin evento social o cultural
importante.

80.- Creo que el prestigio deportivo de una Universidad es
tan importante como el prestigio académico.

81.- El que.estudie-o deje de hacerlo depende del humor que
tenga.

82.- En los examenes no presto atencidn a la ortografla ni
a la gramidtica.

83.- Considero que adular a los maestros es un medio para
sacar buenas calificaciones.

84.- Pienso que me convendria mds dejar la escuela y
conseguir un trabajo.

85.- Estudio tres o m&s horas diarias fuera de clase.

86.- A pesar de que escribo hasta el dltimo momento no
puedo terminar mis exdamenes en el tiempo asignado.

87.~- Considero que para el estudiante medio es casi
imposible hacer todas las tareas que se le dejan.

88.- Considero que la escuela no nos prepara para afrontar
los problemas de la vida adulta.

89.- Estoy al corriente en la escuela, estudiando lo que me
han dejado dia a dia.

90.- Cuando me da tiempo, reviso mis respuestas antes de
entregar el examen.

91.- Considero que la principal razén de que 1los
estudiantes copien es que los wmaestros dejan tareas
ridiculas.

92.- Leer o estudiar durante un tiempo prolongado me
provoca dolor de cabeza.

93.- Prefiero estudiar solo que en equipo.
94.- Cuando me devuelven los examenes me doy cuenta de que

mi calificacién disminuye por errores que podia haber
evitado.
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95.- Considero que los estudiantes no deben esperar que la
mayoria de los maestros les sean simpéticos.

96.- Me dan ganas de faltar a clase cuando tengo algo
importante que hacer en la escuela: entregar un trabajo
especial; presentar un examen, etc.

97.- Antes de empezar un periodo de estudio, organizo wmi
trabajo para que me rinda mejor el tiempo.

98.- En los exémenes olvido nombres, fechas, £férmulas y
otros detalles que realmente sé.

99.- C(Creo que los maestros dan clases, principalmente
porque les gusta ensefiar.

100.- Creo que las calificaciones se basan mas en la

habilidad para memorizar, que en la habilidad para pensar y
analizar las cosas.
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ANEXO 2
ESCALA DE AUTOCONCEPTO DE TENNESSEE

SIMBOLOGIA: COMPLETAMENTE FALSO
CASI TOTALMENTE FALSO
PARTE FALSO Y PARTE VERDADERO
CASI TOTALMENTE VERDADERO
TOTALMENTE VERDADERO

(S, 00 VS N

Lee cada una de las preguntas y contesta segin sea el caso;
tacha el nimero de la opcién que tu consideres que va- de

acuerdo contigo.

"1.- Gozo de buena salud.

2.- Me agrada estar siempre arreglado(a) y pulcro(a).

3.-"Soy una persona atractiva.

4.- Estoy lleno(a) de achaques.

5.- Me considero una persona desarreglada.

6.- Soy una persona enferma.

7.- No soy ni muy gordo(a) ni muy flaco(a).

8.- No soy ni muy alto(a) ni muy bajo(a).

9.- Me agrada mi apariencia fisica.

10.- No me siento tan bien como debiera.

11.- Hay partes de mi cuerpo que no me agradan.

12.- Deberia ser m&s atractivo(a} para con las
del otro sexo.

13.- Me cuido bien fisicamente.

14.- Me siento bien la mayor parte del tiempd.
15.- Trato de ser cuidadoso(a) con mi apariencia.
16.- Soy malo(a) para el deporte y los juegos.

17.- Con frecuencia soy muy torpe.
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i8.-
19.-
20.-
21.-
22.-
23 .-

24 .~

25.-

26. -
27.-
28. -
29.-
. 30.-
31.-

32.-

"'33.- Trato de cambiar cuando sé&

Duermo mal.

Soy
Soy
Soy
Soy
Soy

Soy

una persona decente.

una persona muy religiosa.

una persona honrada.

un fracaso en mi conducta moral.
una persona mala.

una persona moralmente débil.

Estoy satisfecho(a) con mi conducta moral.

Estoy satisfecho(a) con mi conducta religiosa.

Estoy satisfecho(a) de mis relaciones con Dios.

Quisiera ser mas digno (a) de confianza.

Deberia asistir mds a menudo a la Iglesia.

Deberia mentir menos.

Mi religién es parte de mi-vida diaria.

La mayoria de las veces hago lo que es debido.

no debo.

34.-

adelante.

35.-

36.-

37.-

38.-

39.-

40. -

41. -

42 .-

43 .-

A veces me valgo de medios injustos para

En algunas ocasiones hago cosas muy malas.

Me es dificil comportarme en forma correcta.

Soy

una persona alegre.

Tengo mucho dominio sobre mi mismo(a) .

Soy
Soy

Soy

una persona calmada y tranquila.

‘una persona detestable.

un "don mnadie".

Me estoy volviendo loco(a).

Estoy satisfecho(a) de lo que soy.
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44 . -

45. -
como

46. -
47 .-
48. -
49 .-
50.-
51.-
52.-
53.-
54 .-
55.-
56. -
57.-
58.-
55.-
60. -
61.-

62.-

Estoy satisfecho(a) de mi inteligencia.

Mi comportamiento hacia otras personas es precisamente
deberia ser.

Me gustaria ser una persona distinta.

Me desgprecio a mi mismo(a).

Quisiera no darme por vencido(a) tan f&cilmente.
Puedo cuidarme siempre en cualquier situaciédn.
Resuelvo mis problemas con facilidad.

Acepto mis faltaé sin enojarme.

Con frecuencia cambio de opinién.

Hago cosas sin haberlas pensado bien.

Trato de no enfrentar mis problemas.

Mi familia siempre me ayudaria en cualquier problema.

Soy importante para mis amigos y mi familia.
Pertenezco a una familia feliz.

Mi familia no mé quiere.

Mis amigos no confian en mi.

Siento que mis familiares me tienen desconfianza.
Estoy satisfecho(a) con mis relaciones familiares.

Trato a mis familiares tan bien como debiera (use

tiempo pasado si los padres han muerto) .

63.- Muestro tanta comprensién a wmis familiares como
debiera.

64.- Me afecta mucho lo que dice mi familia.

65.- Deberia depositar mayor confianza en mi familia.

66.- Deberia amar mds a mis familiares.

67.- Trato de ser justo(a) con mis amigos y familiares.
68.- Hago el trabajo que me corresponde en casa.

69.- Me intereso sinceramente por mi familia.
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70
71.
72,
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.

80.

Rifilo con mis familiares.

Siempre cedo a las exigencias de mi familia.

No

me comporto de la forma que desea mi familia.

Soy una persona amigable.

Soy popular con personas del sexo femenino. -

Soy popular con personas del sexo masculino.

Est

Lo

Es

oy disgustado(a) con todo el mundo.

que hacen otras gentes no me interesa.

dificil establecer amistad conmigo.

Soy tan sociable como quiero ser.

Bstoy satisfecho(a) con mi manera de tratar a la

gente.

82.
83.
' ga.
85.

86.

87.
88.
'89.

"90.

© 81.-

Trato de agradar a los demds pero no me excedo.

Deberia ser mas cortés con los demis.

Soy un fracaso en mis relaciones sociales.

Deberia llevarme mejor con otras personas.

Trato de comprender el punto de vista de los dem&s.

Encuentro buenas cualidades en toda la gente que
conozco. '

- Me llevo bien con los demis.

Me

Me

Me

siento incémodo(a) cuando estoy con otras personas.
es dificil perdonar.

cuesta trabajo entablar conversacién con los

extrafios.

91.- Algunas veces digo falsedades.

92 .-
pueden mencionarse.

De

vez en cuando pienso en cosas tan malas que no

93.- En ocasiones me enojo.
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94.- Algunas veces, cuando no me siento bien, estoy de mal
humor.

95.- Algunas de las personas gue conozco me caen mal.
96.- Algunas veces me gusta el chisme.

97.- De vez en cuando me dan risa los chistes colorados.
98.- Algunas veces me dan ganas de decir malas palabras.
99.- Prefiero ganar en los juegos.

100.- En ocasiones dejo para mafiana lo que deberia ser para
hoy.
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